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Redaktdren har ordet

En av styrkorna med Linnéuniversitetet ar de innovativa forskningscentra som vuxit fram och
ofta kombinerar lokala undersdkningar till internationell forskning. Ett av dem, som ar specifikt
kopplat till Fakulteten for konst och humaniora, ar Cahl (uttalas sal), vilket star for sa mycket
som Centrum for amnesdidaktisk forskning inom konst och humaniora vid Linnéuniversitetet.
Céhl har under senare ar haft som mal att synliggora amnesdidaktikens plats i det vetenskapliga
samtalet pa universitetet. Det har man gjort genom fortlopande seminarier och forelasningar av
inbjudna gaster. Ett tjugotal forskare vid fakulteten ar verksamma vid Cé&hl, inom bland annat
litteraturvetenskap, sprak, historia, musikpedagogik och religionsvetenskap.

Verksamheten har ocksa resulterat i publikationer, bland annat antologin Mdoten med
mening. Amnesdidaktiska fallstudier i konst och humaniora som utkom 2016. Detta
varnummer av HumaNetten utgors till storsta delen av ett tema om &mnessprak och
dmneslitteracitet. Atta forskare vid och utanfor Linnéuniversitetet skriver har om olika
undervisningsamnens forhallande till texter, bland annat laromedel. De olika bidragen staller
viktiga fragor om vad larare i dagens skol- och universitetsvarld behover kunna om sina
dmnessprak for att framja elevers och studenters ldrande. Sprakvetaren Angela Marx Aberg
forklarar i en separat inledning varfor mer forskning om dessa fragor behdvs, och presenterar
de olika bidragen.

Av bidrag som ligger utanfor temat for detta nummer finns en studie av musikvetarna Eva
Kjellander Hellgvist och Karin Hallgren, “Kultur och kommersialism — nagra exempel fran
svenskt 1970-tal”. Hir &tertar vi bekantskapen med det stundom radikala 70-talet och far veta
hur fragor om kulturspridning adresserades av Operan, Dramaten och TV mot bakgrund av den
livliga kulturdebatten. Numret avslutas med ett populérvetenskapligt bidrag av Annaliese
Féltstrom, ”Drakars och ododligas sldkte”, en historisk resebetraktelse fran Vietnam. Nista
nummer av HumaNetten foljer i host och har kan vi utlova ett tema av annat slag. Tills dess
tillonskas en skon sommar.

Hans Hégerdal

Ordforande i redaktionsradet

https://doi.org/10.15626/hn.20194200



Introduktion: Varfor ett temanummer om
amnessprak och amneslitteracitet?

Angela Marx Aberg

Runt om i Sverige bedrivs det lararfortbildning om sprakutvecklande arbetssétt, som syftar till
att starka elevers kunskapsresultat, ofta med fokus pa andrasprakselever och nyanlanda elever.
Erfarenheter fran exempelvis Australien och Nederlanderna visar dessutom att
sprakutvecklande arbetssétt lyfter kunskapsutvecklingen inte bara i dessa elevgrupper utan hos
alla elever (Gibbons 2010: 24; Hajer & Meestringa 2014: 15f). Fortbildningsinsatserna syftar
till att larare i olika amnen ska tillagna sig olika arbetsséatt for undervisningen, som hjélper dem
att axla det ansvar for elevernas sprakutveckling som laggs pa dem. Det kravs dock mer dn
kunskap om sprakutvecklande arbetssatt. Kunskaper om sprakets beskaffenhet, funktioner och
pragmatik ar ocksa nédvandiga. Man kan fraga sig i vilken utstrackning det ar &mneslarares
uppgift att ha kunskap om ovanstaende, da det mer hor till spraklarares kompetensomraden.

Svaret pa fragan ligger i det faktum att allménna sprakkunskaper inte racker for att ta till sig
undervisning och att visa kunskaper. For att elever ska utveckla kunskaper i ett &mne behover
de mer amnesspecifika sprakkunskaper. Kunskapskravens vérdeord utforligt och nyanserat,
konkretiseras inte pa samma vis i alla @&mnen: P vilket sétt utforligt? Var ska eleverna lagga
tyngdpunkten i den nyanserade beskrivningen? Och vilka fragor ar relevanta att stalla sig nar
man laser en text i ett visst amne? Nedanstaende korta text kan tjana som exempel:

Lisa och Pelle springer 100 m. Lisa kommer i mal pa 14.08 sek. Pelle springer hélften
sa fort.

Adekvata fragor som kan stallas inom matematiken vore: Vilken blir Pelles tid? | vilken
hastighet springer Pelle respektive Lisa (m/s)? Inom @mnet idrott och halsa handlar fragorna
troligen snarare om vilken traning Lisa respektive Pelle dgnar sig at, medan psykologer torde
intressera sig for vad som paverkar Lisas respektive Pelles motivation att springa.

Vari skillnaderna mellan olika amnens forhallningssatt till texter kan ligga har undersokts
bl.a. av Shanahan & Shanahan, som i artikeln ”What Is Disciplinary Literacy and Why Does It
Matter?” betonar vikten av att inte undervisa om listekniker och skrivtekniker pa en allmén
niva. Dessa tekniker bor snarare forankras i olika &mnen, eftersom de anvands pa ett unikt satt
inom respektive amne (2012: 8). Skrivande och lasning som fardigheter och praktiker inom ett
amne, men ocksa forhallningssatt och till &mnet och dess innehall i olika representationsformer,
allt som innefattas i begreppet amneslitteracitet, kan inte pa ett oreflekterat satt overforas
mellan amnen. Elever behdver alltsa tilligna sig amnesadekvata uttryckssatt och
forhallningssatt inom olika amnen.

Inom Cahl, Centrum foér amnesdidaktisk forskning inom konst och humaniora vid
Linnéuniversitetet, har vi stallt oss fragan vad amnessprak och amneslitteracitet innebér i olika
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amnen.! Vad ar det larare i vara amnen kan och behover kunna om sitt amnessprak for att kunna
framja elevers amnesspraksutveckling? Det finns alltsa ett behov av att i forskning forankra
och verbalisera kunskap som hor till olika @mnens amneslitteracitet. Utvecklingen av
amnessprak och skolsprak ar en angelagenhet som visserligen beror alla &mnen och larandet
pa ett Overgripande plan. Det &r dock inte mojligt att studera utvecklingen av skolsprak pa ett
mer detaljerat plan utan koppling till ett visst amne. Darfor ar svaren pa fragan med
nodvandighet forankrade i &mnesdidaktiken.

Inom naturvetenskapen ar forskningsfaltet om amneslitteracitet relativt etablerat, vilket
aktualiseras genom bl.a. Tang och Danielssons antologi Global developments in literacy
research for science education (Tang & Danielsson 2018). De betonar den grundldggande roll
som spraket och deltagande i dmnespraktiker spelar for elevers kunskapsutveckling och
forstaelse inom ett &mne och fortsétter:

Thus, the focus is on using literacy to engage students in the practices of science so that
they develop a deeper understanding of how knowledge in science is formed as well as
an appreciation of how the discipline develops its unique ways of knowing. (2018: 4)

Tang och Danielsson aktualiserar i citatet ovan att fragan om amnessprak och @mneslitteracitet
gar utanfor det rent sprakliga och bottnar i olika amnens kunskapsbildning och unika sétt att se
pa varlden. Detta ar inte minst relevant att aktualisera inom amnen med koppling till konst och
humaniora, som dels ar kopplade till uttrycksmedel som inte &r verbalt dominerade (exempelvis
musik och bild), dels inte séllan brottas med att hdvda sin relevans. Att lyfta dessa &mnens
unika satt att bilda kunskap om ménniskan och hennes relation till sin omvérld &r ett &rende av
hogsta vikt i en tid av klimatférandringar och av mellanstatlig och mellanmansklig turbulens,
da den praglas av konsekvenserna av just manniskors relationer till varandra och till vérlden
hon lever i.?

Forskningsfaltet om &mneslitteracitet i amnen med anknytning till konst och humaniora ar i
varierad utstrackning etablerat. Detta temanummer ar ett sétt att lyfta fragan dels pa ett
teoretiskt plan, dels inom nagra amnen.

Temanumrets bidrag

Temat inleds med bidraget ”Amnessprak — en frdga om innehall, roster och strukturer i
amnestexter” (2019) av Ewa Bergh Nestlog, som utifrén sina tidigare studier ger en teoretisk
startpunkt for hur man kan se pa, tala om och undersoka @mnessprak. Som grund for sin
beskrivning av centrala aspekter av amnessprak anvander hon systemisk-funktionell spraksyn
(SFL), som utgar fran sprakets funktion i olika kommunikativa situationer. Hur ett visst
yttrande formuleras, beror pa innehallet som kommuniceras® , pa relationen mellan den som
yttrar och den som ska ta till sig yttrandet och pa det kommunikationssatt som anvéands for
yttrandet: verbalt, exempelvis muntligt eller skriftligt, eller nagot annat teckensystem, som
genom gester eller visuellt. Nar Bergh Nestlog dverfor detta synsatt pa @amnessprak lagger hon
extra tyngd vid att kunskaper i amnessprak inte kan ses separerade fran deltagande i den

1 For mer information om Céahl samt tidigare publikation, se hemsidan: https://Inu.se/cahl
2 Ett exempel p& hur humaniora tar sig an klimatforandringarna ar forskning om det antropocena.
3 | SFL-terminologi betecknas innehallet ofta som “falt” (Gibbons 2010: 86).
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dmnespraktik som ir imnessprakets meningsfulla sammanhang: ”Amnessprak kan [...] ségas
utgora ett samlat begrepp for det sprak som kvalificerade deltagare i en @amneskultur anvander
nar de gor sina roster i amnet horda for att kommunicera amnesinnehallet med amnesrelevanta
strukturer for sprak och andra resurser” (Bergh Nestlog 2019: 9, kursivering i original). Att
det ror sig om sociala praktiker, som yttrar sig i interaktion mellan ménniskor och mellan
manniskor och texter, visar sig ocksa i de modeller som hon foreslar och aktualiserar, bl.a. den
dubbla dialogen och transaktionsaxeln. Detta teoretiska ramverk har bidragen inom ramen for
temat i olika utstrackning forhallit sig till.

De @mnesdidaktiska studierna i foreliggande temanummer har anvént sig av olika metoder
och olika material, men berér pa olika satt d&mnessprak som fenomen. Nedanstdende
beskrivning borjar med tva studier som berér amnessprak som det konkretiseras i
klassrumsundervisning, fortsatter med en studie om hur &mnesterminologi uppfattas av
studenter och landar i tre studier som undersoker &mnessprakliga aspekter i larobocker.

Eva Kjellander Hellgvist och Karin L. Erikssons bidrag ”Gestaltande av &mnesinnehall i
hogstadiets klassrumsundervisning 1 musik” (2019) innebér en inventering av de semiotiska
resurser som anvands i sex olika musikklassrum pa hogstadiet. | bidraget aktualiseras att sprak
inte ar begransat till nagot som kan kallas verbalsprak, utan kan innebara anvandandet av andra
resurser utover de sprakliga: kroppsliga resurser som gester med hander och fingrar, stora kliv
etc., och musikaliska resurser i form av instrumentspel och sang, samt visuella resurser,
exempelvis projicerade bilder av digitala verktyg och grepptabeller. | sex delomraden for
musikamnet analyserar Kjellander Hellgvist och Eriksson anvandandet av olika resurser och
deras samspel i undervisningen. Darmed ligger tyngdpunkten i studien pa aspekten
amnesrelevanta strukturer for sprak och andra resurser.

Amnesspréak sa som det framtrader i interaktion mellan larare, elever och en larobokstext ar
i fokus i Pia Viséns bidrag “Amnessprik i ett textsamtal om svetsteknik” (2019), en
sprakvetenskaplig studie av de ordkedjor som bildas mellan textens facksprakliga beskrivning
av svetsteknik och elevernas vardagliga praktiska forstaelse av vad som hander vid svetsning.
Visén visar hur lararen genom att anvanda ord som pa olika satt relaterar till varandra bildar en
brygga mellan formuleringarna i laromedelstexten och ett vardagligt uttryckssatt av samma
fenomen. Studien aktualiserar att det i &mnesspraket for &mnet svetsteknik inte ror sig om en
enda spraklig domidn utan om en rorlighet mellan “ett didaktiskt rekontextualiserat
svetsfacksprak och ett teoretiskt tekniskt-naturvetenskapligt priglat sprak” (Visén 2019). Aven
Visén beror deltagandet i den amnessprakliga praktiken, nar hon konstaterar att det ar mest
lararen som ror sig i den amnessprakliga domanen medan eleverna visar ett begransat aktivt
amnessprakligt deltagande. De lyssnar till lararen, men anvander inte sjalva @mnessprakliga
uttryck. Deras roll i den &mnessprakliga praktiken blir darmed mer passiv.

Att elevers deltagande i amnessprakliga praktiker per definition ska ses om positivt
problematiseras i Anna Thybergs bidrag “’Litteraturvetenskapliga termer inom engelskdmnet
pa universitetsniva” (2019). Hon tar upp det motstand som studenter kan uppleva mot att
insocialiseras i praktiker som man eventuellt inte identifierar sig med. | studien undersoks
studenters kunskap om och installning till litteraturvetenskapliga termer i engelskamnet pa
universitetet for att studera hur studenter ser pa processen de genomgar nar de tar sina forsta
steg in i amneslitteraciteten. Amnesspraket representeras i studien séledes av terminologin
inom engelsksprakig litteraturvetenskap.
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Aven i Magnus P. S. Perssons bidrag “Amnesinnehdll och dmnesroster i lirobocker:
exemplet vdsteuropeisk integration” (2019) ligger fokus pa &mnessprak i form av termer och
begrepp. Persson undersoker innehallshegreppet vésteuropeisk integration, som betecknar den
process som ledde till bildandet av Europeiska unionen, och hur det uttrycks i laromedel for
amnena historia respektive samhéllskunskap genom nyckelbegreppet orsak och verkan. Orsak
och verkan dr ett av sex centrala historiedidaktiska nyckelbegrepp, "The Big Six” (se vidare
Perssons artikel) och darigenom &r beskrivningar av orsak och verkan i laromedel viktiga
aspekter av historieamnets amnessprak. Studien bekraftar skillnader i de bada dmnenas
narmanden till det gemensamma begreppet, bade i omfattning och i vilka aspekter som
utvecklas.

Torsten LoOfstedt narmar sig en problematisk aspekt av d@mnesspraket i bidraget
“Framstéllningen av treenighetsldran 1 larobocker 1 religionskunskap™ (2019). Hans studie av
16 larobockers beskrivningar av treenigheten inom kristendomen visar att spraket i sig kan
forvanska eller fordunkla ett innehall. Han konstaterar att det i grunden ar svart att forklara
treenigheten, och att det dven &r synligt i larobokstexterna. Studien berdr ocksa forhallandet att
amnesrosterna inte alltid &r eniga om innehallet; Larda teologer av olika riktningar, troende
kristna eller laroboksforfattaren, som ofta intar ett utifranperspektiv pa innehallet: vilkas roster
och syn pa treenigheten ar det som kommer till tals i laromedelstexten? Lofstedt foreslar att
man i undervisningen laser och analyserar de kélltexter som kan ses som grund for religionen,
vilket innebér en inbjudan till elever att delta i textstudium, den @mnesspecifika praktik som
utgdr en grund for religionsvetenskapen.

Malin Alkestrands bidrag “Barn- och ungdomslitteraturvetenskapligt amnessprak: En
laroboksanalys av svenska laromedel om barn- och ungdomslitteratur for hogskolor och
universitet” (2019) synliggor vilken roll amnesspréket kan spela for definitionen av vad ett
amne &r. Genom sin analys av hur larobdcker for universitetsstudier om barn- och
ungdomslitteratur definierar de tva centrala begreppen barnlitteratur och ungdomslitteratur
visar hon vad som sarskiljer beskrivningen av barn- och ungdomslitteraturen fran skonlitteratur
for vuxna. Hon argumenterar for att den skillnaden innebdr att barn- och ungdomslitteraturen i
storre utstrackning bor betraktas som ett eget amne, inte bara vid universitet utan aven i
grundskola och gymnasium.

Pa sa vis kan man se cirkeln som sluten: det ursprungliga arendet att utifran definierade
amnen undersoka dessa amnens amnessprak visade sig dven kunna fungera omvant: att en
beskrivning av en &mnesspraklig doméan kan starka giltigheten av ett amne.

*k%x

Det ar tydligt i dessa bidrag att Céhls resa borjade med begreppet amnessprak, ett begrepp som
kanske for vissa forskare fangas tydligare av beteckningen &mneslitteracitet. Bada
beteckningarna star for de kommunikativa handlingar, ofta verbalsprakliga men inte endast,
som visar ett @mnes specifika satt att uttrycka och generera kunskap. Bidragen gor i varierande
grad skillnad pa begreppen, vilket ar en foljd av den larprocess som skett i forskargruppen och
av de olika amnenas relation till beteckningen litteracitet. Det &r sa man ska forsta temanumrets
titel: ”Amnessprék och dmneslitteracitet”.
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Vid den nordiska amnesdidaktiska konferensen NoFa7 i Stockholm i maj 2019, hélls
symposiet ’Subject-specific language and literacy” som initierats av Cdhl, dir bl.a. Bergh
Nestlogs och Viséns bidrag presenterades. Yvonne Hallesson, som inbjudits att diskutera
bidragen, framholl i sin diskussion av symposiet att bidragen innebar bade ett teoretiskt och
empiriskt kunskapsbidrag om amnessprak och dmneslitteracitet inom ett falt dar forskning
saknas, inte minst i svensk kontext, samt att de innebar nya och ovantade, originella approacher
inom féltet. Forhoppningen ar att det ska galla &ven de 6vriga bidragen i detta temanummer,
samt att foreliggande studier ska foljas av fler undersokningar, som pa ett varierat och
amnesdidaktiskt relevant satt kan starka kunskapen om vad amnessprak och amneslitteracitet i
olika &mnen innebér.
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Amnessprak — en fraga om innehall, roster
och strukturer | &mnestexter

Ewa Bergh Nestlog

Att sprak och tankande ar tatt ssmmankopplade ar ett klassiskt filosofiskt konstaterande. Med
amnessprak avses i den har artikeln de resurser i vid bemarkelse som @mnesexperter och larare
i ett amne anvander nar de uttrycker sig i amnet. De som studerar ett amne forvantas ocksa lara
sig att dels forsta ett amnes specifika sprak och texter, dels sjalva anvanda amnessprak nar de
utvecklar tankar och visar sina kunskaper i amnet. Amnesspréak kan ses som en resurs som ger
elever och studenter mdjligheter till ett fordjupat tadnkande inom dmnet.?
Kunskapsutvecklingen ar darfor starkt relaterad till sprakutvecklingen i &mnet. En konsekvens
av ett sadant resonemang ar att fragor som ror amnessprak ar centrala amnesdidaktiska fragor
(jfr Moje 2008; Shanahan & Shanahan 2008; Fang & Coatoam 2013).

Amnessprak kan med andra ord sdgas utgora ett samlat begrepp for det sprak som
kvalificerade deltagare i en amneskultur anvander nér de gor sina roster i amnet horda for att
kommunicera amnesinnehallet med amnesrelevanta strukturer for sprak och andra resurser.
Resonemang om dessa tre aspekter pa amnessprak kommer att fordjupas langre fram i artikeln.
Amnessprak anvands saledes i muntliga och skrivna &mnestexter i den sociala gemenskap som
amnesundervisningen utgor. | vissa dmnen, till exempel musik samt idrott och hélsa, handlar
amnessprak om att kunna tolka och skapa mening genom &mnets specifika gester och
kroppssprak, som exempelvis att kunna folja en korledares dirigering och koppla den till
noteringen pa notbladen och att kunna forstd och anvinda ”T” som det visas med handerna
som tecken for “time out”. Amnessprak omfattar siledes bade verbalsprak (ord) och andra
resurser sa som symboler, bilder, ljud och gester.

Enligt Zhihui Fang (2012: 19) framhalls i tidigare forskning? att ’more than 70 % of students
in grades 4-12 are experiencing difficulties when reading and writing texts in academic content
areas”. Det ar alltsd relevant att inom &amnesdidaktisk forskning utveckla kunskaper om
amnessprak i olika amnen. Sett genom ett sociokulturellt teoriperspektiv pagar larande genom
samspel i praktiker (Dysthe 2003: 31). Samspelet bygger pa interaktion och kommunikation,
och spraket ses som det viktigaste redskapet i larandet (Dysthe 2003: 46). Larande i ett &mne
bygger saledes pa delaktighet i en &mnesgemenskap dar konventioner for sprak- och skriftbruk
delas, och dar deltagarna forvantas att saval tolka som skapa muntliga och skrivna texter i
amnet (Saljo 2012; Shanahan & Shanahan 2008 & 2012). Samspelet i ett &mnes praktik sker
genom yttranden i tal och skrift, det vill sdga meningsbarande textenheter av kortare eller langre

1 Artikelns innehall kan i sin helhet relateras bade till skolamnen och elever i skolan och till &mnesfalt och
studenter i hogre utbildning. Fortsattningsvis skrivs artikeln utifran ett skolperspektiv och lasaren far halla i
minnet att innehdllet ar relevant for undervisning och larare bade i skolan och i hogre uthildning.

2 Fang hénvisar till Biancarosa & Snow (2006) och Graham & Perin (2007).

https://doi.org/10.15626/hn.20194202
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slag (jfr Bachtin 1986). Muntliga texter (tal och samtal) och skrivna texter® kan tillsammans
med olika aktiviteter, sagas utgdra grunden for ett amnes praktik. Med en sadan forstaelse &r
det rimligt att studera bade praktiker och texterna i praktikerna med sprakvetenskapliga teorier
som grund.

Syftet med den har studien ar att utifran sprakvetenskapliga teorier specificera begrepp och
vidareutveckla modeller som kan anvéandas for undersékning av amnessprak, amnestexter och
amnesundervisning. Begreppen och modellerna &r tankta att tydliggora vilka specifika aspekter
i fraga om amnessprak och undervisningspraktik som behdver dels undersdkas, dels hanteras i
amnesundervisningen. Artikeln &r alltsa teoretiskt inriktad pa amnesdidaktiskt centrala fragor.

| studien anlaggs ett Gvergripande perspektiv pa amnessprak, som skiljer sig fran manga
studier dar @mnessprak studeras med liknande teoretisk utgangspunkt men dar sprakliga
strukturer pa lexikogrammatisk niva och genremaonster fokuseras (se t.ex. Schleppegrell 2004;
Fang & Schleppegrell 2010; Martin & Rose 2007). | den har studien inriktas intresset pa att
forsta hur amnessprak kan ses som amnesspecifika och multimodala system i sin helhet. Det
innebar att fragor om grammatiska val inte fordjupas, d&ven om de konkreta textexemplen ocksa
bygger pa analyser pa lexikogrammatisk niva. Inte heller fordjupas fragor om sprakliga
strukturer i olika genrer. En forhoppning &r att studien kan tydliggora perspektiv pa amnessprak
och dess funktion i stort nar deltagare kommunicerar inom ett &mne.

| artikeln behandlas forst begreppet amnessprak med utgangspunkt i dialogistisk teori
(Bachtin 1986; Ajagan-Lester et al. 2003; Evensen 2004) och en funktionell spraksyn (Halliday
1978 & 2014; Fang & Schleppegrell 2008; Thompson, 2013). Darefter fors resonemang om
amnessprak i relation till begreppet amneslitteracitet (Fang & Schleppegrell 2010; Shanahan
& Shanahan 2008). Darpa foljer ett avsnitt dar resonemang om begreppen utvecklas och
modeller for analys av amnessprak och undervisningspraktiker presenteras. Artikeln avslutas
med nagra didaktiska implikationer.

Amnessprak — sprék i amnestexter
Avsikten &r alltsa att inkludera alla amnen i denna studie och saledes se pa sprak och text fran
ett vidgat perspektiv. Den hér artikeln bygger pa tidigare egen forskning av skrivundervisning
och elevers skrivande (Bergh Nestlog 2012; Bergh Nestlog, 2014). Syftet var da att undersoka
skrivundervisning och elevtexter i grundskolans arskurs 4-6 for att forsta elevernas
meningsskapande. Dér anvéndes delvis samma teorier som i den hér studien, och delar av
resultatet fran den tidigare forskningen anvands och vidareutvecklas har.

| artikeln anvands begreppet text for saval skrivna som muntliga texter. Skrivna texter kan
besta av olika resurser sa som ord, symboler, bilder, figurer och tabeller. Digitala texter kan
ocksa omfatta ljudfiler och rorliga bilder. I muntliga texter, det vill sdga samtal, tal och andra
muntliga framforanden, samspelar ord och ljud med gester, minspel och annat kroppssprak.
Texter &r alltsa multimodala genom att olika resurser samverkar, och olika resurser har olika
majligheter och begransningar i meningsskapandet. Ibland kan exempelvis en figur vara en
resurs som klargor och kompletterar de verbala uttrycken i texten. | andra fall kan en bild

3 Skrivna texter avser hér texter som kan besté av bade verbalsprak (ord) och/eller andra resurser s& som bilder,
figurer, symboler osv. (Kress 2010).
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uppfattas som motsagelsefull i relation till orden och kanske darfor till och med forsvara
meningsskapandet for den som ska tolka texten. Det innebar att den som skapar och tolkar text
behdver ha kunskaper om och dvervaga olika resursers mojligheter och begrénsningar. | det
vidgade textbegreppet ryms aven exempelvis musikdmnets texter, sa som notblad som skriven
text som kan manifesteras akustiskt i rummet. Aven bildamnets tva- och tredimensionella
artefakter kan ocksa ses som texter i vid bemarkelse.

Artikeln kommer fortsattningsvis framfor allt att vara inriktad pa skrivet verbalsprak, det
vill sdga ord i skrivna texter. Forhoppningsvis kan lasaren dnda ha i atanke att teorierna rymmer
ett multimodalt perspektiv, och darfér borde resonemangen kunna vara relevanta dven for
amnen dar exempelvis kroppssprak, bilder och ljud har en framtradande roll (se t.ex. Kress
2010; Danielsson & Selander 2014).

Dialogism och meningsskapande

Meningsskapande i ett amne kan i korthet sdgas ske genom dmnessprak och dialog. En
forstaelse inom dialogistisk teoribildning (Bachtin 1986) &r att tinkande tar form i varlden,
vilket har betydelse for synen pa larande och meningsskapande. Det innebar att tankandet inte
ses som en isolerad aktivitet inom individer, utan snarare som kopplat till sociala sammanhang.
Aven om lirande sker inom individer ager det alltid rum tillsammans med personer eller andra
resurser (t.ex. texter, datorer, bilder) i den sociala omgivningen (Linell 2011: 437).
Meningsskapande pagar i sociala sammanhang bade i och utanfor skolan, och éverforingar —
transaktioner — av idéer, sprakliga och textuella strukturer, kroppsliga uttryck och sociala
beteenden pagar standigt (jfr Saljo 2014). Meningsskapande sker alltsa i dialog med andra och
genom inre dialog med sig sjalv (jfr Sfard 2008), framfor allt genom aktiviteter som att l&sa,
lyssna, tala och skriva. | sadana aktiviteter ar oftast verbalspraket centralt, men &ven
exempelvis symboler, bilder och gester kan ingad som meningsskapande resurser i dialogen.

/><-\

Skapa amnestext Samtala om amnestext

/

Skapa mening i amnet
genom amnessprak

/

Samtala om d@mnestext Tolka amnestext

e

Figur 1. Transaktionscirkeln. (Jfr Bergh Nestlog 2012: 9)
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Figur 1 &r ett forsok att visualisera transaktionsprocesser i &mnen som ett standigt pagaende
flode dar amnessprak anvands. Samtalet — dialogen — framstalls som centralt i
meningsskapandet, nér deltagarna laser eller lyssnar till &mnestexter som ska tolkas och sjélva
skapar muntliga och skrivna amnestexter. Amnesspraket ar stindigt i fokus under
meningsskapandet. Transaktionscirkeln ska ses som inbaddad i en praktik dar
meningsskaparna ingar med sina erfarenheter och kunskaper. Praktiken och det amnesspecifika
sammanhang som meningsskapandet pagar i har betydelse for hur meningsskapandet
utvecklas. Genom att véxelvis skapa @mnestexter, tolka &mnestexter och samtala om det
meningsskapande som pagar, ar det rimligt att tdnka sig att mojligheterna att anvanda
amnesspraket pa ett funktionellt satt successivt fordjupas och mdjligheterna till
kunskapsutveckling i amnet gynnas. Transaktionsprocessen forsiggar bade genom samtal med
andra och genom parallella inre dialoger hos deltagarna (jfr Sfard 2008); tal och tankar
utvecklas i samspel. Transaktionscirkeln &r ett satt att foérsoka visa att &mneskunskaper och
amnessprak kan ses som tva sidor av samma mynt och utvecklas parallellt under
meningsskapandet.

For att fordjupa forstaelsen av meningsskapande och larande i ett &mne kan det koncept som
ryms inom begreppet den dubbla dialogen tillampas (Ajagan-Lester et al. 2003; Evensen
1998). Begreppet innebar att i talade och skrivna texter forsiggar dialog i dubbel bemérkelse.
Dubbelheten bestar i att texter bar pa uttryck for relationer dels mellan méanniskor, dels till
andra texter. Uttryckt med andra ord handlar det om interaktion med andra och konventioner
for hur texterna brukar se ut. Saval interaktion som konventioner i texter ar beroende av de
sociala sammanhang de fungerar inom. Sammanhanget paverkar valet av uttryck och vice
versa. Texten kan ses som ett granssnitt dar talare eller skribent och den som laser eller lyssnar
mots, och ett granssnitt dar konventioner for sprak och text foljs eller utmanas. | granssnittet
sker meningsskapande bade under skapandeprocessen och under tolkningsprocessen.

For det forsta handlar alltsa den dubbla dialogen om interaktion mellan ménniskor som i
interaktionen gor sprakliga val utifran de sprakliga resurser de har tillgang till. Nar manniskor
interagerar sprakligt inom ett amne valjer de vilket amnesinnehall de ska inrikta sig pa och pa
vilket satt amnesinnehallet ska framstallas. Deras val bygger a ena sidan pa vem de ar i dialog
med — den som lyssnar eller den de ténker sig ska lasa det de séger eller skriver, som kan vara
mer eller mindre insatt i &mnet och amnesspraket.

A andra sidan har deras val att géra med vem de sjalva vill och kan framstd som. Om man
exempelvis vill visa att man ar kunnig i ett dmne valjer man kanske &mnesspecifika begrepp
istallet for vardagssprakliga synonymer. Ett sadant val kan grunda sig i att man tror att den
andre forstar dessa begrepp. Men valet kan ocksa bygga pa att man vill visa sin amneskunnighet
genom att vélja amnesspecifika uttryckssétt som kanske kan imponera pa den andre.

De sprakliga valen i interaktionen handlar alltsd om viljan att dialogen ska fungera pa
onskvart satt, och vad som ar funktionellt ar beroende av vilket syfte man har med
interaktionen. Man kan se pa kommunikation som att den utgar fran en interaktionsaxel dar de
sprakbrukare som deltar i interaktionen ingar; den som skriver eller talar finns i den ena anden
och den som laser eller lyssnar finns i den andra, och dessa bada fargar texten mer eller mindre.
Skribenten har den tankta lasaren i atanke nar textskapandet pagar, och under lasningen
paverkar lasaren texten i sa mening att dennes erfarenheter och kunskaper paverkar tolkningen.
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For det andra handlar den dubbla dialogen, som redan namnts, om att forhalla sig till
sprakliga konventioner, det vill sdga hur man brukar uttrycka sig i liknande situationer.
Konventioner utvecklas 6ver tid och ser olika ut i olika sociala sammanhang. Sprakbrukare
inom ett &mne kan vdlja att antingen anpassa sig till &mneskonventionen eller att utmana den
och gora pa annat satt. De val som gors pa denna konventionsaxel ar alltsa beroende av hur
sprakbrukaren uppfattar det sammanhang med kvalificerade sprakbrukare som texten ingar i.
Det kan underlatta for den som ska tolka och forsta en amnestext om texten foljer radande
amneskonventioner och om den som tar del av texten har kunskap om konventionerna. |
skolsammanhang & amnena kopplade till olika konventioner, vilket beror pa olika
kunskapsinriktningar och sétt att generera kunskaper inom de vetenskapsféalt som amnet &ar
relaterat till. Kunskaper i kemiamnet bygger exempelvis i stor utstrackning pa experiment och
man &r inriktad pa att forsta kemiska processer (Shanahan & Shanahan 2012). Kunskaper i
kemi framstélls typiskt och konventionsenligt i laborationsrapporter som ar uppbyggda enligt
en viss textstruktur och framstalls genom bade verbalsprak och andra representationer sa som
punktlistor, diagram och figurer. Att framstélla kunskaper om kemiska processer i form av en
dikt skriven pa hexameter vore att utmana konventionen. Den dubbla dialogen gestaltas i figur
2.

Den dubbla dialogen

Interaktionsaxeln Konventionsaxeln
Skribent « Sociala och textuella
Talare normer och

konventioner i
* Jag framtida texter
Utmana genren
Text

Konventionsaxeln / \ Interaktionsaxeln

Sociala och textuella

normer och + Lasare
konventioner i tidigare * Lyssnare
texter Den andre

Anpassa sig till genren

(efter Ajagan-Lester m.fl. 2003:207)

Figur 2. Den dubbla dialogen.

Funktionell spraksyn pa amnestexter

Centralt for texter som anvénds och skapas i olika &mnen &r att de behdver fungera vél for
syftet i det specifika sammanhanget. Darfor ar en funktionell spraksyn relevant i all
undervisning. Det dialogistiska perspektivet som presenterats ovan har starka kopplingar till
en funktionell spraksyn (Halliday 1978; Ongstad 2005). Med en sadan spraksyn kan vi
konstatera att 1) varje text bar pa ett innehall som 2) framstalls genom sprakstrukturer och
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andra resurser och 3) valet av sprakbruk bygger pa att interaktionen mellan deltagarna ska
fungera. Inom den systemisk-funktionella lingvistiken talar man om de tre aspekterna pa text
som textens tre metafunktioner, ndmligen den ideationella, textuella och interpersonella
metafunktionen. Det innebdr att en text kan betraktas fran tre hall som ror tre fragor:

e Vad handlar texten om? (ideationell metafunktion som rér innehallet)

e Hur uttrycks innehallet? (textuell metafunktion som ror sprakstrukturer och
textkonventioner) och

e Vilka personer deltar i interaktionen med sina roster? Hur paverkar interaktionen
texten? (interpersonell metafunktion som rér hur relationer skapas i texten mellan den
som skapar och den som tolkar texten — interaktionen).

De tre metafunktionerna &r alltid och samtidigt verksamma (se figur 3; jfr Halliday 1978).

Ideationell
Vad?

NEXT
(muntlig
eller

skriven) Textuell

Interpersonell
Hur?

Vem? Vilka?

Figur 3. En funktionell spraksyn — tre metafunktioner i texter. (Jfr Halliday 2014: 31)

Nedanstaende text ar ett utdrag ur en larobok i historia for grundskolans arskurs 4-6. Den far
utgora ett exempel pa hur de tre metafunktionerna samverkar i en text.

Liten vikingaby ute vid havet. En besokare (langst ner i bilden) ar pa vég in i byn. Han
har just gatt forbi en kvinna som tvattar klader i an. Nagra man arbetar nere vid
stranden. Han kan héra dem ropa till varandra. Hévdingens familj bor i garden vid det
stora tradet. Vad mer kan du upptécka i bilden? Berétta! (Kérner 2005: 11)

Den ideationella metafunktionen satter fokus pa textens innehall, och vi kan i korthet
konstatera att den har texten handlar om livet i en by under vikingatiden.

Genom den textuella metafunktionen kan vi se att texten fungerar som ett slags presentation
av den bild som dominerar boksidan dar texten &r placerad. Texten utgor ett stycke, som bestar
av atta grafiska meningar. Den forsta meningen ar en fras och inte en syntaktiskt fullstandig
mening. Texten hélls ihop av referenter som ror mdnniskorna i byn: ”en besdkare”, ’han”, ’en
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kvinna”, ”nigra mdn” och “hovdingens familj”. Fem av meningarna inleds med nédgon av dessa
referenter. Besokaren namns tre ganger genom den Kkorta texten och blir ddarmed den tydligaste
referenten som binder samman texten. Ytterligare ett perspektiv pa den textuella
metafunktionen &r att i ovanstaende exempel skapas aven textbindningar till den bild som
tillhor verbaltexten, dels genom att lasaren i bilden kan se samma sak som sags verbalt, dels
genom ett direkt papekande (”langst ner i bilden”).

Genom den textuella metafunktionen skapas dven intertextuella relationer (Kristeva 1970),
det vill sdga kopplingar till andra texter och till konventioner som har utvecklats i texter dver
tid (jfr konventionsaktionsaxeln i den dubbla dialogen). | det hér fallet ar texten uppbyggd av
textsekvenser som brukar inga i beskrivande texter (Adam 1992; Ledin 2000): 1) en inledning
dar huvudtemat, vikingabyn, presenteras genom en fras som fungerar som ett slags rubrik, 2)
darefter foljer beskrivningar av varje deltema i det har fallet fyra delteman: besdkaren, kvinnors
och méns olika verksamheter samt hdvdingafamiljens boning och 3) en avslutning dér lasaren
inbjuds till att vidareutveckla temat. Ett konventionellt sétt att avsluta beskrivande texter ar att
sammanfatta huvudtemat, men har har alltsa forfattaren valt att istéllet ga i dialog med lasaren
och be om en fortsattning pa beskrivningen.

| en text dar lasaren uppfattar att textsekvenserna bildar en trad genom texten har strukturen
en textbindande funktion, som underlattar lasningen. Ofta ror det sig da om att lasaren kan
relatera textstrukturen till tidigare lasta texter med liknande textstruktur, det vill séga till
konvention.

Den interpersonella metafunktionen ror relationer som skapas i texten genom interaktion
mellan skribent och lasare (jfr interaktionsaxeln i den dubbla dialogen). | ovanstaende
textutdrag ar skribenten i dialog med lasaren genom fem pastaenden, en fraga och en
uppmaning. [ ldrobokstexter anvidnds ibland pronomenen “’vi” och ’du” och pa sé sitt blir
lasaren indragen och tilltalad i texten, och en samhdérighet mellan skribenten, lasaren och andra
ctableras. I det ovanstdende exemplet forekommer ett ”du” i ett direkt tilltal till lasaren i en
fraga som stélls. Darefter uppmanas lasaren att beratta vidare och darigenom utveckla temat.
Fragan och uppmaningen utgor sprakhandlingar som direkt involverar lasaren i interaktionen.
Dessutom figurerar en besokare, och det ar rimligt att tdnka sig att dess funktion &r att lasaren
ska kunna identifiera sig med en bestkare i en tidsresa till vikingatiden.

I analysen av textutdraget har en metafunktion i taget fokuserats, men som l&sare av en text
ser man inte till metafunktionerna var for sig. En rimlig slutsats ar darfor att om l&saren kan
skapa mening i texten pa lampligt sétt, sa har de tre metafunktionerna samverkat, med andra
ord har skribentens interpersonella och textuella val gjort att innehallet (den ideationella
metafunktionen) ar framstallt pa ett funktionellt sétt.

Amneslitteracitet

Ett begrepp som é&r tatt kopplat till resonemangen om amnessprak ar amneslitteracitet.
Litteracitet handlar om att delta i sprakliga sociala praktiker och anvanda det sprak och de
texter som ingar i praktiken. Litteracitet ar alltsa i forsta hand nagot méanniskor gér med sprak
och texter, alltsa hur manniskor talar, laser, skriver, lyssnar och interagerar med text;

it is an activity, located in the space between thought and text. Literacy does not just
reside in people’s heads as a set of skills to be learned, and it does not just reside on
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paper, captured as texts to be analysed. Like all human activity, literacy is essentially
social, and it is located between people. (Barton & Hamilton 1998: 3)

I utbildningssammanhang ar maktperspektivet starkt kopplat till kunnighet i de &mnen som
ingar i utbildningen. Trovardighet i amnet skapas genom att de som skapar texter visar formaga
till &mnesspecifik litteracitet: ’the ability to engage in social, semiotic, and cognitive practices
consistent with those of content experts” (Fang 2012: 19).

Eftersom sprak och texter &r knutna till sociala gemenskaper, som sinsemellan skiljer sig at,
kommer ocksa sprakanvandning och texter att se olika ut i olika praktiker. Det ar inte sjalvklart
att skolans undervisning tydliggor for eleverna hur sprakanvandningen ser ut i det specifika
dmnet, och att: ”’[r]eading is not merely a way to learn new information but becomes a way to
engage in new kinds of thinking” (Wineburg 1991: 515). Sattet att 14sa skiljer sig alltsa at
mellan olika &mnen eftersom inte bara innehallet, utan ocksa tankesétten ar olika. Exempelvis
i historia ar det inte mojligt att komma at historiska handelser pa annat satt an genom vittnesmal
eller historiska dokument, som alla utgar fran nagot specifikt perspektiv. Att det forhaller sig
pa det sattet forstar historiker, och det paverkar deras satt att lasa d@mnestexter. Samuel
Wineburg (1991) kom fram till att det inte klargdrs i skolans historieundervisning eller i
historielarobtckernas framstéllningar, och eleverna lar sig darmed inte att de behdver lasa
texter i historia med ett kritiskt forhallningssatt (jfr Shanahan & Shanahan 2008).

Det &r inte bara i historiedmnet som elever behdver utveckla kritisk litteracitet, vilket sarskilt
framhalls av forskare inom féltet “critical literacy” (se t.ex. Gee 1990; Janks 2010; Luke 2012).
Inom detta forskningsféalt har man intresse for hur l&sare och skribenter positioneras i texter,
och fragor om sprak och makt &r sérskilt relevanta. Det innebér att den dubbla dialogen och
den interpersonella metafunktionen sérskilt fokuseras.

Timothy Shanahan och Cynthia Shanahan (2008; 2012) har betonat vikten av att inrikta
undervisningen pa “disciplinary literacy”, det vill séga specifik d&mneslitteracitet for att arbeta
med kunskapsutveckling pa djupet i &mnet, ”to grasp deeper and more sophisticated ideas”
(2012: 15):

A disciplinary literacy approach emphasizes the specialized knowledge and abilities
possessed by those who create, communicate, and use knowledge within each of the
disciplines. (Shanahan & Shanahan 2012: 7)

Det racker alltsa inte att larare har kunskaper om sprak och sprakliga fardigheter i allmanhet.
Sadana kunskaper kan inte anvandas generellt 6ver @mnesgranserna med framgang, utan larare
maste istallet utveckla @mnesspecifika kunskaper om varje @mnessprak (se t.ex. Moje 2008;
Fang & Schleppegrell 2010; Shanahan & Shanahan 2012; Fang & Coatoam 2013).

Amneslitteracitet ar alltsé ett begrepp for den litteracitet som ar knuten till ett amnes
specifika praktik. Amneslitteracitet innebar att pad ett funktionellt satt kunna delta i en
amnespraktik med dess sprak och texter, och att i vid beméarkelse kunna tolka och skapa texter
dar &mnessprak anvands.

Ett amnes undervisningspraktik och de texter som dar ingar ar darigenom tatt relaterade till
varandra och paverkar varandra 6msesidigt. De normer och konventioner som finns inom
amnets kultur traderas i amnestexterna. Texterna paverkar ocksa deltagarna och aktiviteterna i
undervisningspraktiken. Texter i skolan och hogre utbildningar kan alltsa ses som inbaddade i
undervisningspraktiken (jfr Fairclough 2001). Mellan texter och den praktik dar texterna



Bergh Nestlog: Amnessprék — en frdga om innehall, réster och strukturer i &mnestexter 17

skapas och anvands finns ett flode; & ena sidan paverkar det som pagar i undervisningspraktiken
hur eleverna skapar och tolkar texter, och & andra sidan paverkas undervisningens praktik av
elevernas textskapande och texttolkande i sa mening att undervisningspraktiken behover
anpassas efter hur elevernas skapande och tolkande tar sig uttryck. I saval texter som
undervisningspraktiker pagar alltsa den dubbla dialogen, som ror interaktion och konventioner
genom transaktioner i undervisningspraktiken.

I en undervisningspraktik som framjar utveckling av amneslitteracitet arbetar deltagarna pa
ett funktionellt satt med amnessprak och amnestexter. Nya deltagare socialiseras successivt in
I &mnespraktiken genom att vara delaktiga i &mnesspecifika aktiviteter och dialoger i tal och
skrift.

Didaktiska perspektiv
Jag har tidigare i artikeln konstaterat att deltagandet i praktiker ses som grundldggande for
larandet och att i samspelet mellan deltagarna ar muntligt och skrivet sprak de mest centrala
redskapen. Genom ett sadant fokus skiljer sig detta @mnesdidaktiska perspektiv fran manga
andra didaktiska studier.

Grundlaggande didaktiska fragor som Vem eller vilka? Varfor? Vad? och Hur? diskuteras i
manga didaktiska studier. Ofta definieras ocksa didaktikens objekt utifran den didaktiska
triangel som problematiserar relationen mellan larare, elev och @mnesinnehall (Uljens 1997:
167), och fokuserar pa undervisningsprocesser (Jank & Meyer 1997a: 54) eller pa larandet:
Vem ska lara sig? Varfor ska man lara sig? Vad ska man lara sig? Hur ska man lara sig? och sa
vidare (Jank & Meyer 1997b: 17-18).

Det didaktiska perspektivet i den har artikeln skiljer sig fran sadana studier genom att framst
rikta uppmarksamheten pa 1) deltagandet och interaktionen i praktiker och 2) det &mnessprak
och de dmnestexter som anvands i praktikerna och som darmed framjar utveckling av
amneslitteracitet. Fragorna Vem eller vilka? Varfor? Vad? och Hur? ar centrala aven med detta
didaktiska perspektiv, men de anvands i fragor som ror interaktion och spraklig konventioner
i praktiker och texter, med andra ord amnessprak. Nar man som deltagare i en amnespraktik
anvander muntligt och skrivet sprak forhaller man sig mer eller mindre medvetet till de tre
metafunktionerna som presenterades i figur 3 och till den dubbla dialogen i figur 2. Det innebér
exempelvis att skribenter alltid forhaller sig till metafunktionerna och den dubbla dialogen.
Med en sadan forstaelse kan textskapandet framjas om skribenten tar stallning till fragor som
de nedanstaende infor och under ett textskapande som stod i de sprakliga val man stélls infor:

e Vem eller vilka tdnker jag mig ska lasa den har texten?
(Interpersonell metafunktion)

e Vad ska jag skriva om?
(Ideationell metafunktion)

e Varfor ska jag skriva om just det innehallet?
(Interpersonell metafunktion, ror val som &r relaterade till interaktionen med l&saren:
For att jag har ett syfte med skrivandet som gor att jag vill kommunicera just det hér
innehallet med den har lasaren.)

e Hur ska jag strukturera texten och formulera mig sprakligt?
(Textuell metafunktion)
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e Varfor ska jag strukturera texten och formulera mig pa just det sattet?
(Interpersonell metafunktion, ror val som &r relaterade till den textuella
metafunktionen, det vill séga till sprakliga konventioner, sd som genredrag och
spraknormer: FOr att jag har ett syfte med skrivandet, och jag tror att om lasaren ska
skapa mening i texten pa lampligt satt &r dessa sprakstrukturer lampliga).

Aven om ett sddant forhallningssatt galler generellt kan det vara sarskilt tillampbart i didaktiska
sammanhang. | nasta avsnitt anvands teorierna och centrala begrepp som ror &mnessprak och
amneslitteracitet vidareutvecklas for att kunna tillampas vid amnesdidaktiska analyser.

Amnessprak och amnespraktiker

En central idé i den har artiklen ar att amnesspraket utgor byggstenar till amnestexter, och
genom muntliga och skrivna amnestexter skapas mening i amnet. Genom d@mnesspraket kan de
som deltar i amnespraktiken fa syn pa amnet i sig. Saval dialogismen som den funktionella
spraksynen och dess triadiska syn pa text kan hjalpa oss att fordjupa forstaelsen av
amnesspraket och darmed dven undervisningspraktiken i amnet.

Aspekter pa amnessprak

Med den modell som presenteras i figur 4, kan vi konstatera att amnesspraket anvands i
amnestexter for att kommunicera &amnesinnehallet genom olika &mnesréster med
amnesrelevanta sprakstrukturer och andra resurser. De tre aspekterna kan ségas kanneteckna
amnets texter och sprak, och de bendamns har som amnesaspekter.

Amnesinnehall

Amnestexter
som byggs av
amnessprak
Amnesrelevanta

Amnesréster strukturer fér sprak
och andra resurser

Figur 4. Amnesaspekter — tre aspekter p4 &mnestexter och amnessprék. (Jfr Bergh Nestlog 2012)
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Amnessprak ror for det forsta amnesrelevanta strukturer for sprék och andra resurser sa som
verbalsprak, symboler, figurer, bilder, diagram, tva- och tredimensionella modeller, gester och
kroppssprak. | digitala texter kan aven ljud och rérliga bilder inga som resurser (hogra hornet
i figur 4).

For det andra anvands begreppet amnessprak for de olika perspektiv som ett amne kan
betraktas utifran med de &mnesroster som forekommer (vanstra hérnet i figur 4).
Amnesrosterna kan vara lararens, larobokens och experters roster. Elevers larande i amnet gor
att deras egna &mnesrdster successivt blir alltmer kvalificerade och anpassade till ett lampligt
amnessprak. For det tredje blir &mnesinnehallet explicitgjort genom dmnessprak (6vre hérnet
i figur 4). De tre &mnesaspekterna motsvaras av de tre metafunktionerna i figur 3.

Det ar viktigt att betona att de tre &mnesaspekterna kan variera beroende pa hur interaktionen
ser ut och hur konventioner anvinds. Amnesrosterna varierar dels beroende pa att résterna
“samtalar” pd olika sitt 1 olika sammanhang och praktiker, dels beroende pd hur skribenten
tolkar den interaktionella situationen med lasaren och vilka konventioner for sprak och text
som skribenten forhaller sig till. Darfor ar det rimligt att konstatera att amnessprak och
amnestexter inte sa att sdga kan ristas i sten, utan varierar beroende pa i vilken
undervisningspraktik de framstalls och ar tankta att fungera inom. Det &r alltsa ett flode mellan
text och undervisningspraktik, som ocksa &r relaterad till en social praktik utanfor
undervisningen (Fairclough 2001). Exempelvis paverkar styrdokumenten undervisningen och
i forlangningen ocksa de texter som skrivs i skolan.

En slutsats man kan dra utifran en funktionell spraksyn &r att undervisningen i alla @mnen
behover explicitgora amnesspraket med de tre @mnesaspekterna (figur 4) for eleverna och
tydliggora texternas relation till undervisningspraktiken och sociala praktiker utanfor skolan.

Aspekter pa amnespraktiker
Liksom amnets texter kan betraktas fran tre aspekter kan ocksa undervisningspraktiken gora
det. Med utgangspunkt i diskursteorins centrala idé att sprak och texter samspelar med de
praktiker som de ar en del av, vill jag argumentera for att texter i amnet med de tre
amnesaspekterna, utgoér innehallet i undervisningspraktiken. Amnesundervisningen behover
saledes explicit och tydligt behandla alla tre &amnesaspekterna, det vill séga amnesinnehall,
amnesroster och amnesrelevanta strukturer for sprak och andra resurser. Uttryckt med andra
ord kan man sdga att &mneslitteracitet framjas av att undervisningspraktiken samtidigt ar
inriktad pa saval sprak och réster som innehall (Fang 2012: 19).

| figur 4 framstar alltsd innehallet med de tre amnesaspekterna som en aspekt i
undervisningspraktiken. For att fullfélja det resonemanget gar jag nu over till de andra tva
aspekterna pa undervisningspraktiken. Om vi talar om tre &mnesaspekter pa amnestexterna,
kan vi tala om tre praktikaspekter som aspekter pa undervisningen, namligen innehall, roster
och strukturer i undervisningspraktiken (se figur 5).
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Innehall...

/ /# Amnestexter®,
y och h
dmnessprak

.............................................

... i undervisningspraktiken

Roster... Strukturer...

Figur 5. Praktikaspekter — tre aspekter pd amnesundervisning.

| enlighet med en dialogistisk teori ar det alltsa relevant att i undervisningspraktiken intressera
sig for dem som deltar i undervisningen med sina roster; om dessa deltagare handlar
praktikaspekten roster i undervisningspraktiken. Réstbegreppet i studien kan hanforas till den
dialogistiska idén om att alla yttranden och texter kan ses som lankar i en kedja av roster
(Bachtin 1986: 146), som lanar idéer och strukturer fran tidigare roster och foregriper senare
rosters idéer och strukturer. Pa sa satt kan roster sagas ga in i varandra och uttrycka ett eller
flera perspektiv pa innehallet. Skillnaden mellan begreppen roster i undervisningspraktiken
och &mnesroster &r en konstruktion som definitionsmassigt handlar om att skilja mellan
deltagarna dels som engagerade med sina roster i &mnet, dels som engagerade med sina roster
i situationer som inte bara ror &mnet, utan ocksa sociala relationer och aktiviteter dar amnet
inte ar i fokus. Amnesrosterna ar saledes en delméangd av rosterna i undervisningspraktiken,
och i studier av amnespraktiker kan det vara intressant att granska résterna utifran dessa bada
perspektiv.

Meningsskapande konstaterades tidigare ske i dialog, och transaktionerna kan tankas paga
standigt och rekursivt (transaktionscirkeln i figur 1). Att i undervisningen se till att eleverna
samspelar och utvecklar sina amnesroster ar med en sadan forstaelse centralt for larandet.
Foérhoppningsvis anvander eleverna sina roster till att kommunicera om @mnet, men ibland kan
deras roster vara inriktade pa annat, sa som ett stundande skoldisko eller en konflikt som
uppstod pa rasten; bade elever och larare anvander sina rosterna till att skapa relationer till
varandra, bade genom dialoger i &mnet och med inriktning pa fragor som ligger utanfér amnet.
Praktikaspekten strukturer i undervisningspraktiken, ror arbetsprocesser och undervisningens
uppbyggnad. Denna aspekt &r inriktad pd undervisningens form och handlar om hur
undervisningen byggs upp sa att den hanger samman och blir begriplig for eleverna.
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Strukturerna i undervisningspraktiken kan jamforas med den textuella metafunktionen som ror
hur texter logiskt binds samman.

Sammanfattningsvis samspelar dialogismen, den funktionella lingvistikens triadiska syn pa
sprak och text samt diskursteorier med de d@mnesdidaktiska begrepp och modeller som
presenterats ovan. | den amnesdidaktiska teori som presenteras ses alltsd amnestexter,
amnessprak och undervisningspraktik som centrala damnesdidaktiska diskursdimensioner.
Amnesaspekter och praktikaspekter ar ocksé centrala begrepp, som i sin tur delas in i tre
kategorier. Amnesaspekterna ror 1) amnesinnehdll (idéer som ryms inom amnet), 2)
amnesroster (roster som framstaller amnesinnehallet fran ett eller flera perspektiv) och 3)
amnesrelevanta strukturer for sprak och andra resurser (det satt amnet framstélls pa). Dessa tre
amnesaspekter kan alla texter i amnet, saval muntliga som skriftliga, betraktas utifran. Texterna
i damnet ar forstas centrala i undervisningen, som i sin tur kan betraktas som ett slags text som
lararen har ansvar for &ven om elever och larare skapar den tillsammans. Undervisningen i
amnet rymmer liksom texterna tre aspekter, sa kallade praktikaspekter: innehall, roster och
strukturer i undervisningen.

Aven tidigare didaktisk forskning har framhallit samband mellan texters innehéll och dess
lasare eller skribenter, och ocksa utgatt fran att saval elever som skrivuppgifter och texterna
finns i ett visst socialt sammanhang (Liberg et al. 2010: 8-10). Denna studie har bidragit med
fordjupade resonemang om amnesdidaktiska begrepp och vidareutveckling av modeller som
grundar sig pa teorier fran sprak och textforskning och som darfor tydligt pekar ut sprakliga
perspektiv ur olika synvinklar, saval i fraga om &mnestexter som amnesundervisning. Pa sa satt
ar forhoppningen att det ska bli tydligt att samtliga &mnesaspekter (figur 4) utgor innehallet i
undervisningspraktiken (figur 5), och att eleverna i en sadan undervisning ges mojligheter att
skapa och tolka &mnestexter. Man kan uttrycka det som att lararen a sin sida behover ta makten
Over praktikaspekterna, det vill s&ga ta ansvar for att i undervisningen hantera
praktikaspekterna sa elevernas larande framjas pa basta satt. | en sadan undervisning &r det
rimligt att tro att eleverna ges mojlighet att ta makten éver amnesaspekterna, det vill sdga dver
amnestexterna och amnesspraket, sa att de kan delta i praktiker i och utanfor skolan déar
amnessprak ar relevant, och darmed positionera sig som kvalificerade och trovérdiga deltagare.
Nasta avsnitt ar inriktat pa amnesdidaktiska implikationer som kan vara relevanta i fragor som
ror amnessprak och amneslitteracitet.

Amnesdidaktiska implikationer
I undervisningssammanhang ar det rimligt att tdnka sig att elever ska bli medvetna om hur
sprak och texter fungerar i de olika skoldamnena, for att i nagon mening kunna ta makten 6ver
texter och larande i amnet. Med utgangspunkt och stod i den tidigare studien (Bergh Nestlog
2012) som namndes i det inledande avsnittet, diskuteras nedan dmnesdidaktiska implikationer
som rér amnessprak.

| den studien hamtade eleverna amnesinnehallet fran historie- och religionsundervisningen
nar de skulle skriva en argumenterande och forklarande text. De anvande dels @mnesrdster som
de hade hamtat fran larobocker de last, dels sina egna amnesroster som de tillsammans med
lararen utvecklat under historie- och religionsarbetet och som de ansag skulle kunna fungera
val utifran syftet med skrivandet och de ldsare som de tankte sig skulle lasa texterna. |
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undervisningen blev de ocksa uppmarksammade pa amnesrelevanta sprakstrukturer, som
kunde lampa sig for texter som de skulle skriva.

I samma undervisningspraktik uppvisade lararen en &mnesdidaktisk medvetenhet som tog
sig uttryck i att hon talade om och hanterade alla sex @mnes- och praktikaspekterna (se figur
5). Genom att vara bade teoretiskt och praktiskt kunnig i fragor som rér amneslitteracitet kunde
hon explicitgtra &mnesaspekterna i undervisningen. Hon samtalade och samskrev exempelvis
med eleverna sa att sprak- och textstrukturer i texter som de laste och skrev tydliggjordes. Pa
sa vis blev det ocksa klarlagt hur &mnesrosterna uttryckte sig om amnesinnehallet. Bade elever
och larare var engagerade i &mnesundervisningen, vilket med andra ord kan uttryckas som att
rosterna i undervisningen faktiskt oftast hordes som &mnesroster. Eleverna uppvisade
kunskaper i texterna utifran alla tre amnesaspekterna, exempelvis nar de samtalade om och
kritiskt granskade saval amnesinnehall som amnesroster och &mnesrelevanta sprakstrukturer i
sina egna texter. Fragor som rorde amnessprak och amnesroster framstod som centrala for
elevernas mojligheter att utveckla kunskaper i &mnet och kunna fungera som fullvérdiga
deltagare i amnets praktik. Eleverna i den har undervisningen uppvisade ocksa intresse for att
investera i arbete som rér amneslitteracitet, och en slutsats som kan dras ar att det kan bero pa
att eleverna verkade forsta hur varje moment i undervisningen forholl sig till helheten, eftersom
lararen strukturerade undervisningen sa att syftet med undervisningsforloppet i sin helhet
tydliggjordes. Varje delmoment forefoll da upplevas som funktionellt. En struktur som i sin
helhet blir begriplig for eleverna verkar alltsa framja elevernas majligheter att bli delaktiga och
kunna ta ansvar for meningsskapandet i amnet som en helhet.

Om amnesspraket explicitgors i undervisningen har elever alltsa mojligheter att utveckla
breda och djupa kunskaper i &mnet och sa smaningom bli fullvéardiga deltagare i amnets praktik
med sitt sprak och sina roster. Meningsskapandet sa som det standigt pagar i
transaktionscirkeln, forutsatts kunna fordjupas om elever kan anvanda alla amnesaspekterna i
arbetet med dmnets texter. Elever som kan tala om texter utifran en eller flera av de tre
amnesaspekterna visar darigenom att de kan rora sig i &mnestexter, det vill sdga tala om
texterna, och darigenom visa tecken pa forstaelse. Den hogsta graden av textrorlighet uppvisas
om man med latthet talar dels om textens innehall, réster och strukturer, dels om associationer
som lasningen vacker till egna erfarenheter, dels om textens funktion och syfte. (Bergh Nestlog
2012; jfr Langer 1995; Liberg 2003; Folkeryd, af Geijerstam et al. 2006; Hallesson & Visén
2017).

| ovanstaende undervisningspraktik (Bergh Nestlog 2012) anvéandes aven nagra didaktiska
verktyg som ror amnessprak och amneslitteracitet. Dessa verktyg beskrivs i foljande avsnitt
och bygger pa den dialogistiska forstaelse som beskrivits tidigare i artikeln.

Amnesdidaktiska verktyg i undervisningspraktiken

Ett dmnesdidaktiskt verktyg som ldraren ovan anvande ror texters didaktiska funktion,
namligen om en text i forsta hand ska fungera som stod for egen kunskapsutveckling eller om
den ska fungera i kommunikation med andra. Den férstndmnda didaktiska funktionen handlar
om att strukturera undervisningen sa att eleverna far mojligheter att anvanda skrivet och
muntligt sprak som tankeredskap i sa kallade intexter (jfr Liberg 2009; Bergh Nestlog 2016;
Bergh Nestlog et al. 2018).
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Intexter ar inatriktade pa skribentens tankar och meningsskapande, och dessa texters
didaktiska funktion i amnesundervisningen ar att stotta skribenternas tankeprocesser och
kunskapsutveckling i frdga om amnesinnehall och dmnesroster. | intexterna far eleverna
mojlighet att formulera sitt meningsskapande av ett amnesinnehall. De far ocksa majlighet att
prova sitt sprakbruk i &mnet med sina egna amnesroster och omformulera andra amnesroster,
som exempelvis lararens eller experters som de last eller hort. Amnesinnehéll och amnesroster
ar alltsa i fokus i intexterna, inte sprak- och textstrukturer och sprakliga normer (jfr Dysthe et
al. 2011). | intexter kan eleverna prova sin forstaelse i amnet och sitt sétt att anvanda
amnesspraket. Lararen kan fa en uppfattning om elevernas meningsskapande i amnet och
darigenom végledning for fortsatt undervisning i amnet. Intexter kan ta sig uttryck skriftligt
genom exempelvis tankekartor, kortskrivande, listor med idéer och anteckningar om hur
skribenten har uppfattat ett &mnesbegrepp eller ett fenomen. Muntliga intexter utgors av samtal
dar deltagarna exempelvis tillsammans resonerar om ett fenomen eller forklarar en process.
Ibland samtalar man med sig sjalv nar man exempelvis ska losa ett problem (jfr Sfard 2008).
Intexter som skapas, individuellt och tillsammans med andra, ar ett sétt att fraimja elevernas
meningsskapande genom de transaktioner som pagar i samspelet och saledes ett satt att
iscensatta transaktionscirkeln, som presenterats i figur 1.

En annan didaktisk funktion for amnestexter handlar om att kunna kommunicera med andra
pa ett valfungerande satt. Sadana texter, uttexter, ar utatriktade och tankta att fungera i
kommunikationen med andra (jfr Liberg 2009; Bergh Nestlog 2016). Dérfor ar det relevant att
som skribent och larare inte bara inrikta sig pa &mnesinnehallet och &mnesrosterna och deras
sprakbruk, utan ocksa pa sprakstrukturer som far texten att framsta som en logisk helhet. Med
andra ord behdver de arbeta med alla tre &amnesaspekterna. | uttexter ar det interaktionen med
lasaren som star i fokus och darfor ar det relevant att i undervisningen aktualisera amnets
konventioner i fraga om amnessprak och textstrukturer i amnets texter. Muntliga uttexter &r
exempelvis muntliga presentationer eller redovisningar dér det finns ahorare som forvantas
kunna skapa mening under det muntliga framfoérandet. | skolan &r uttexter kopplade till &mnen
och amnesgenrer. Eftersom @mnenas konventioner skiljer sig at, kommer exempelvis en analys
av hur historisk kunskap ordnas” (Skolverket 2011, kursplanen i historia) presenteras pa ett
satt som skiljer sig fran en presentation av en analys av "historiska och samtida bilders uttryck”
(Skolverket 2011, kursplanen i bild). 1 kurs- och &mnesplaner anges en mangd sprakhandlingar
som eleverna ska kunna uppvisa nar de kommunicerar sina kunskaper. De ska exempelvis i
flera @mnen kunna argumentera, resonera, forklara, beskriva och beratta. | uttexterna forhaller
sig skribenter till den dubbla dialogen (figur 2); dels positionerar de sig sjalva som skribenter
och den tankta lasaren pa interaktionsaxeln, dels positionerar de sig pa konventionsaxeln
genom att anvénda eller utmana genremoénster som finns i &mneskulturen. Genom att i
undervisningen tydliggéra och samtala med eleverna om texter genom de tre &mnesaspekterna
(figur 4), och darmed stotta transaktionerna om text (figur 1), finns stora mdjligheter att
eleverna utvecklar amnessprak i bred och djup bemarkelse.

Den centrala skillnaden mellan intexter och uttexter ar alltsa att de har olika didaktiska
funktioner, vilket innebar att larare och elever behdver vara mer eller mindre inriktade pa olika
metafunktioner. | intexter &r den ideationella metafunktionen central: Vad uttrycker eleverna
om amnesinnehallet?
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| uttexter &r det daremot relevant att belysa och diskutera alla tre metafunktionerna, det vill
sdga aven: Vilka deltar i interaktionen, hur positioneras lasare och skribent, och hur framtrader
amnesrosten eller &mnesrdsterna? och Hur ar texten uppbyggd och hur @mnesrelevanta &ar
sprakstrukturer och andra resurser?

| uttexter &r det relevant att uppmarksamma amnesspraket pa olika textnivaer. Pa global
textnivd kan man i fraga om amnesinnehallet i en forklarande text tala om textens
problemomrade, namligen det hela texten ska handla om. Om syftet med texten &r att
organisera kunskaper kan amnesrosterna i texten besta av olika vetenskapliga kallor som ar
trovardiga i amnet. Skribenten kanske ocksa vill rikta sig direkt till lasaren for att underlatta
lasningen och da genomgaende i texten anvéanda sig av ett du-tilltal, vilket ocksa ror relationen
mellan skribentens och lasarens roster in i amnet. | fraga om amnesrelevanta strukturer for
sprak och andra resurser kan en sadan text byggas upp utifran ett genreménster med de olika
textsekvenser som da behover framtrada. 1 en forklarande text kan textsekvenserna besta av en
introduktion dar ett problemomrade presenteras. Déarefter foljer en specificering av problemet
eller fenomenet. Den kan bygga pa varfor- och hur-fragor. | nasta textsekvens ges en forklaring,
det vill sdga fragan besvaras eller fenomenet forklaras och sakforhallanden reds ut.
Avslutningsvis kan en kommentar folja dar texten avrundas med en slutsats eller en vardering
(Adam 1992; Ledin 2000; Schleppegrell 2004).4

Nedan foljer ett exempel pa en forklarande text. Det ar ett utdrag ur bilderboken Adjo herr
Muffin, namligen ett brev som ingar som en text i texten.

Pappa sager att det inte ar farligt att do, man far bara sova och slipper ha ont. Det gar
fort och sedan far man vila. Alla ska vi do — du och jag och pappa. Kanske far man
triffa sin mor och sin fru? Men jag vet inte om det finns en himmel... (Nilsson 2002)°

Pa global textniva riktas alltsa intresset pa texten i sin helhet. Innehallsmassigt vacker texten
om Muffin existentiella funderingar och den rymmer ett antal roster. Framst ar det rosterna
“jag” och “pappa” som framtrider med sina perspektiv. I friga om sprakstrukturer ar det
relevant att uppmarksamma hur texten &r strukturerad i olika sekvenser. Autentiska texter foljer
séllan det prototypiska monstret for konventionen fullt ut. Den forklarande texten i exemplet
ovan inleds med ett pastdende: “Pappa sdger att det inte ar farligt att d6”. Problemomradet,
doden, presenteras inte separat, utan klargors for l&saren samtidigt som problemet indirekt
framstalls genom pappans péstdende. Problemet utgérs av en underliggande fraga: Ar det
farligt att d6? Darefter foljer ett antal forklaringar till varfor det inte &r farligt. Brevet avrundas
med en fundering som kan ses som en central vardering, ndmligen en agnostikers uttryck for
sin tro om livet efter doden.

Pa lokal textniva inriktas uppmarksamheten pa mindre enheter i texten. | ovanstaende text
om Muffin anvands ett vardagssprak och skolelever borde inte ha nagra problem med att forsta
meningarna eller orden. Det & mojligen inte sjalvklart vad den sista meningen innebér i
sammanhanget: Vad betyder “himmel” har? Och vad kan de avslutande tre punkterna betyda?

4 Resonemangen om uttexter kan relateras till idéer som ryms inom det sa kallade skrivhjulet (se t.ex. Berge et
al. 2016). Dar betonas vikten av att koppla samman syftet med relevanta skrivhandlingar.

5 Aven om detta inte &r en elevtext utgdr den en uttext eftersom den &r publicerad och ddrmed kommunicerar
med lasare.



Bergh Nestlog: Amnessprak — en frdga om innehall, réster och strukturer i &mnestexter 25

| texter dar ett specifikt &mnessprak anvands kan centrala amnesbegrepp i damnet behéva
forklaras, diskuteras och anvandas av eleverna for att de ska kunna skapa mening och utveckla
kunskaper om amnesinnehallet. Innan dmnesbegreppen anvénds i uttexter, kan eleverna ha
skrivit intexter om begreppen och i samtal anvéant begreppen och processat sin forstaelse
muntligt, och pa sa satt ha inforlivat en rimlig forstaelse och ett &mnesspecifikt sprakbruk. |
arbetet med begrepp kan olika synonymer anvandas och saval amnessprakliga som
vardagssprakliga motsvarigheter explicitgoras. Pa sa satt framtrader olika amnesroster —
exempelvis forskares och lekmans — genom synonymerna. Olika termer for samma begrepp
kan alltsa lampa sig for olika sammanhang beroende pa vilka som deltar i kommunikationen.
Exempelvis kan termen “vatten” fungerar bra i ett visst sammanhang och termen "H20” bittre
i ett annat. Sprakstrukturellt kan &mnesbegreppen behdva placeras i fraser och langre uttryck
sd att eleverna far klart for sig hur de brukar anvandas inom amneskulturen.

Utveckling, utbildning och fortsatt forskning

Inom ldrarutbildningen kan fragor om amnessprak vara av sérskilt intresse och ett centralt
innehall for lararutbildare och lararstudenter i alla &mnen. Den larare som har kunskaper om
teorier och modeller som rér amnessprak och amneslitteracitet kan undervisa inte bara om det
centrala innehallet i &mnet — ndgot som larare alltid har gjort — utan ocksa om amnets texter
och om sprak som ar relevant for amnet i sin helhet. | den har studien har jag talat om
amnessprak i termer av amnesinnehall, amnesrdster och &mnesrelevanta strukturer for sprak
och andra resurser. Larare och lararstudenter som utvecklar &mnesdidaktisk kunskap om de
specifika dmnesspraken borde ha goda mojligheter att skapa valfungerande
undervisningspraktiker dar alla elever och studenter har mojlighet att utvecklas och lara pa
basta sétt.

Ett perspektiv pd amnessprak som ar i behov av att studeras handlar om bedémning. Lérares
bedémningar av elevers formagor och kunskaper grundar sig ofta pa elevernas sprakliga
uttryck, det vill sdga pa deras férmaga att anvanda amnesspraket. Elever blir alltsa bedomda
utifran amnessprakets alla tre &mnesaspekter, och da ar det ocksa skaligt att de far delta i en
undervisningspraktik dar lararen tydliggér och undervisar om amnesspraket i sin helhet.
Relationen mellan larares mer eller mindre amnessprakligt informerade undervisning och deras
bedémningar av elevers maluppfyllelse ar darfor ett intressant forskningsomrade.

Manga skolamnens amnessprak ar annu inte sarskilt beforskade. Det finns alltsa goda skal
till att studera amnessprak. Forskarna som har studerat amneslitteracitet har ofta sin
vetenskapliga bas inom sprak- eller litteraturvetenskap med didaktisk inriktning,
andraspraksfaltet, pedagogiskt arbete och sociologi (se t.ex. af Geijerstam 2006; Christie &
Derewianka 2008; Christie & Maton 2011; Nygard Larsson 2011 & 2018; Hertzberg 2011;
Hipkiss 2014; Olvegard 2014; Hallesson & Visén 2019). Det finns en del forskning med
inriktning pa sprak och amneslitteracitet dar forskarna kommer fran amnet i sig, i synnerhet
fran naturvetenskapliga @mnen (Lemke 1990; Mortimer 2003; Neville-Barton & Barton 2005;
Airey 2009; Britsch 2009; Haglund & Jeppsson 2013; Knain 2015). Dessutom har larare som
ingatt i utvecklingsprojekt som ror amneslitteracitet i olika &mnen tillsammans med forskare
skrivit om sina erfarenheter (se t.ex. Hertzberg 2011; Bue 2011, Fritzvold 2011; Jakobsson-
Ahl 2011; Bergh Nestlog & Fristedt 2016). For att fullt ut kunna fordjupa forstaelsen av
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amnessprak behovs kunskaper om bade sprak och @mne. Darfor har studier som genomforts av
forskare fran endast ett forskningsfalt sina begransningar, och féljaktligen vore det onskvart att
framtida forskning om @mnessprak kunde involvera forskare med bada perspektiven (jfr t.ex.
Jewitt et al. 2001; Eriksson 2010).

Amnesdidaktiker i olika &mnen ingar per definition i skilda &amnesdiskurser. Det kan bland
annat innebara att de har olika syn pa kunskap och att de talar om sitt &mnes kunskapsinnehall
pa olika satt. Matematiker har exempelvis ett tydligt sanningsansprak och stravar efter att hitta
ratt svar, medan historiker knappast talar om “’sanning” eller vad som &r “rdtt”, utan snarare
intresserar sig for kallkritik och olika perspektiv pa tidsfenomen (Shanahan & Shanahan 2008).
De olika amnesdiskurserna innebar ocksa att amnesdidaktiker forstar och talar om damnessprak
pa olika satt. Det kan ses som en utmaning for lararutbildare, larare, lararstudenter och elever
i skolan att &mnessprak tar sig olika uttryck i olika &mnen och kanske inte ens som begrepp
blir definierat pd samma sétt. Begreppet “dmnessprak” kan bland amnesdidaktiker vara ett
begrepp som &r dppet for olika betydelser eller som inte har en tydliggjord betydelse (jfr Laclau
& Mouffe 1985; Bergstrom & Boréus 2012: 365-366). | fortsatta studier skulle man kunna
kartlagga de amnesdidaktiska diskurserna utifran de perspektiv pa amnessprak som de
representerar (jfr Helstad & Hertzberg 2013).

De teorier, begrepp och modeller som har anvants for fordjupade resonemang i artikeln kan
forhoppningsvis vara anvandbara i framtida forskningsprojekt, exempelvis om amnessprak och
amneslitteracitet, som darmed skulle kunna bidra till viktig kunskapsutveckling i respektive
amnes specifika amnesdidaktik. Det skulle ocksa vara intressant att undersoka dels relationen
mellan vetenskapligt amnessprak och motsvarande amnessprak i skolan, dels skillnader och
likheter mellan olika amnens &mnessprak.

| forlangningen borde kunskaper om &mnessprak vara relevanta for lararstudenter och larare
pa alla nivaer i utbildningssystemet, nar de ska utforma en undervisning dar amneslitteracitet
och kritisk medvetenhet om amnessprak i sin helhet utvecklas. En sadan undervisning skulle
kunna framja deltagarnas mojligheter att kommunicera &mneskunskaper som &r relevanta inom
saval amneskulturen, vilken undervisningspraktiken ar en del av, som i samhéllet och livet
utanfor skolan.
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Gestaltande av amnesinnehall i hogstadiets
klassrumsundervisning | musik

Eva Kjellander Hellgvist och Karin L. Eriksson

I en ombyggd aula undervisar en larare en attondeklass i musik. Temat for stunden ar musikens
byggstenar och lararen fragar eleverna vad harmoni ar. Tre forslag kommer upp: harmoni &r
ndr en ton laggs Gver en annan ton och att det leder till att det bildas stdmmor, harmoni &r nar
man mar bra och harmoni ar lugn pianomusik. Lararen fortsatter:

L: Det som jag skulle saga ar harmoni i detta fallet, da vi pratar om byggstenar som
bygger upp musiken, da skulle jag mest ga pa detta [visar med handen pa den elev som
kom med forsta forslaget] faktiskt. For att du pratade om olika toner, som ar liksom pa
varandra [visar med handerna ovanfor varandra hur de olika tonerna ar pa varandra].
Antingen att man sjunger i stammor, men det kan ju ocksa vara med instrument. Att
man har tonen d [spelar d pa klaver'], att man har tonen fiss [lagger till ett fiss pa
klaver], och har tonen a [lagger till ett a pa klaver]. [Tar hela d-durackordet igen.] Vad
tog jag har nu?

E: Ett ackord.
L: Ett ackord!
(Utdrag ur filmdokumentation E.)

Ovanstaende exempel illustrerar hur amnesinnehallet i hogstadiets klassrumsundervisning i
musik kan gestaltas 1 praktiken. Citatet visar hur ldraren genom att papeka att i detta fallet”
betyder harmoni att flera toner kombineras med varandra, etablerar en specifik betydelse av
“harmoni”: den d&mnessprakliga forstdelsen av ”harmoni”. Dessutom sker detta genom olika
former av resurser, mer specifikt det talade spraket, gester av olika slag som anvands
metaforiskt och genom spel pa instrument.

| foreliggande artikel undersoker vi med utgangspunkt i dokumentationer av lektioner i
musik pa hogstadiet musiklarares anvandning av semiotiska resurser for att kommunicera
musikamnets innehall. Syftet &r att identifiera och beskriva hur &mnesinnehallet i hogstadiets
klassrumsundervisning gestaltas med hjélp av flera samverkande semiotiska resurser.

En grundlaggande utgangspunkt for studien ar att vi forutsatter att undervisningen &r
multimodal till sin karaktér (flera olika satt att kommunicera anvands, alltsa inte enbart det
talade spraket) och att flera olika semiotiska resurser (sasom till exempel talat sprak,
musicerande, mimik och kroppssprak) samverkar i kommunikationen mellan larare och elev.
Att undervisning ar multimodal har bland andra Kristina Danielsson pa ett 6vertygande satt
gett exempel pa fran flera olika &mnesomraden, framst inom naturvetenskapliga &mnen.? Hon
konstaterar bland annat att:

1 Med klaver avser vi alla klaviaturinstrument sdsom digitalpiano, keyboards, piano med flera.
2 Se exempelvis Danielsson 2013a, Danielsson 2016 och Danielsson & Selander 2016.

https://doi.org/10.15626/hn.20194203
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Hur man i kommunikativa situationer kombinerar olika semiotiska resurser &r inte
slumpmassiga val, utan valen gors utifran sadant som vilka resurser som dr tillgangliga
i situationen och vad som upplevs som anvandbart i sammanhanget, bade utifran
deltagarna i den kommunikativa situationen och utifran sjalva innehallet. (Danielsson
2013b: 172 1.)

Det andra vi forutsatter ar att det i musikundervisningen, liksom inom andra &mnen,
forekommer flera olika typer av “sprak”, dmnessprak savdl som skolsprak, facksprak,
musikersprak, vardagssprak med flera. Vi har vidare valt att avgransa studien till amnesspraket
i hogstadiets klassrumsundervisning i musik. Vart sétt att se pa amnessprak ligger i linje med
hur det definieras av Ewa Bergh Nestlog. Mer specifikt omfattar mnessprak “bade verbalsprak
(ord) och andra resurser sd som symboler, bilder, ljud och gester” (Bergh Nestlog 2019: 9).
Bergh Nestlog papekar ocksa att ett amnessprak ar multimodalt och ror “amnesrelevanta
strukturer for sprak och andra resurser sa som symboler, figurer, bilder, diagram, tva- och
tredimensionella modeller, gester och kroppssprak™ (Bergh Nestlog 2019: 9). Till dessa kan i
musikamnet ocksa tillforas det praktiska musicerandet pa instrument och genom sang.

I den foljande studien anvidnds socialsemiotikens “’semiotiska resurser” som ett analytiskt
verktyg for att illustrera hur musikundervisningens amnesinnehall gestaltas. Med semiotisk
resurs avses har de handlingar och artefakter som vi anvander oss av for att kommunicera med
varandra (van Leeuwen 2005: 3). Inom musikundervisning kan detta vara allt fran hur lararen
anvander verbalsprak (det vill séga talat och skrivet sprak), gester och kropp till hur denne
anvander datorer, instrument och andra foremal for att formedla ett specifikt innehall. Eftersom
de semiotiska resurserna anvands av &amnesfOretrddare for att formedla och gestalta
amnesinnehallet, betraktas de har som en del av musikamnets amnessprak.

Studien baseras pa observationer av sex larares klassrumsundervisning vid lika manga
tillfallen. Vi har besokt varje larares undervisning vid ett tillfalle och dokumenterat det med
hjalp av filmkamera.? Utgangspunkten for hur vi placerat filmkameran i klassrummet har varit
att pa sa bra satt som mojligt dokumentera ldararnas anvandning av olika semiotiska resurser.
Samtidigt har vi tagit hansyn till lararnas 6nskemal om placering av kameran. Vid ett tillfalle
valde vi att inte filma, da det pa plats uppstod 6nskemal om detta fran nagra av eleverna. Fran
detta tillfalle finns observationsanteckningar som dokumenterat &mnesinnehall och hur det
gestaltades. Dessa har anvants som komplement till de filmade lektionerna, men har av
naturliga skal inte kunnat vara underlag for ndrmare analyser.

Viss information om undervisningen har vi samlat in genom en webbaserad enkét till
lararna. Dar har efterfragats uppgifter om den specifika lektionen. Ingar den exempelvis i ett
visst tema som lararen arbetar med? Ar den en del av forberedelser infor ett prov? Var den
upplagd sa som lararen brukar lagga upp sin undervisning? Om inte, pa vilka satt har den skiljt
sig fran hur hen annars gor? Lararna menade att de dokumenterade lektionerna var
representativa for hur de arbetar i stort, med undantag for larare E som angav att hen fick
planera om sin lektion da internetuppkopplingen var avstangd. | viss utstrackning har vi dven
fatt tillgang till delar av det undervisningsmaterial som lararna anvant sig av, exempelvis

3 Samtliga informanter arbetar som musiklarare pa hogstadiet och har gett sitt samtycke till att vi anvander det
vi dokumenterat for studien. De &r nedan anonymiserade. Sedvanliga etiska riktlinjer for samtycke fran eleverna
och deras malsman har foljts.
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repertoarhdften och grepptabeller. Detta material anvénds nedan som komplement till
observationerna och filmerna.

Fokus ligger alltsa pa hur lararen anvéander sig av semiotiska resurser for att uttrycka,
gestalta och formedla musikdmnets amnesinnehall. Resultaten ger darmed underlag for att
exemplifiera amnesspraket hos dessa larare, men ger daremot inte mojligheter till vidare
generaliseringar. Studien & med andra ord en inventering som kan ligga till grund for
kommande mer omfattande undersokningar om amnessprak i musikamnet i olika arskurser.
Genom att fokusera pa lararnas val av olika semiotiska resurser for att gestalta amnets innehall,
vill vi ocksa visa pa hur @mnessprak kan gestaltas inom ett undervisningsomrade som har det
klingande — musiken och musicerandet — i centrum.

Forskningsoversikt

Eftersom det ar sannolikt att de sprak som anvands och hur de gestaltas ocksa paverkas av den
larandepraktik som &r i fokus, har vi i den foljande forskningsutblicken valt att avgrénsa oss
till forskning om formella larandepraktiker.

| tidigare forskning om klassrumsundervisning i musik har studieobjekten bland annat varit
pedagogisk och musikalisk interaktion i musikundervisning i grundskola och i kulturskola (se
Stalhammar 1995), undervisning i gymnasiet med musicerandet i centrum (se exempelvis
Zimmerman Nilsson 2009, Asp 2015) och bedémning av ensemblespel (Zandén 2010). Aven
sociala samspel och identitetsskapande, sarskilt mellan elever (se exempelvis Gullberg 2002,
Ericsson & Lindgren 2010), men ocksa mellan elev och larare (Ferm 2004) och musikaliskt
larande ur ett sociokulturellt perspektiv (Mars 2016) har studerats. Forskning som direkt berdr
semiotiska resurser och klassrumsundervisning i musik ar daremot svar att finna.

Ett undantag ar dock Annika Falthins forskning som presenteras i hennes licentiatuppsats
(2011) och i hennes avhandling (2015). Bada undersoker meningsskapande i samband med
musik i olika undervisningskontexter i hogstadiet utifran ett socialsemiotiskt perspektiv. Fokus
ar pa det innehallsliga och pa hur larare och elever samspelar genom olika semiotiska resurser.
I licentiatuppsatsen ar undersokningsobjektet elever i en musikklass, som anvander sina
kunskaper i och om musik for att redovisa uppgifter i andra skolamnen som svenska, religion
och fysik. Resultatet visade att det finns flera lager av meningsbérande dimensioner som musik
kan tillféra andra @mnen, samt att elevernas kommunikation synliggérs genom olika
multimodala aspekter (Falthin 2011). I avhandlingen underséks hur meningsskapande och
meningserbjudande representeras i musicerande i en klassrumskontext. Bland annat visar
Falthin flera mojliga satt att formedla och uppfatta larande pa (Falthin 2015). Hennes fokus pa
musicerande gor emellertid att andra delar av musikundervisningen, sasom exempelvis
musikhistoria, inte behandlas.

Niklas Pramling och Cecilia Wallerstedt har vidare studerat betydelsen av semiotiska
resurser — hos dem “’semiotic tools” — nar barn i forskola och pa lagstadiet ger uttryck for och
reflekterar runt sina upplevelser i samband med musiklyssning (Pramling & Wallerstedt 2009).
Deras studie har framst ett elevperspektiv, men visar pa vikten av samverkande semiotiska

4 Jamfor Folkestad 2006 och Veblen 2012.
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resurser pa en generell niva dven i undervisning i musik pa andra stadier an hogstadiet. De
understryker att:

Even if music education may appear to be about performing (doing/playing) rather than
explicitly understanding/explaining, it needs to develop generic kinds of knowledge,
such as instruments, genres, traditions and sound qualities, which cannot be
communicated (effectively) in a non-verbal form. Verbal language appears to be a kind
of meta-language for sense making (explaining, directing awareness, making
distinctions, formulate relationships, etc.). Hence, even while music education is
characterised by being a non-verbal modality and its qualities (as sound), it also needs,
to a large extent, to be a verbal kind of activity. Learning to *go between’ the sounding
(non-verbal) and the verbal aspects is one of the major challenges facing the learner in
music education. (Pramling & Wallerstedt 2009: 149 f.)

Delar av den designteoretiska forskningen® som behandlar musikundervisning bor ocksa
namnas, sarskilt Anna-Lena Kempe (tidigare Rostvall) och Tore Wests forskning pa
instrumentalundervisning (se exempelvis Kempe & West 2010).% De har bland annat genom
att anvanda sig av semiotiska resurser som analysverktyg, visat hur olika former av semiotiska
resurser samverkar i instrumentalundervisningen.

Amnessprak och semiotiska resurser
Vi har tagit fasta pa Ewa Bergh Nestlogs konstaterande att ett zmnessprak dr amnesrelevanta
strukturer for sprak och andra resurser sa som symboler, figurer, bilder, diagram, tva- och
tredimensionella modeller, gester och kroppssprak” (Bergh Nestlog 2019: 9). Genom
amnesspraket kan vidare ett amnes amnesinnehall, amnesroster och for amnet typiska sprak-
och textstrukturer komma till uttryck (se vidare Bergh Nestlog 2019, sérskilt figur 5). Med vart
syfte att studera hur musikundervisningens damnesinnehall gestaltas, blir det darmed viktigt att
studera lararnas yttranden och hur dessa utformas. En slutsats fran tidigare forskning &r att
dessa yttranden i de allra flesta fall (alla?) bestar av en kombination av olika semiotiska
resurser, exempelvis talat sprak och gestik.

van Leeuwen menar att det ar viktigt att anvanda begreppet resurs” och inte som inom den
traditionella semiotiken tecken” da det senare visar pa ndgot forutbestimt och inte som nagot
som snarare paverkas av sattet det anvands pa. De meningspotentialer som anvandandet av
semiotiska resurser skapar, behover nédvandigtvis inte vara kanda fran borjan (van Leeuwen
2005: 3 f.). Sjalva kommunikationen och interaktionen &r oftast multimodal och genom att
koppla samman multimodalitet med semiotiska resurser ges ett brett spektrum av teckensystem
som stddjer forstaelsen av hur kommunikation fungerar (se exempelvis Kress & van Leeuwen
2001).

5 Se Leijon & Lindstrand 2012 for en jamforelse mellan ett socialsemiotiskt multimodalt respektive ett
designteoretiskt perspektiv. Dir konstateras bland att det senare “erbjuder hjélp att forsta design for larande, det
vill sdga forutsattningar och inramning, samt design i larande; den vag som studenter och larare designar pa
egen hand och tillsammans for att nd forvéntande laranderesultat” (Leijon & Lindstrand 2012: 187).

6 Kempe & West 2010 bygger pa deras avhandling Interaktion och kunskapsutveckling. En studie av frivillig
musikundervisning (Rostvall & West 2001). | Kempe & West 2010 diskuteras emellertid semiotiska resurser
mer explicit.
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| den har studien anvéands alltsa semiotiska resurser som ett analytiskt verktyg for att
beskriva hur musikundervisningens amnesinnehall uttrycks och gestaltas. Vi betraktar dem
som “funktionella redskap 1 médnniskors kommunikation och meningsskapande” (Kempe &
West 2010: 61). En viktig aspekt ar att olika semiotiska resurser har olika forutsattningar for
att gestalta ett amnesinnehall. Hur karaktaristiska egenskaper hos ett durackord gestaltas far
har exemplifiera detta. | skrift & det exempelvis relativt enkelt att tydligt peka ut likheter och
skillnader mellan dur- och mollackord:

Den vasentliga skillnaden mellan dur och moll ligger i respektive grundtreklangers
struktur [...] alltsa stor + liten ters i dur, liten + stor ters i moll. (Bengtsson 1975: 362)

Samma skillnad kan ocksa uttryckas i notskrift, i Bild 1 exemplifierat av ett d-moll- respektive
d-durackord. Notbildens formaga att beskriva samma karaktéristiska egenskaper for skillnaden
mellan dur- och mollackord, ar i relation till citatet ovan mer kondenserat och direkt. Notbilden
respektive den skriftliga beskrivningen av dur- och mollackord ger alltsa delvis olika typer av
information av vad som karaktariserar ett ackord. Genom att kombinera dessa tva olika satt,
fordjupas beskrivningen av vad ackord kannetecknas av. Tillsammans kan olika semiotiska
resurser darmed ge en bredare och djupare representation av det som ska formedlas an vad som
ar mojligt om enbart en semiotisk resurs brukas.

d-moll d-dur

Bild 1. D-moll respektive d-durackord i vasterlandsk notskrift.

Valet av semiotisk resurs speglar ocksa den vidare kontext som undervisningen &r en del av,
mer generellt uttryckt av Danielsson pa foljande sétt:

A key notion in social semiotics is that semiotic choice both reflects and shapes
content. Furthermore, choice of semiotic resource or mode for representation is seen as
a result of social, cultural and situational factors in the context in which the
communication takes place, including participants and available modes and resources.
Hence, from such perspectives, learning something new is intrinsically interwoven with
ways of expressing that knowledge through different semiotic choices. (Danielsson
2016: 89)’

Lararnas val av semiotiska resurser i studien bor alltsa ses som ett resultat av den vidare kontext
som lararna och eleverna ar en del av. Val av semiotiska resurser kan darfor antas paverkas av
exempelvis klassrumsundervisning som form, musikdmnets historik, parallella musikaliska
larandepraktiker, musikindustrins utveckling et cetera. Listan kan goras lang.

Genom vart fokus pa hur innehallet kommer till uttryck, knyter var analys vidare an till
Anna-Lena Kempe och Tore Wests studier av instrumentalundervisning. De papekar att i
instrumentalundervisning kan innehall och form inte skiljas at (Kempe & West 2010: 82).
Deras sitt att se pa form ligger mycket nara hur vi ser pa amnessprak; som val av semiotiska
resurser som kommunicerar ett specifikt innehall. De menar, precis som vi, att

7 Jamfor Kress & van Leeuwen 2001.
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musikundervisning kan “beskrivas som en rik kommunikativ vdv av olika semiotiska resurser
som musik, tal, noter, gester och 6gonkast”, och att:

[o]lika semiotiska konfigurationer ger elever och larare skilda mojligheter att skapa
mening i olika situationer. Genom analyser av den semiotiska konfigurationen kan vi fa
nya kunskaper om kommunikationen, vilket i forlangningen gor det mojligt att designa
musikundervisning pa ett mer medvetet sétt. (Kempe & West 2010: 67 f.)

Att studera hur @amnesinnehallet uttrycks i olika samverkande semiotiska resurser, ger darmed
ocksa ett bidrag till kunskaperna om de kommunikativa aspekterna av klassrumsundervisning
i musik. | ett vidare perspektiv kan studien darfor ocksa ses som en pusselbit till en forstaelse
for de klassiska didaktiska fragorna vad férmedlas och hur formedlas detta, insatta i
musikundervisningens klassrumskontext.

Studien genomfors alltsd sammanfattningsvis inom en socialsemiotisk multimodal kontext.
Falthin konstaterar att:

Inom socialsemiotisk multimodal analys &r forskningsintresset riktat mot individers val
av semiotiska resurser, deras teckenskapande i situationer och kontexter som pa sa sétt
kan saga nagot om individers meningsskapande i specifika sociala och kulturella
kontexter. (Falthin 2015: 53)

Genom vart fokus pa ldararnas anvandning av olika semiotiska resurser for att uttrycka
musikamnets amnesinnehall, kommer analysen att beskriva just individens (lararens) val av
semiotiska resurser i en specifik kontext (hogstadiets klassrumsundervisning i musik).

Vi har inte som avsikt att vardera huruvida de av lararna i studien anvinda semiotiska
resurserna har eller inte har paverkat elevernas larande, materialet tillater inte heller den typen
av analyser. Avgransningen till @mnessprak innebar vidare att vi inte kommer lyfta andra
former av sprak som forekommer under de dokumenterade lektionerna, exempelvis
vardagssprak och skolsprak.® Hansyn har inte heller tagits till lararnas eventuella intention med
att vélja en viss semiotisk resurs, utan vi har valt att strikt halla oss till de semiotiska resurser
som kan observeras av en utomstaende. Det ar ocksa dessa resurser som eleverna far ta del av.
| det foljande presenteras, analyseras och diskuteras det insamlade materialet. Sérskilt fokus
laggs pa att exemplifiera hur olika semiotiska resurser anvands for att gestalta amnets innehall.

Presentation av de sex musiklektionerna

| Tabell 1 presenteras generell information om de sex musiklektionerna, sasom uppgifter om
det insamlade materialet, arskurs, antal elever, den fysiska klassrumsmiljon, lektionslangd och
hur stor del av lektionen som dokumenterats med filmkamera. Som papekats hade vi inte
mojlighet att spela in lektion B. Under lektion C arbetade lararen i flera rum, men det fanns
goda mojligheter att dokumentera hens undervisning pa klaver. Ovriga delar av lektionen
dokumenterades med observationsanteckningar.

8 Se vidare Lindberg 2007 for olika aspekter pa sprak i skolan.
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Antal | Ar | Dokumentation Sal Dokumentationens
elever langd (total
lektionslangd)

A | ca20 7 Film, anteckningar, Musikklassrum med 76 minuter
stillbilder. angransande mindre (70 minuter)

rum.

B |ca20 9 Observations- och Aula med angrédnsande | 60 minuter
minnesanteckningar, rum. (60 minuter)
stillbilder,
undervisningsmaterial.

C |calld 8 Film, anteckningar, Musikklassrum med 25 minuter
undervisningsmaterial. angransande mindre (40 minuter)

rum.

D |cal0 9 Film, anteckningar, Aula. 57 minuter
stillbilder, (60 minuter)
undervisningsmaterial.

E |ca20 8 Film, anteckningar. Ombyggd aula med 35 minuter
ljudisolerade (40 minuter)
dvningsrum.

F |cal0 9 Film, anteckningar, Aula med 90 minuter

stillbilder, gradangsystem. (90 minuter)
undervisningsmaterial.

Som framgar av Tabell 1 & musikundervisningen oftast forlagd antingen till skolans aula,
ordinarie eller ombyggd, eller i ett separat musikklassrum. | de allra flesta fall finns mindre,
anslutande rum for instrumentspel i grupp eller enskilt. Vid nagra tillfallen har eleverna ocksa
arbetat i anslutande gemensamhetsutrymmen sasom Kkorridorer och matsalar. Nagra larare har
dock helt saknat tillgang till extra utrymmen av det héar slaget. Dar genomférdes all
undervisning i anslutning till aulans scen.

Klassrummen &r oftast méblerade med enbart stolar som kan flyttas runt, kateder och andra
mdobler kopplade till lararens behov (exempelvis plats for att ansluta dator till ljud- och
bildanlaggning), instrument av olika slag (oftast klaver, trumset, gitarrer och elbas). Emellertid
har det saknats bord eller motsvarande for eleverna att exempelvis placera anteckningsbdcker
eller datorer pa. De anslutande rummen har haft instrument framtagna.

Under i stort sett alla lektioner som vi observerat, har samtliga utrymmen anvénts pa ett eller
annat sétt, vilket bland annat inneburit att lararna har fatt réra sig mycket mellan olika elever
och elevgrupper utspridda i flera lokaler. Det innebar att vi inte alltid har haft mojlighet att
filma samtliga situationer som lararen var delaktig i. Dessa har istdllet dokumenterats genom
anteckningar under och efter respektive tillfélle.

Det &r sannolikt att de olika musikklassrummens utformning och resurser i form av
exempelvis instrument, katedrar och ljudforhallanden, paverkar vilka semiotiska resurser som
ar mojliga for lararna att anvanda sig av och pa vilka satt. Det spelar alltsa sannolikt roll for
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undervisningens innehall och upplagg vilka fysiska mojligheter som lokalerna erbjudit
lararna.® Mer djupgaende analyser av hur, har emellertid inte varit méjliga for oss att utforska
narmare i den hér studien.

Musikundervisningens amnesinnehall

Filmerna har transkriberats med avseende pa vad som sker i de olika klassrumssituationer som
vi observerat. Dessa transkriptioner har tillsammans med det filmade materialet legat till grund
for var fortsatta analys. Eftersom vi inte pa forhand visste vad lararna skulle behandla pa
lektionerna blev vart forsta analyssteg att identifiera vilka olika typer av @amnesinnehall som
lararna behandlat. Dessa samlade vi i sex dvergripande delomraden:

musikteori: exempelvis genomgang av begrepp som harmoni, takt och tempo

e sang: exempelvis sangdvningar, unison sang och rostvard

e instrumentspel, enskilt: exempelvis individuellt spel pa klaver

e instrumentspel, ensemble: exempelvis spel tillsammans pa flera instrument

e musikhistoria: exempelvis populdrmusikhistoria, konstmusikhistoria, genrer och stilar
o musikproduktion med digitala verktyg: exempelvis musikskapande med hjélp av olika
programvaror

Samtliga lektioner har haft delomraden som varit praktiska (sang, spel pa instrument enskilt
och i grupp) och teoretiska (musikteori och musikhistoria). Aven delomréden som behandlar
musikproduktion och digitala medier har forekommit vid ett par tillfallen. Se vidare Tabell 2.

Tabell 2. Oversikt éver vilka delomrédden som behandlas i de dokumenterade lektionerna.

Delomraden som har behandlats

sang
instrumentspel, enskilt

A .
instrumentspel, ensemble
musikteori
instrumentspel, ensemble

B L
musikhistoria

c instrumentspel, enskilt

musikproduktion med digitala verktyg
sang

D | instrumentspel, ensemble
musikhistoria

£ musikteori
musikproduktion med digitala verktyg
F musikteori

musikhistoria

9 Jamfor Obergs studie av seminarierums utformning inom hégre utbildning. Hon konstaterar bland annat att
lokalen i sig erbjuder olika méjligheter for de larare som ar verksamma i dem (Oberg 2015).
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Semiotiska resurser: 6versikt och kategorisering
Nésta steg i analysen var att identifiera vilka semiotiska resurser som lararna anvande sig av
for att formedla amnesinnehallet. | tidigare forskning finns delvis olika satt att kategorisera
semiotiska resurser. Det finns emellertid en samsyn om att det kan skifta mellan olika amnen,
undervisningsformer och kontexter vilka resurser som anvands. Kempe & West beskriver
exempelvis hur de 1 sina analyser blev uppméirksammade pd att “sdttet att [i
instrumentundervisning, var anmarkning] kommunicera paverkade handelseférloppet pa olika
plan” (Kempe & West 2010: 140). Detta ledde fram till att de i sina analyser kom att betrakta
olika skeenden i undervisningen som “olika kommunikativa yttranden i olika resurser” (Kempe
& West 2010: 140, kursivering enligt original). De delar in dessa resurser i sprakbruk,
musikbruk och gestbruk (Kempe & West 2010: 140).1° Liknande indelningar aterfinns i
Danielssons analyser av hur kemilérare undervisar om atomer, mer specifikt: tal, gester, bilder
och skrift (Danielsson 2016: 90f.).

Med inspiration fran dessa satt att analysera semiotiska resurser, men med utgangspunkt i
de forsta provanalyserna av vart insamlade material, har vi valt att kategorisera de semiotiska
resurserna pa foljande satt:

o sprakliga resurser: exempelvis talat och skrivet sprak inklusive musikalisk notation

o musikaliska resurser: exempelvis inspelad musik, sang och spel pa instrument

e kroppsliga resurser: exempelvis gester, forevisande av fingerséttningar och annat bruk
av kroppen som meningsbéarande medium

e visuella resurser: exempelvis bilder, grepptabeller och rorliga bilder

e digitala resurser: exempelvis digital teknik och programvaror

Vi har i de fall det funnits tveksamheter i vilken kategori en viss semiotisk resurs ska placeras,
avgjort fran fall till fall utifran den funktion som resursen haft vid det enskilda tillfallet.
Handklapp kan exempelvis i en kontext anvandas som en musikalisk resurs och i en annan
kontext vara en del av att forevisa ett musikteoretiskt begrepp och da snarare ses som en
kroppslig resurs. Enbart semiotiska resurser som har uttryckt ett amnesinnehall har analyserats
(j&mfor Danielsson 2016: 91).

For att visa hur semiotiska resurser anvands och samverkar for att uttrycka musikdmnets
innehall, har vi utgatt fran vilka delomraden som forekommer i lektionerna och valt ett exempel
fran varje delomrade som nedan presenteras narmare. Dessa exempel illustrerar aterkommande
satt att anvanda semiotiska resurser for att gestalta respektive delomrades innehall.

Delomrade: musikteori

Delomradet musikteori forekommer vid nagra av lektionstillfallena som avgransade partier val
skilda fran oOvrig undervisning. | dessa pass ar det mycket tydligt att det just ar det
musikteoretiska amnesinnehallet som star i fokus i lararens undervisning. Detta galler aven i
de fall da eleverna far sjunga eller utféra andra praktiska moment. Det dr ocksa vanligt att
lararna kopplar de musikteoretiska begreppen till klaver eller till spel pa gitarr och elbas i
samband med sina musikteoretiska genomgangar.

10 Se aven Rostvall & West 2001.
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Lararna anvander sig ocksa av musikteoretisk terminologi som en del av sin vokabular i
andra sammanhang, sarskilt i samband med att eleverna spelar pa olika instrument. Pa sa satt
inforlivas de musikteoretiska begreppen i samtal om musik och musicerande. Framfor allt &r
det grundlaggande begrepp och termer sdsom puls, takt, tempo, toners namn, hela och halva
tonsteg, grundton, ackord, dur, moll, g-klav, korsfértecken och liknande som tas upp.

I f6ljande exempel hidmtat fran lektion E, utgjorde temat “musikens byggstenar” en relativt
stor del av lektionens innehall. Med detta avser lararen rytm, harmoni och melodi, som alltsa
ar det musikteoretiska amnesinnehall som behandlas. Lararens sétt att arbeta med dessa
involverar flera olika semiotiska resurser liksom en kombination av teoretiska och praktiska
moment. Det &r emellertid det musikteoretiska amnesinnehallet som hela tiden star i centrum,
och under och efter varje mer praktiskt moment aterkopplar lararen hela tiden till detta.

Momentet inleds med att lararen sdger att de ska ha ett rytmikpass som en introduktion for
ensemblespelet som de ska borja med senare under varen och att de ska se narmare pa musikens
tre byggstenar. Alla eleverna stéller sig upp i stolsraderna och lararen spelar The Doobie
Brothers 14t ”Long train running”. Léraren star framfor eleverna med ansiktet vant mot dem.
Passet inleds med att lararen pa olika satt markerar pulsen, exempelvis genom att vagga med
overkroppen eller ga med markerade steg. Tillsammans konstaterar larare och elever att det ror
sig om en fyrtakt. Déarefter fortsatter lararen att mer i detalj ga in pa de olika pulsslagens
karaktér i en fyrtakt, se Tabell 3.

Tabell 3. Larare Es genomgang av pulsslag i en fyrtakt.!

Héndelseforlopp Spraklig resurs Kroppslig resurs Musikalisk resurs
Ldararen instruerar. ”Nu hittar vi bara ettan | Pekfingret pekar upp i Léten ”Long train
har, vi stampar pa luften. running” spelas
ettan.” under hela passet.
Lé&raren raknar Ett!?, tva, tre, fyra.” Markerar med kropp och
pulsslagen upprepade mycket tydlig gestik var
ganger, markerar ettan kommer.
ettan med rosten.
Overgar till att ta stora
kliv pa ettan.

Samma monster upprepas for andra, tredje och fjarde pulsslaget. Det vill séga att laten fortsatter
att spelas (musikalisk resurs), lararen anger genom att sticka upp ratt antal fingrar i luften
(kroppslig resurs) samt rakna hogt (spraklig resurs). Darefter arbetar hen med att rakna
pulsslagen med emfas pa det pulsslag som ar aktuellt for tillfallet (spraklig resurs) och markera
detta pulsslag genom framfor allt att ta stora kliv i rummet (kroppslig resurs).

Léraren utvecklar ovanstdende genom att markera forsta och tredje pulsslaget, sdga ”nu fér
vi feeling”, peka i luften med en respektive tre fingrar samt markera ettan och trean genom att
vifta omvéaxlande med hoger respektive vanster hand uppifran och ner. Efter ett tag dvergar
hen till att med stora kliv ga fram och tillbaka pa forsta och tredje slaget. Pa ett liknande satt

11 I tabellen anges inte visuell eller digital resurs. Granssnittet for den digitala streamingtjénsten visades dock
pa en projektorduk for att spela upp musikexemplet.

12 Vi anvander i citaten fran lektionsdokumentationerna understrykning for att markera att nagot sags med
emfas.
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arbetar ldraren med det hen kallar for ”gospeltestet”, vilket mer specifikt innebar att samtliga
stampar pa forsta och tredje pulsslaget och klappar handerna pa tvaan och fyran. Léraren
understryker detta ytterligare genom att samtidigt ta stora kliv pa ettan och trean.

Darefter overgar lararen till det hen kallar for “analysdelen”, och talar om puls. En elev
foreslar att puls dr nagot som gar jamnt och lararen gor en liknelse med kroppens pulsslag. En
tydligt verbaliserad definition av vad puls &r ges dock inte. Daremot valjer lararen att, som hen
sdger: “visualisera oss en puls”. Det innebér att ldraren mycket tydligt, s att ljudet frén pennan
hors, pa en fristaende whiteboard ritar upp en rad med prickar (se illustration a i Figur 1).
Genom lararens forfarande hors ett stadigt och jamnt pulserande ljud fran pennan (musikalisk
resurs) och tillsammans med den visualisering som genom detta framtrader pa tavlan (visuell
resurs), kan det i sig ses som precisering av vad puls ar. Lararen Overgar till att prata om
begreppet takt och inleder genom att beskriva att en takt &r nar man borjar dela in pulsslagen i
olika perioder. Samtidigt visar hen hur pulsslagen delas in i takter genom att gestikulera
imaginara taktstreck med handerna i luften (kroppslig resurs).

Lararen gar tillbaka till sin rad med prickar pa whiteboarden och delar in dem fyra och fyra
(se b i Figur 1). Hen betonar samtidigt att det finns flera olika taktarter, exempelvis fyrtakt.
Fyrtakten illustreras med att lararen raknar ett, tva, tre och fyra och tar ett stort kliv pa ettan
och trean och klappar pa tvaa och fyran. Det vill sédga ett av de moment som hen och eleverna
tillsammans gjorde en stund tidigare pa lektionen.

Figur 1. lllustration av hur Larare E visualiserar puls (a) och takt (b) pa whiteboarden.

Sammantaget anvander sig alltsa lararen av flera olika satt for att befasta betydelsen av
begreppen puls och takt. Som framgar &r i detta fall olika kroppsliga resurser tillsammans med
det som lararen séger sarskilt viktiga i lararens gestaltning av puls och takt. Hen fortsatter med
ett liknande resonemang om harmoni och darefter om melodi. Melodidiskussionen évergar till
att de tillsammans sjunger ”Broder Jakob”, bade unisont och i kanon.

For samtliga tre begrepp fortydligas sammanfattningsvis deras amnesspecifika betydelse
genom anvandandet av musikexempel, spel pa klaver och sang. Konstaterande av vad de
enskilda begreppen betyder, sdsom “harmoni” i artikelns inledande citat, och att melodi till
skillnad frdn harmoni kan forstds som “toner efter varandra” dr exempel pa detta. Hen knyter
vidare konsekvent de tre byggstenarna till vilka instrument som i en populdarmusikalisk
ensemble har de olika byggstenarna som huvudsaklig uppgift. Exempelvis anges att de flesta
instrumenten, men framst trummor, har ansvar for rytmer. FOor bade rytm och melodi far
samtliga elever ocksa en egen praktisk erfarenhet. | det forsta fallet genom det inledande
rytmikpasset, i det andra fallet genom att tillsammans sjunga ”Broder Jakob”. Samtliga tre
delar knyts i slutet av lektionen ocksa starkt till det kommande arbetet med ensemblespel
genom att tre elever bjuds in att spela trummor (rytm), klaver (harmoni, ackord) och elbas
(harmoni, grundton). Ovriga elever sjunger (melodi).
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Genom att lararen pa olika satt upprepande ganger understryker vilket amnesinnehall de
arbetar med (musikteori: rytm, harmoni, melodi) och anvander sig av flera olika semiotiska
resurser nar hen gor detta, gestaltas dessa tre delar pa flera olika satt under lektionens gang. Vi
ser ocksa att olika semiotiska resurser anvands till olika saker. Den digitala resursen anvéands
exempelvis enbart for att spela upp det inledande musikexemplet. Daremot ar kombinationen
av olika sprakliga resurser (sarskilt muntliga och skriftliga) tillsammans med olika kroppsliga
resurser (sarskilt gestik och storre kroppsrorelser i rummet) och musikaliska resurser (sasom
spel pa klaver, sang och i slutet ensemblespel) viktiga for att gestalta det specifika
musikteoretiska amnesinnehall som star i fokus.

Delomrade: séng
Delomrade sang har under vara observationer forekommit vid tre olika tillfallen. Vi har har
valt att sérskilt lyfta hur larare A arbetar med sang, da hen viker en stor del av lektionen till
uppsjungningsovningar, teori om vad som sker nar man sjunger och textanalys av sangen.
Delomrade sang framtrader darmed i lektion A som ett pass som explicit har sang som
lektionens amnesinnehall. Detta kan jamforas med lektion D dar eleverna sjunger olika visor
tillsammans, och dar sangen mer anvands som ett medel for att skaffa sig repertoarkannedom,
och lektion E, se ovan, dar sang fungerar som en hjalp for att forsta musikteoretiska begrepp.
Larare A arbetar i exemplet med Biebers lat ”Love yourself”. Inledningsvis &r det enbart
tjejerna i klassen som é&r i klassrummet och de sitter i en halvcirkel framfor lararens klaver.
Foljande konversation utspelar sig:

L3 Vad ar viktigt att tanka pa nar man ska sjunga?
: Varma upp rosten.

: Nar ni sjunger, vad ska ni tanka pa da?

: Halla tonen.

: Vad ar det som gor att vi kan sjunga?

: Stdmbanden.

: Exakt och vad ar det som gor att stambanden later?

m - m - m - m

: Det ar luft.

L: Nar ni skjutsar pa med luft, da borjar stambanden vibrera och det gor att det later.
Andningen &r valdigt viktig.

Genom denna muntliga genomgang beskriver lararen vad som sker kroppsligt nar de sjunger
(spraklig resurs). Eleverna staller sig upp och far lagga en hand pa magen for att kdnna hur
luften kommer in eller blases ut nar de pa bokstaven s ljuder s, s, s, s” i stotar (kroppslig och
musikalisk resurs). Uppsjungningsdvningarna fortsétter enligt Tabell 4.

13 Med L menas lararen och med E avses eleven.
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Tabell 4. Olika semiotiska resurser som anvands vid en uppsjungningsévning i lektion A.

Handelseforlopp Spraklig resurs Kroppslig resurs Musikalisk resurs

Ldraren anvander Anvander handen for | Tar ton pa instrument

klaver och sjunger att visa ndr de ska samt spelar det som

fore, eleverna sjunger borja, samt dirigerar eleverna ska sjunga.

efter. en fyrtakt.

Diskussion om vem ”Nu 4r du dér uppe Ilustrerar vad en oktav

som lyckas/inte lyckas | [Es namn], en oktav langre upp betyder

traffa ratt toner. lingre upp”. genom att spela pa
klaver.

Tva grupper turas om | Anvander begrepp Anvander huvudet for | Sang.

att sjunga som talrgst. att “nicka in” nir de

skalévningarna. ska borja.

Lararen anger vilken

rost de behdver ha.

Som framgar i tabellen anvéander sig lararen av ett flertal samverkande semiotiska resurser dven
for en kortare sangévning: sprakliga genom tal och instruktioner, kroppsliga genom gestik och
musikaliska genom att lararen spelar pa klaveret.

Lektionen fortsatter déarefter med att lararen drar ner en projektorduk och visar texten till
Biebers lat (visuell resurs). De sjunger igenom laten en gang och darefter talar de om vad texten
handlar om (musikalisk respektive spraklig resurs). Det uppstar en kortare diskussion om hur
orden ska betonas dar lararen och eleverna inte riktigt har samma uppfattning om hur lattexten
ska tolkas. Detta skapar en viss dynamik i sangen da eleverna betonar pa ett annat stélle dn
lararen. Lararen avslutar med att séga:

Nar man sjunger ut som [en av tjejerna] blir det bra. Det &r nar man haller tillbaks och
fegar som det blir svart att traffa tonerna. Man spanner rosten mycket mer. Och om man
sitter [visar hur man sjunker ihop] sa hér, eller om man sitter langre fram pa stolen och
rakare.

Hér anvénds darmed kroppsliga resurser for att understryka vad som &r bra respektive mindre
bra kroppshallning nar man ska sjunga.

Klassens nio killar kommer in och lektionen fortsatter. Ocksa killarna sjunger upp med hjalp
av olika 6vningar som utgar fran klaver och olika ljudkombinationer som “bom, bom, bom”
och ”bam, bam, bam”. Den hir typen av uppsjungningsdvningar ir nagot som eleverna verkar
bekanta med. Unisont sjunger de igenom laten en gang. Ater talar lararen om betoningen och
vikten av att artikulera val vid framforandet av en sangtext. Lararen fortsatter med att tala om
malbrottet och vad som sker med stimbanden under denna period. Har uttrycks ocksa
amnesinnehallet réstvard som en del av momentet sang. Nar de slutligen ska sjunga igenom
hela laten tillsammans visar lararen dels med huvudnickningar och dels med svepande
handrérelser hur de ska dra ut pa tonerna (kroppslig resurs), samtidigt som hen kompar pa
klaver (musikalisk resurs).
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Delomrade: instrumentspel, enskilt

Tillfallen da lararna instruerar enskilt instrumentspel forekommer enbart i nagra fall som
separata pass. Daremot forekommer det att lararna exempelvis vid ensemblespel, vid behov
gar in och ger instruktioner till en enskild elev. For att illustrera olika semiotiska resursers
anvandning inom detta delomrade, har vi valt lektion C, dar halva klassen sitter och arbetar
med spel pa klaver i ett sarskilt inrett rum. Under lektionen gar lararen runt bland eleverna och
ger dem individuella anvisningar samt tar del av hur langt eleverna kommit infor kommande
betygséttning.

Det amnesinnehall som ar i centrum &r att pa klaver ackompanjera olika latar. Mer specifikt:
hitta tonerna pa klaveret, spela ett urval av ackord, géra smidiga ackordbyten, samtidigt spela
med bade hdger- och vansterhand med grundtonen i vanster och dvriga ackordtoner i hoger
och att spela i 6nskat tempo. | nagra fall ger lararen ocksa anvisningar for olika satt att utfora
ackorden. Det amnesinnehall som lararen kommunicerar med eleverna fokuserar darmed pa
olika aspekter av att ackompanjera pa ett klaver. Framst handlar det om sjalva spelandet, hur
eleverna ska gora for att ackompanjera pa ett bra satt. | samband med detta férmedlar lararen
ocksa en uppséttning termer och begrepp for vad eleverna for tillfallet gor, bland annat genom
att knyta an till en musikteoretisk terminologi.

Detta gor larare C genom att anvéanda flera olika semiotiska resurser. En del av dem anvénds
forevisande, genom att lararen pa olika satt ger exempel pa hur en viss handling ska
genomforas, ofta genom en kombination av att sjalv visa pa instrumentet (musikalisk resurs)
och samtidigt tala om vad hen gor (spraklig resurs). En del av de semiotiska resurserna anvands
for att pa olika satt aterkoppla till det som en elev gor. Det kan ske genom muntlig aterkoppling
(spraklig resurs) eller rorelser som exempelvis att uppmuntrande nicka under tiden eleven
spelar (kroppslig resurs).

| Tabell 5 aterges en episod dar lararen vill fa eleven att spela ackorden i en regelbunden
och stadig rytm. Precis fOre excerpten i tabellen, har eleven spelat ackorden for lararen, som
aterkopplat med ett “mm” och en kort nick. Det dmnesinnehall som lararen formedlar i
episoden handlar om att ta ackorden regelbundet sa att de foljer pulsen.
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Tabell 5. Larare Cs aterkoppling och foérevisning av ackordspel i relation till puls.

Héandelseforlopp Spraklig resurs Musikalisk resurs Kroppslig resurs
Lararen aterkopplar till | ”Mm. Forst gjorde Spelar ackorden,
vad eleven spelat. dusi.” treklanger i hdger

hand.

”De édr bara for att
visa ackorden.”
Léararen stdmmer av med | ”Har du koll pa hur
eleven om hen vet hur manga du gor varje

ackorden ska tas. gang?”
Léraren forevisar hur ”Qch det &r inte en
ackorden ska tas langsam lat. Tank
regelbundet. lite.”
Slar med hégra handen
med handflatan riktad
nerat med jamna slag i
luften
”Nastan, tick, som Vénder handen
sekundvisaren pa vertikalt och slar med
klockan.” mycket tydliga slag i
luften.
”Boff, boff”. Slar med hogra handen

med handflatan riktad
nerat med jamna slag i
luften precis ovanfor

klaveret.
Spelar ackorden i Markerar samtidigt
hogra hand pa det pulsslagen genom att
sétt som de ska nicka med huvudet.
utforas i relation till
pulsen.

| utdraget som visas i tabellen, anvander darmed lararen en kombination av tal (spraklig resurs)
och handrorelser i luften (kroppslig resurs) for att bade aterkoppla till eleven vad eleven precis
har spelat och strax darefter forevisa for eleven hur hen ska spela ackorden i relation till rytm
och tempo. Lararen anvander ocksa nickar bade for att aterkoppla till det eleven har gjort och
som forstarkning nér hen sjalv forevisar hur ackorden ska utféras. Delvis samma typer av
semiotiska resurser anvands darmed hér for olika syften. Ibland &r de en del av lararens
aterkoppling till eleven, ibland en del av hens forevisning for hur ackorden ska utforas.

| de individuella situationerna arbetar eleverna ofta ocksa med hjalp av grepptabeller av
olika slag. Sadana har i stort sett funnits tillgangliga i samtliga musikklassrum som vi har
besokt. Ett exempel pa skriftligt material aterfinns i Bild 2. Utéver muntligt tal, gestik och
forevisande (med kroppen eller pa ett instrument), forekommer darmed ocksa ytterligare
semiotiska resurser som lararen forser eleverna med och som ofta innehaller bade skrift,
musiknotation och visualiseringar sdsom grepptabeller for bas, gitarr och klaver.
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Bild 2. Exempel pa tillgangligt material i klassrummet fran lektion A. Overst grepptabell fér hur olika
ackord tas pa gitarr, darefter motsvarande for bas och klaver.

Delomrade: instrumentspel, ensemble

Delomradet instrumentspel, ensemble, forekommer vid tre av lektionerna. Som exempel har vi
valt lektion D, eftersom den lektionen har ett tydligt avgransat och relativt langt moment pa
cirka 30 minuter av lektionens totala 60 minuter. Utdver instrumentspel i grupp, forsoker
lararen i det har fallet ocksa aktivt att fa eleverna att spela och lyssna pa varandra liksom att
hen for ett resonemang med eleverna om varfor det later som det gor.

Lararen har forberett i aulan for ensemblespel. Elgitarrer, akustiska gitarrer, elbas, trumset,
cello och klaverinstrument &r placerade vid den lilla scenen langst in i aulan. Dator &r inkopplad
och visar via projektor musikstyckenas titel och vilka ackord som ska spelas (spraklig resurs).
Eleverna kommer in, placerar sig pa stolar i en halvcirkel och far inledande instruktioner.
Lararen staller sig framfor eleverna, tar fram sin fiol och forevisar hur en oktav later:

L: Lyssna nu, nu kommer jag spela en oktav. En, tva samma ton [sager det sista i falsett
sa att det blir tydligt att den ligger hégre]. Hor ni det?

E: Ja! [de nickar]

L: Och om jag tar en millimeter fel. Da later det falskt. Det &r ocksa viktigt att jag
kommer att stanna dam-dam-paus-da [visar med hela kroppen hur de ska halla ut en
paus innan sista tonen]. Och en kvart later sa har [spelar].

For att ytterligare forstarka hur viktig pausen ér sa sjunger hen igen ”dam-da-da-dam-dam-har
[markerar har dverdrivet pausens langd genom att sétta sig ner pa en stol och lata hakan vila i
handen] da”. Kombinationen av de sprakliga, musikaliska och kroppsliga resurserna samverkar
diarmed fOr att pé olika sitt representera centrala aspekter av ’paus”.

| ndsta moment delas eleverna in i tre grupper och far olika instrument tilldelade sig. Stycket
de ska spela inledningsvis, Vivaldis ”Varen”, syns med ackordbeteckningar pa projektorduken
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(spraklig resurs) och lararen borjar instruera eleven som spelar bas. Léraren sjunger melodin —
”bom, bom, bom, bom” (musikalisk resurs) — och eleven spelar med (musikalisk resurs). Nar
det &r dags att byta ton sjunger l&raren —’och a”. Hen visar med hela kroppen (kroppslig resurs)
nar det ar ackordbyte och i slutet markeras den paus de 6vat pa tidigare genom att hen likt en
dirigent lyfter armarna for att markera att de ska halla ut nast sista tonen, for att darefter sla av
den sista. Efter att de spelat igenom stycket med alla instrument en gang sa byter eleverna
instrument. De byter ocksa stycke till Beethovens ”Ode to joy” och lararen forklarar fyrtakt
och tvatakt genom att séiga: "Hur kan man kéinna nir det ir fyra slag i takten eller tva slag i
takten? Tva slag i takten heter a la breve-takt” (spraklig resurs). Hen sjunger do-do-do-do”
(musikalisk resurs) och sédger att detta ar fyra slag i takten och sjunger darefter ’dodo-dodo”
och beskriver detta som a la breve. Hen avslutar med att sdga Vi kor fyra raka” och markerar
detta genom att stampa pulsslagen med foten (kroppslig resurs).

Darefter spelar de igenom hela musikstycket langsamt. | Bild 3 illustreras hur lararen genom
sin sang och genom talat sprak anvander sin rost som ledsagare for att visa hur melodin gar,
for att ge anvisningar till eleverna om vilka ackord som ska tas och till hur slagverket ska spelas
(takt 4). Hen varierar sig genom att bade tala om (muntligt) vilka ackord som ska spelas precis
innan de ska spelas (exempelvis i slutet av takt 2 och 3), och senare sjunga namnet pa ackorden
samtidigt som de ska tas. Denna korta sekvens visar darmed pa hur rosten kan anvandas pa
flera olika satt, bade som musikalisk resurs genom att sjunga melodin som eleverna
ackompanjerar och sjungande ge anvisningar om vilka ackord som ska spelas, och som en
spraklig resurs genom talat sprak.
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Bild 3. Transkription av larare Ds sang vid genomspelandet av Beethovens “Ode to joy”. Lararen
sjunger melodin pa stavelser som “do”. Ibland inflikar hen anvisningar till eleverna vad de ska spela.
Dessa inflikningar &r i transkriptionen markerade med hakparentes. De sjungs med andra ord inte.
Anvisningarna i takt 4 ar till slagverket.

Efter en genomspelning byter de en sista gang instrument sa att alla ska ha spelat klaver.
Lararen gor likadant som tidigare och sjunger melodin for att ge eleverna en kansla av hur det
later och forstarker genom att sdga ackorden.
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Lararen anvander alltsa muntliga och musikaliska resurser i mycket stor utstrackning, men
ocksa kroppsliga och visuella/skriftliga. Hen visar med gestik, huvudnickningar och genom att
peka hur hen vill att de ska spela, och eleverna kan ocksa folja ackordsekvenserna pa
projektorduken. Lararen understryker att syftet inte &r att de ska kunna spela styckena felfritt,
utan snarare att de ska fa en kansla for musiken, lara sig hur de olika ackorden tas pa
instrumenten samt lara sig lyssna pa varandra.

Detta exempel visar hur viktigt det &r att eleverna i en och samma situation behdver behérska
flera @mnesomraden, som musikteori, musikhistoria och instrumentkannedom. For att lararens
instruktioner inte ska bli obegripliga, maste alla till exempel vara 6verens om hur ett d-
durackord tas pa de olika instrumenten for att de ska kunna spela tillsammans. Det maste ocksa
rada konsensus vad det galler takt och tempo. Det racker att en enda elev inte forstatt skillnaden
mellan fyrtakt och a la breve-takt for att det ska lata osynkroniserat. Den till synes enkla
passagen, att spela en ackordsekvens till en enklare melodi, forutsatter darmed flera olika
kompetensomraden hos eleverna som kan kopplas till undervisningens amnesinnehall.

Delomrade: musikhistoria

Musikhistoria har inte haft sa stor plats under de lektioner som vi har besokt. Enbart i lektion
D och F ar delomradet representerat och da som kortare moment. | lektion D &r fokus pa
konstmusikhistoria, i lektion F popularmusikhistoria. Som exempel har vi valt lektion D,
eftersom det har ett tydligt avgransat musikhistoriskt moment under lektionspasset, och for att
lararen tydligt anger for eleverna att det &r just musikhistoria som de ska arbeta med. Detta
exempel illustrerar ocksd hur musikaliska resurser kan anvandas for att gestalta ett
musikhistoriskt &mnesinnehall.

Under det valda lektionsmomentet om konstmusikhistoria anvéander sig l&raren i huvudsak
av dator och projektor for att spela upp stycken och visa bilder. Det som hen spelar upp och de
bilder hen visar, knyts genomgaende till den specifika musikhistoriska stil som behandlas.
Sekvensen foregas av att eleverna haft ensemblespel och sjungit ihop. Léararen avslutar
sangdelen och gor en dvergang till musikhistoriedelen genom att fraga eleverna om de kanner
till Bellman:

Sist da &r vi inne pa Bellman. Vet ni vem det ar? Snuskhummern? Han var stand-up-
komiker pa 1700-talet och alla skrattade. Man forstod det spraket da. Ni gar i nian och
har haft sex och samlevnad. Finns det snusk pa teven idag? Snusk finns. Och pa 1700-
talet fanns det &nnu mer fér man var inte blyg da.

Direfter fors en kort diskussion om vad texten till Bellmans ”Glimmande nymf” betyder och
hur den kan forstas i dagens samhélle. Lararen sjunger visan och berdttar att den ska sjungas
med kansla. Detta visar lararen genom att anvande bade falsettrost och basrost (musikalisk
resurs). Lararen anvander ocksa kroppsliga resurser i form av mimik nar hen sjunger med
tydliga ansiktsuttryck for att formedla kanslan i visan. Genom detta far hen ocksa in olika satt
att anvanda rosten pa och att det kallas for falsett- respektive basrost. Momentet inkluderar
darmed tva olika samverkande &amnesinnehallsomraden, musikhistoria och sang
(réstanvandning), och flera olika semiotiska resurser (sprakliga, kroppsliga och musikaliska).
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Darefter overgar lektionen till att fokusera pa det konstmusikhistoriska innehallet. Lararen
spelar upp Smetanas "Moldau” (musikalisk resurs) via en streamingtjanst och hen visar med
hela kroppen (kroppslig resurs) hur floden flyter fram genom landskapet. Samtidigt visas en
bild (visuell resurs) pa projektorduken pa en méktig flod. Hen talar om programmusik och att
musikstycket ar ett exempel pa detta. Lararen fortsatter med att tala om impressionism och
illustrerar denna inriktning inledningsvis genom att spela en kort melodi pa klaveret.

L: Finns det nagon melodi? [spelar sjélv]
E: Nej

L: Lyssna pa denna impressionistiska musik [spelar upp via streamingtjanst]. [Hen gar
runt i rummet och gestikulerar for att forstarka kanslan av musiken].

L: Foérhoppningsvis har bildlararen pratat om detta ocksa.
E: Det har hen sékert.

Genom att fraga om bildlararen pratat om impressionism knyter hen det musikhistoriska
amnesinnehallet till bildamnets &mnesinnehall och s aven nar lararen talar om expressionism
och visar ett konstverk, Munchs ’Skriet” (spraklig respektive visuell resurs). Hen beréttar att
inriktningen kan ses som en protest mot vacker musik och anger Mozart som exempel pa just
sadan musik. Déarefter leds presentationen vidare till nyklassicismen som beskrivs som en stil
dar ryska kompositorer stravade efter att hitta tillbaka till just Mozart.

Den nyklassiska stilen illustreras genom spel pa klaver. En kort melodi spelas med en ton
som avviker fran det tonala systemet (musikalisk resurs). Eleverna uppfattar det som felspel,
och lararen papekar att den har typen av avvikelser ar just det som kannetecknar stilen
(musikalisk resurs for att formedla ett musikhistoriskt innehall). Hen forstarker felspelningen
genom att visa med hela kroppen att hen gér nagot som hen inte forvantas goéra (kroppslig
resurs).

Den sista stil som lararen tar upp kallar hen modern musik och illustrerar den genom Cages
stycke 74:337%4, Lararen visar ett youtubeklipp dar stycket framfors och ber eleverna racka upp
handen nar de forstar poangen. Hen imiterar sedan sjalv hur stycket har framforts av en
hardrockare genom att stalla sig i klassisk hardrockspose med en osynlig gitarr och latt
framatlutad Gverkropp (kroppslig resurs). Stycket framkallar en intensiv diskussion hos
eleverna huruvida detta kan ses som musik eller inte.

Lararen anvander sig ddrmed av en kombination av semiotiska resurser av olika slag for att
gestalta det musikhistoriska amnesinnehallet. Konstmusikhistoria blir genom detta nagot som
karaktariseras av enskilda tonsattares kompositionsstil insatt i en vidare kontext med sérskilt
tydliga kopplingar till konsthistorien. Det dr darmed en musikhistorieskrivning som trycker pa
sammanhangande, kronologiska forlopp som presenteras; impressionismen framstélls som en
reaktion mot klassicismen, nyklassicismen som en onskan att aterkoppla till klassicismen.
Konstmusikhistoria som amnesinnehall, far darmed en stark betoning pa liv (tonsattarna) och
verk (deras kompositioner och deras stil).

14 Kompositionen &r skriven for alla kombinationer av instrument, med instruktionerna att de inte ska spelas,
eftersom det ar lyssningsupplevelsen av miljon som ar kompositionens syfte (Nationalencyklopedin, hdmtad
2019-01-25).
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Delomrade: musikproduktion med digitala verktyg
Delomradet musikproduktion med digitala verktyg aterfinns enbart vid tva av vara besokta
lektioner, lektion C och E. | det ena fallet, lektion C, ar eleverna i slutskedet av att med digitala
verktyg producera musik och lararen ger framst aterkoppling och vagledande anvisningar for
hur den It de arbetar med kan bearbetas ytterligare. | andra fallet, lektion E, ar fokus pa en
specifik funktion i den programvara for musikproduktion som eleverna anvénder. Som
exempel har vi darfor valt larare Es helklassgenomgang av en datorarbetsstation utrustad for
musikproduktion, DAW (digital audio workstation)*®.

Lararen gar igenom vad equalizern'® (EQ) kan gora och hur eleverna kan arbeta med denna
i musiktjansten. Amnesinnehallet handlar darmed bade om en specifik musikproduktionsterm,
dess innebdrd och funktion, och om kunskaper om hur en viss programvara for digital
musikproduktion fungerar. Larare E gor detta genom att sjalv arbeta i programvaran samtidigt
som eleverna foljer hens arbete pa projektorduken. Som exempel anvands trummor och lararen
beskriver hela tiden vad som sker, se vidare Tabell 6.
Tabell 6. Larare E visar verktyget automatiserad effekt i den digitala musiktjansten med EQ som

exemplifiering. Musiktjansten syns pa projektorduken under hela passagen, och ar inte specificerad i
analysen.

Héandelseforlopp Spraklig resurs | Musikalisk | Kroppslig Visuell resurs
resurs resurs
Lararen ”En hela tiden” Pa projektorduken
introducerar automatiserad markeras med visas programvaran
“automatiserande effekt &r om en svepande for musikproduktion.
av effekt”. man inte vill ha handrorelse.
pa en effekt hela
tiden.”
”Man kan stélla Vagrorelse i
in sa att den vanstra handen,
alltsa bara galler illustrerar
ett tag.” férandring av
effekten Gver
tid.
Exemplifierar med | ”Om vi tar Datorpekaren klickar
trumsparet. trummor héar da, pa en horlursliknande
till exempel. ikon.
Sa.”
Trumsparet Markdr ror sig over
spelas upp. trumsparet och
markerar var i sparet
som vi befinner oss.
”D4 finns det Datorpekaren pa
den har lilla ikon.
svansen.”

15 Det finns inte en vedertagen svensk vetenskaplig tradition for hur dessa begrepp ska behandlas. Vi foljer har

Gullg 2010: 13.

16 Verktyg for att jamna ut och balansera ljud.
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Léararen visar var de
olika funktionerna
for automatiserade
effekter finns och
beskriver kortfattat
deras innebord.

”Trycker man
pa den star det
automation.”

D& kan man
vélja vilken typ
av automation
man vill géra.”

”Vill man gora
en volymkurva.”

”Panorering.
Det var sa har
man valde vilka
hdgtalare det
skulle vara.”

Vander sig
mycket tydligt
mot
projektorduken
och tittar pa den.

Markor trycker pa
ikon.

Datorpekaren pekar
pa ”Volume”, som
markeras med bla
bottenfarg.

Datorpekaren pekar
pa ”Pan”, som
markeras med bla
bottenfarg.

“Eller sweep.

Vander sig mot

Datorpekaren pekar

Det har med eleverna, staller | pa ”Sweep”, som
EQ:n att gora. sig bredbent, gor | markeras med bla
Jag kommer stora svepande bottenfarg.

visa hur nu, for rorelser med
det kan vara lite hénderna och
svart att forsta overkroppen i
om man inte sidled.

hor. Ni kommer
nog att kanna
igen den har

effekten.”

Som framgar i Tabell 6, anvander sig lararen av ett antal semiotiska resurser for att introducera
automatiserade effekter i programvaran. Mest framtrddande ar den muntliga presentationen
(spraklig resurs) som bade forklarar specifika begrepp och termer och ledsagar det som sker pa
projektorduken (visuell resurs). Andra sprakliga resurser forekommer ocksa i form av enstaka
termer som framtrader i programvarans granssnitt. Dessa forklaras av lararen bade genom tal
och genom kroppsliga resurser, sarskilt anvdnds metaforisk gestik med h&nder och i viss
utstrackning dvriga kroppen.

Som framgar i ovanstdende beskrivning av ldrare Es presentation, har
musikproduktionsomradet delvis en egen uppsattning med termer och begrepp. Hit hor begrepp
som handlar om musikaliska egenskaper hos musiken som kan paverkas i den digitala
bearbetningen: bas, diskant, eko, klippa och loopar. Men dven mer specifika termer som berér
mixningsdelen av arbetet: effekter, automatisering av effekter, panorering, sweep och liknande.

Larare Es presentation visar ocksd pa bredden i delomradets amnesinnehall, ett
amnesinnehall som ar starkt knutet till en forstaelse for och formaga att kunna hantera specifika
programvaror for digital musikproduktion. Larare Es instruktioner av specifika funktioner i det
digitala verktyget ar en del av detta. Det finns en bredd av begrepp varav en del &r
musikteoretiska, andra starkt kopplade till musikproduktion som omrade. Dessa ges i lektion
E en specifik innebdrd genom att lararen, ofta metaforiskt, gestaltar dem genom en
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kombination av olika semiotiska resurser, exempelvis genom att anvidnda kroppen som en
kroppslig resurs for att definiera panorering.

En kort exkurs om amnesroster i delomradet musikproduktion med
digitala verktyg

Vi har i studien fokus pa lararens gestaltning av musikdmnets @mnesinnehall. Det ar darmed
lararens amnesrost som &r i fokus (jamfor Bergh Nestlog 2019). Men det bor papekas att det i
de klassrum som vi har vistats i har funnits fler &mnesroster utover lararens. Hit hor bland annat
elevernas egna uttalanden och formuleringar av det &mnesinnehall som behandlats, men dven
exempelvis grepptabeller och annat undervisningsmaterial som eleverna har haft tillgang till
under lektionerna. Vid atminstone en av lektionerna, lektion B, var ocksa larobocker och
notantologier tillgangliga for eleverna.

| delomradet musikproduktion med digitala verktyg, blir frdigan om amnesréster sérskilt
aktuell. Som framgar i ovanstaende exempel fran lektion E, bidrar den internetbaserade DAW-
tjansten med ett amnesinnehall gestaltat genom olika semiotiska resurser sasom skrift, ljud och
bild. Detta sker samtidigt som lararens amnesrost ocksa paverkar hur delomradet gestaltas.
Aven den programvara som anvands bidrar med termer och begrepp. Ofta ar dessa engelska,
som exemplet med equalizer.

Gunnar Ternhag diskuterar begreppsbildningen i universitetsamnet musikproduktion och
menar att det finns tre begreppsspridare i1 dmnet: “ldrarna, handbokslitteraturen och
mjukvarorna” (Ternhag 2012: 14). Han pépekar att:

Det &r ocksa ett beaktansvart faktum att musikproduktion som undervisningsamne [pa
universitetet, var anm.] forenar flera kunskapsfalt, bland annat ljudteknik, elektronik,
akustik, musik (med dess manga delfalt), programmering, m.fl. Amnets
begreppsuppséttning bestar i realiteten av ett flertal begreppsvarldar eller -system.
Delvis sammanfaller de eller har atminstone inga klara granser. Begreppssystemen ar
dartill bade skapade och uppbyggda pa olika sétt. Nagra av dem har klara
begreppssystem som larts ut i generationer, till exempel musikteori, medan andra &r
knutna till praktikdominerade falt, d&r begreppen har liten skriftlig fixering, till
exempel gehdrsmusicerande. (Ternhag 2012: 12)

Aven om inslagen av musikproduktion med digitala verktyg inom hogstadiets
klassrumsundervisning som vi dokumenterat inte tar upp den bredd av olika samverkande
kunskapsfalt som framgar i ovanstaende citat, visar observationerna anda pa hur lararens och
mjukvarornas begrepp blir en sasmmanlankad del av hur delomradets &mnesinnehall framstalls.
Som begreppsspridare blir darmed den programvara som anvands ocksd en dmnesrost i
undervisningen som bidrar till den &mnesspecifika forstaelsen av amnets innehall. Det gor den
genom anvandandet av flera semiotiska resurser: sprakliga (exempelvis specifika begrepp som
sweep), visuella (exempelvis genom olika i bild visualiserade ljudvagor) och musikaliska
(exempelvis genom mojligheter att skapa och spela upp musik).

| ovanstdende exempel kan det ocksa konstateras att den internetbaserade DAW-tjansten
bidrar med begrepp som bada lararna anvander sig av och som blir ett fokus som larare och
elever kan interagera med. Vi kan inte i vart material avgora huruvida lararna i dessa exempel
anvander tjanstens vokabuldr dven i andra sammanhang. Det &r dock tydligt att tjanstens
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terminologi blir ndgot som lararen behéver forhalla sig till, och som bada lararna ocksa
anvander sig av nar de sjialva framstaller delomradets innehall ihop med framfor allt
musikteoretiska termer och begrepp. Tjanstens framstallningssatt, bade skriftligt, visuellt och
ljudande, blir pa sa satt ett inslag i undervisningen som samverkar med men ocksa paverkar
lararnas val av terminologi.

Kombination av olika delomraden
Som antytts i flera av de beskrivna delomradena, &r det vanligt att olika delomraden
kompletterar varandra under ett och samma undervisningsmoment och att det i de enskilda
lektionerna séllan uppstdr tydliga granser mellan dem. FOr att nyansera ovanstaende
delomradesbeskrivningar vill vi har darfor ge ett exempel dar delomradet musikhistoria
kombineras med musikteori. Som exempel har vi valt en sekvens dar larare F gar igenom
musikteori infor ett kommande prov. Med utgangspunkt i en populdrmusikalisk lat, ”Staying
alive” med Bee Gees, som sitts in i en musikhistorisk kontext fors en diskussion som bade
behandlar delomradet musikhistoria (exempelvis diskussion om genre och stilistik) och
delomradet musikteori (med sarskilt fokus pa tempo, takt och taktslag).

Lektionsavsnittet startar med att lararen spelar upp musikvideon till laten och fragar: ”Vad
ar detta?” Eleverna konstaterar att det dr disco och ldraren foljer upp svaret med: "Hur vet vi
det?” En elev svarar att det hors medan en annan svarar att det syns pé klddstilen. Léraren
svarar att kladstilen ar en stor del av genren men att det inte svarar pa fragan om vad vi hor.
Laten fortsdtter och ldraren bryter in i och sdger "Tempo!”, och fortsdtter darefter med att be
eleverna att beskriva vad de hor:

L: Beskriv vad ni hor.

E1: Snabb takt.

E2: Snabbare an vanligt.

L: Vad &r normalt?

E3: Det ar ett, tva, tre, fyra eller?

Som centralt framstar lararens forsok att genom diskussion med eleverna om vad de hor skapa
en forstaelse for genren disco (delomrade musikhistoria). Men for att diskutera detta behdver
hen ockséa befasta och anvanda den dmnesspecifika betydelsen av musikteoretiska begrepp
sdsom tempo, takt och puls. Det bada delomradena framstar har darmed som Omsesidigt
beroende av varandra. Det musikhistoriska dmnesinnehallet konkretiseras och fortydligas med
hjalp av en amnesspecifik forstaelse av det musikteoretiska delomradet. Detta sker samtidigt
som den musikhistoriska kontexten ger lararen mojligheter att konkretisera innebtrden av
musikteoretiska begrepp och termer och genom att anvanda dem i ett specifikt syfte. De bada
delomradena starker pa sa satt forstaelsen av varandra.

Pa liknande satt kombinerar lararna ofta olika &mnesinnehall med varandra. Inget annat
delomrade har dock en sadan stark och genomgripande narvaro i de lektioner som vi
dokumenterat som musikteori. Det galler aven i sammanhang dar tva eller flera delomraden
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kombineras. Vid i stort sett samtliga fall dar detta sker, a&r musikteori ett av dessa omraden.
Detta sker i huvudsak pa tva olika satt:

e Musikteoretiska begrepp anvénds av lararen som en del i att prata om den musik som
hors eller det som spelas, utan att de musikteoretiska begreppens betydelse forklaras.

e Musikteoretiska begrepp ges en specifik innebdrd genom att de anvénds och befasts i
relation till exempelvis musikhistoriska inslag eller avsnitt med instrumentspel enskilt
eller i grupp.

| det forsta fallet forutsatts en i sammanhanget redan faststalld amnesspecifik forstaelse for
musikteoretiska termer och begrepp, det musikteoretiska delomradet far har framst en
stodjande funktion. | det andra fallet fortydligas och befasts det musikteoretiska
amnesinnehallet just genom att anvandas och gestaltas tillsammans med ett annat delomrade.
Det senare kan exempelvis ske genom att lararen i samband med att hen ger instruktioner for
instrumentspel aterkopplar till eleven vad denne precis har spelat genom att anvanda sig av
musikteoretiska begrepp och darigenom ge dessa begrepp en specifik inneboérd.

Det ar uppenbart att ett visst amnesinnehall inom ett delomrade ofta behover kompletteras,
utvecklas eller kopplas samman med &mnesinnehallet inom andra delomraden. Det
musikteoretiska delomradets stallning i amnet befasts ofta i dessa sammanhang, inte minst
genom att det kombineras bade med delomradena sang och instrumentspel enskilt eller i grupp,
och med delomradena musikhistoria och musikproduktion med digitala verktyg.

Anpasshning av amnessprak i den aktuella situationen
Att amnessprakets utformning och gestaltning, oavsett vilket amnesinnehall som gestaltas, ar
beroende av den specifika undervisningskontexten, ar en aterkommande iakttagelse i vara
dokumentationer. Vi har exempelvis dokumenterat hur lararna anpassar sitt tilltal till enskilda
elever, vilket paverkar hur d@mnesinnehallet presenteras, men &ven hur @mnesinnehallet
gestaltas genom val av olika semiotiska resurser for olika situationer.

For att illustrera detta har vi valt ett exempel fran larare Cs lektion i samband med spel pa
klaver. Lararen gar runt bland eleverna och lyssnar pa deras spel och ger sedan aterkoppling
pa detta. En elev dvar pa ackordbyten:

L: Du behover inte gora det sa snabbt, da. For den har &r ju langsam, nu gjorde du i ett
rasande tempo. Vad har du testat den nanstans, i versen eller bryggan, eller hela eller
bara lite random?

E: I vers.
L: Ska vi testa det i versen da, om du forsoker spela den.

E: [Spelar brutna ackord med bade hoger- och vénsterhand, pausar mellan
ackordbytena.]

L: De funkar ju bra. Vet du vad jag vill att du gor? Vi tar ner det lite i tempo. For det
som hander nu, ar att du far en, aven om den &r valdigt, valdigt liten, du far en liten
paus nar du spelar. Du vill garna [visar med ett ackord]. Sa haller du ut den dar lite.

E: Mm.
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L: [Fortsatter att visa tva ackord till med tydlig paus vid ackordbytena.] Ja nu gor jag
lite, men lite sa at det dar hallet, sa jag tanker att vi ska ha den har ocksa nastan lite
trakigt, rakt, sa att du far den [spelar ackorden i lagre, stadigt tempo utan paus mellan
ackordbytena], och direkt kommer i bytet [spelar vidare]. Jag tdnker mig att om vi tar
ner tempot lite [spelar ackorden &nnu langsammare] s kommer det ticka pa lite lattare.
Ta ner tempot sa att du kor den fran borjan.

Har anvander darmed lararen sig av bade specifika amnesrelaterade musikteoretiska begrepp —
vers, refrang, brygga, tempo — och ett mer vardagligt tal — exempelvis: ”lite random” och
“tickar pa lite littare”. Samtidigt forevisar hen det som sigs pa klaveret. Aven om ldraren hr
kombinerar amnesspecifika termer och begrepp med ett mer vardagligt tilltal, &r det tydligt att
i de centrala delarna i konversationen — var i stycket de befinner sig och att tempo kan forstas
utifran hur fort eller langsamt det gar — valjer lararen att Gvervagande anvanda sig av
amnesspraket framfor vardagsspraket.

For en annan av eleverna, som ocksa 6var pa att spela ackord, vill lararen att eleven ska ta
ackordet med en treklang i hogerhand och med ackordets grundton i vénsterhanden:

L: Kan vi testa och se vad som hander ndr vi testar att lagga till vanster?
E: [ohorbart]

L: Jo, da ar det sa att du har a-moll forst. Da ar det alltid den som sitter langst ner
[pekar samtidigt tydligt med pekfingret pa klaveret]. [...] Nér du tar den tonen [pekar
pa samma ton fast en oktav hogre] sa ar det ett hopp langre ner, [den] ar det samma har
nere [pekar och spelar tonen en oktav lagre]. Ser du att det & samma har?

E: Jaha.
L: Ser du att det &r samma dar? Det ar ett a, det ar bara det att det &r ett morkare a dar.

| relation till féregaende elev anvander sig lararen till den har eleven i hogre utstrackning av
ett vardagligt sprak med mycket fa inslag av musikteoretisk terminologi, exempelvis “det &r ett
morkare a dar”. Istdllet utgar hen fran klaveret och pekar ut var de olika tonerna ligger.

De bada exemplen ovan antyder att lararen anpassar sitt amnessprak till enskilda elever,
sarskilt rorande i vilken utstrackning som hen i sin konversation anvander sig av
amnesspecifika termer och begrepp eller av ett mer vardagligt, metaforiskt resonemang. | bada
exemplen anvénder sig visserligen lararen av spel pa klaveret som en del av instruktionerna. |
det forsta exemplet framstéalls emellertid amnesinnehallet i hogre utstrackning i det talade &n i
det spelade, medan det i det andra exemplet i hdgre utstrackning forts 6ver till lararens
forevisning pa klaveret samtidigt som det talade spraket enbart sparsamt innehaller
musikteoretiska begrepp.

Jamforelsen visar darmed pa hur olika semiotiska resurser kan anpassas efter olika
situationer vid ett och samma lektionstillfalle. Valet av semiotiska resurser, eller snarare valet
av vilken semiotisk resurs som vid ett givet tillfalle & mest framtradande for att gestalta ett
amnesinnehall, paverkas med andra ord i hog utstrackning av den enskilda situationen som
lararen befinner sig i for tillfallet.
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Amnessprak — nagra reflektioner

Det amnesinnehall som forekommit i de sex lektioner som dokumenterats, kan alltsa delas in i
delomraden: musikteori, musikhistoria, sang, instrumentspel (enskilt), instrumentspel
(ensemble) och musikproduktion med digitala verktyg. Omradena identifierades utifran det
som forekom vid lektionerna, men sammantaget éverensstammer det ocksa med det syfte som
kursplanen i musik i Lgr 11 fér grundskolan stipulerar:

Undervisningen ska ge eleverna forutsattningar att tilldgna sig musik som uttrycksform
och kommunikationsmedel. Genom undervisningen ska eleverna ges mojlighet att
utveckla kunskap att anvanda rést, musikinstrument, digitala verktyg samt musikaliska
begrepp och symboler i olika musikaliska former och sammanhang. (Skolverket 2016:
149)17

Detta visar att trots att undersokningen enbart utgatt fran ett fatal dokumentationer sa técker
undervisningstillfallena vi observerat in stora delar av det som styrdokumenten foreskriver,
som beror ett flertal olika typer av moment som ska behandlas i undervisningen. Lararna
behdver alltsa beharska manga i vissa delar disparata kunskapsomraden, vilket aterspeglas i
var studie dels genom den amnesinnehallsméassiga bredd som sammantaget framtrader i de sex
lektioner som dokumenterats, dels genom bredden pa olika typer av semiotiska resurser som
lararna anvéander sig av i sin undervisning.

Den tidigare forskning som tangerar var undersokning, har som konstaterades inledningsvis
haft ett stort fokus pa det praktiska musicerandet. Genom att ta utgangspunkt i vilket
amnesinnehall som forekommit i de lektioner som undersoks, framtrader det dock att
delomradet musikteori aterfinns som en del av och i samverkan med samtliga Gvriga
delomraden, inklusive de praktiska. Aven om det musikteoretiska d@mnesinnehallet som
forekommit har varit pa en grundlaggande niva, verkar delomradet alltsa ha en stark stallning
inom musikamnet som sadant. Mdjligen beror detta pa att den musikteoretiska terminologin i
sig kan fylla flera funktioner. Den kan dels anvandas som ett verktyg for att forsta och analysera
musik, dels som ett led i att instruera for praktiskt musicerande.

Vi har ocksa sett att ett flertal olika typer av semiotiska resurser anvands for att formedla
musikdmnets amnesinnehall. De semiotiska resurserna har i studien betraktats som en del av
amnets amnesrost. Sammanfattningsvis kan har konstateras att de musiklarare som vi studerat
anvander sig, precis som ldrare i andra &mnen, av flera olika semiotiska resurser i samverkan
for att gestalta ett specifikt amnesinnehall. Detta gor de pa ett sadant satt att en resurs anvands
i storre utstrackning, tillsammans med atminstone en annan semiotisk resurs sa att det som
gestaltats i den forsta resursen far en fordjupad och ofta ocksa mer preciserad innebord. De
olika semiotiska resurserna kan, sammanfattningsvis, sagas forstarka varandras &mnesmassiga
innehall. Detta var ett forvantat resultat i studien da liknande resultat framkommit i studier
inom andra angransande omraden.

Med tanke pa musikamnets starka framtoning som ett estetiskt &mne med musicerandet i
centrum, ar det intressant att se vilken betydelse som andra semiotiska resurser an de
musikaliska har for att gestalta musikamnets @mnesinnehall. Har vill vi sérskilt peka pa den
sprakliga resursen talat sprak, som i vara dokumentationer har haft en mycket framtradande

17 Musikhistoria som begrepp ar som synes inte tydligt framskrivet, men kan antas inga i ”olika musikaliska
former och sammanhang”.
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roll for att gestalta amnesinnehallet inom samtliga delomraden. Liksom i Pramling &
Wallerstedt studie, ar ett resultat dven hér alltsa att musikpedagogik i stor utstrickning ar a
verbal kind of activity” (2009: 150) och att det verbala utgor en viktig del i att begripliggdra
exempelvis det praktiska musicerandet.

Det ar darfor viktigt att uppmarksamma sprakliga resursers stora betydelse for amnet, aven
i de fall da det praktiska musicerandet &r i centrum. Lararnas férmaga att anvanda sig av en
amnes- och situationsrelevant terminologi framstar darmed som extra viktig i relation till de
sprakliga resursernas starka narvaro i de studerade lektionspassen. Om denna iakttagelse har
baring pa ett storre material aterstar att utforska, men den pekar oavsett pa behovet av att den
enskilde musiklararen far mojlighet till att utveckla sin formaga att ge rost at musikamnets
amnesinnehall genom flera olika typer av semiotiska resurser, inte minst sprakliga.

Kroppsliga resurser har ocksa framtratt som semiotiska resurser med stor betydelse for att
formedla musikamnets amnesinnehall. Detta galler alltifran huvudnickningar och mimik till
svepande armrorelser och stora kliv. 1 flera fall har de kroppsliga resurserna haft en mycket
viktig — ibland oumbérlig — funktion for att gestalta och genom det precisera ett specifikt
dmnesinnehall, exempelvis for att definiera begrepp som “harmoni” och “’panorering” och for
att darigenom befasta begreppens amnesspecifika betydelse. Men kroppsliga resurser anvands
ocksa for att ge en, ibland svarligen verbaliserad, forstaelse for musikaliska forlopp som
exempelvis var pauser ska placeras in och pa vilket sétt ackordbyten ska utforas sa att detta
synkas med den underliggande pulsen. Aven musikaliska resurser anvénds i vissa fall pa ett
liknande sétt for att gestalta amnesinnehall som ar svara att uttrycka enbart genom muntligt tal,
sasom klingande musikexempel som en del av musikhistoriska moment.

En aspekt av amnessprakets betydelse, sarskilt utifran ett didaktiskt perspektiv, ar dess
betydelse for larandet inom amnet. En slutsats utifran tidigare studier &r att larare kan anvéanda
sig av olika semiotiska resurser som verktyg i sin undervisning for att mojliggora larande. Men
vi har inte haft mojlighet att utifran var empiri bedéma om ett larande skett eller ej i de lektioner
vi har observerat. Detta har inte heller varit avsikten med undersékningen. Daremot finns det
sekvenser i de filmade lektionerna som antyder att lararnas anvandande av flera samverkande
semiotiska resurser bidragit till ett larande hos eleverna. Inte minst i de fall dar vi dokumenterat
hur lararna instruerar eleverna i samband med sang, instrumentspel enskilt och i grupp och dar
det i filmerna ocksa gar att htra om och i sa fall hur elevernas musicerande forandras.

Dessa iakttagelser styrker oss i uppfattningen om vikten av att uppna en storre medvetenhet
om hur musiklarare uttrycker musikdamnets innehall. Kunskaper om hur semiotiska resurser
anvands och samverkar for att gestalta amnesinnehallet, menar vi har en given plats i lararnas
metodologiska verktygslada. Utover var forhoppning att den har studien kan anvandas som
utgangspunkt for flera studier med ett bredare material, hoppas vi darmed ocksa att den kan
anvandas som inspiration till musiklarare for att medvetandegéra och utveckla anvandandet av
olika samverkande semiotiska resurser i sin undervisning.
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Amnessprak i ett textsamtal om svetsteknik
Pia Visén

Inledning

| olika skolamnen formuleras &mneskunskaper genom olika sprakliga resurser, ofta i form av
texter (se exempelvis Schleppegrell 2004). Amnets spréakliga resurser bidrar da till att forma
amnesinnehallet, samtidigt som amnesspraket formas av amnets innehall och sociala och
kulturella kontext (jfr Bergh Nestlog 2019). Den hér artikeln handlar om hur en l&rare och
nagra elever samtalar om ett &mnesbegrepp de hamtar ur en larobokstext de laser i kursen svets
grund pa Industritekniska programmet (IN). Ett av skolans amnessprak undersoks alltsa.

IN &r ett yrkesinriktat gymnasieprogram, dar amnessprakliga uttrycksformer och d&mnets
texter ar knutna till yrkeskunskaper. Amnesspraken inom IN konstrueras darmed med
utgangspunkt i saval yrkesmassiga och teoretiska facksprak som mer skolanknutna
undervisningssprak. | exempelvis de styrdokument som formulerar syftet for amnet
sammanfogningsteknik, dar svets grund ingar som en kurs inom amnet, beskrivs att eleverna
ska ges mojlighet att utveckla: “kunskaper om de termer och begrepp som anvands inom
teknikomradet samt formaga att samverka och kommunicera med manniskor i alla led i
produktionen” (Skolverket 2011 [elektronisk resurs]). Spraklig forméga och forméga att
anvanda skrift, alltsa att lasa, skriva och samtala om texten &r alltsd en central del i
utbildningens mal och ocksa en nddvandig kompetens i det moderna yrkeslivet (jfr Karlsson
2006). De kunskapskrav som galler for amnessprak for exempelvis kursen svets grund inom
amnet sammanfogningsteknik formuleras enligt féljande:

Eleven redogor utforligt och nyanserat for material, teknik, metoder och verktyg som
anvants for arbetsuppgiften samt forklarar utforligt och nyanserat hur dessa faktorer
paverkat kvalitet och slutresultat. Eleven redogor utforligt och nyanserat for
eventuella avvikelser fran specifikationen samt den egna arbetsinsatsen. Dessutom
utvérderar eleven sitt arbete och resultat med nyanserade omddmen samt ger forslag
pa hur arbetet kan forbattras. | redogdrelser och forklaringar anvander eleven med
viss sékerhet korrekt facksprak (Skolverket 2011).1

Elever ska alltsa, forutom att ha kunskaper om begrepp, kunna redogéra for och forklara
teknik, och ge omddmen, genom att med viss sakerhet anvanda korrekt facksprak. Samtidigt
som fackspraket darfor behover tranas ar det ocksd ett av de redskap som medierar
amneskunskaperna. Styrdokumentens skrivningar om att tillagna sig och lara sig anvanda
facksprak handlar bland annat om att elever pa IN ska forsta exempelvis “hur information frén
tillverkningsunderlag anvénds vid sammanfogning av material” (Skolverket 2011). For detta

1 Blockcitatet (atergivet som i originalet) visar amnets kunskapskrav for amnesspraklig kunskapsutveckling.
Fetstil markerar betyget A (utforligt och nyanserat) och innefattar samtidigt betyget C vilket uppnas vid
(utforligt). Vardeorden ar alltsa Skolverkets uttryck for kunskapsprogression. For att kunna na betygsstegen Gver
E kravs ddrmed sadana spréakliga resurser att minst utforliga och eventuellt &ven nyanserade facksprakliga
resonemang och forklaringar, samt forbattringsforslag &r mojliga.

https://doi.org/10.15626/hn.20194204
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kravs forstaelse inom ett flertal sprakliga doméner bade vetenskapliga och praktiska, och ett
flertal uttrycksformer som exempelvis skrift, symboler, diagram och ritningar (Visén u.a.).

Styrdokumenten pekar mot att amnesspraket i svets grund for att beskriva svetsteknikens
processer ar format av saval yrkesmassigt facksprak som tekniskt och naturvetenskapligt
praglat sprak. Amnesinnehdllet i svets grund, som i alla &mnen, formas av amnesspréakets
begrepp och strukturer, men ocksa av hur dessa uttrycks (jfr Bergh Nestlog 2019). I den har
studien som utgar fran ett sociokulturellt perspektiv pa larande, dar larande ses som beroende
av social interaktion, deltagande och insocialisering i praktiker (Saljé 2010) diskuterar jag hur
nagra elever pa IN far trana pa det specifika @mnesspraket i ett textsamtal om en larobokstext.
De laser tillsammans, diskuterar larobokstextens begrepp och relaterar dem till erfarenheter av
praktiken.

En aspekt av det sociokulturella perspektivet som ar central i studien ar att spraket ses som
det viktigaste medierande redskapet i kunskapsutvecklingen (Vygotskij 2001, Wertsch 1998).
Genom samtal antas darfor bryggor kunna skapas fran konkreta vardagliga begrepp till mer
abstrakta amnessprakliga former (Gibbons 2006; Hajer & Meestringa 2014; jfr Vygotskij
2001). Elever som deltar i undervisning dar de far samtala om larobokstexters amnesinnehall
med saval amnesspecifika som mer vardagliga begrepp antas darfor fa mojlighet att utveckla
kunskaper om exempelvis termer och begrepp. Vilka amnespecifika begrepp som ar
undervisningens fokus och hur arbetet med dem ser ut & darmed bade en spraklig och en
didaktisk fraga. Med amnesspraket i fokus ror jag mig alltsa i den har undersékningen inom
vad som brukar beskrivas som den didaktiska triangeln mellan vad, hur och vem: vad, alltsa
det amnessprakliga begrepp som hamtas ur texten, hur lararen undervisar genom att sprakligt
bearbeta begreppet, vem, vilka méjligheter och begransningar eleverna, genom detta ges att
narma sig ett yrkesspecifikt amnessprak (jfr Uljens 1997; Hopmann 1997).

Syfte och fragestallning

Mot bakgrund av detta vill jag med nagra sprakvetenskapliga verktyg analysera ett samtal
om svetsteknik mellan en yrkeslarare och nagra elever. Jag vill darmed visa hur damnessprak
och mer vardagligt sprak samverkar nar amnesspecifika begrepp hamtas ur en larobokstext och
utforskas i ett textsamtal. Den hér artikeln syftar darfor till att belysa dels hur ett begrepps
meningspotential utvecklas didaktiskt i en spraklig kedja i amnesundervisning i svets, dels att
belysa vilka majligheter den sprakliga kedjan kan ge eleverna att utveckla forstaelse for
begreppet. De forskningsfragor som stélls ar foljande:

e Vilka @mnesspecifika begrepp hamtas ur texten?
e Hur varieras och utvecklas begreppen i samtalet om texten?

Teoretiskt ramverk

Studiens teoretiska perspektiv grundar sig pa systemisk-funktionell lingvistik (Halliday &
Matthiessen 2004, 2014), vilket innebar en funktionell spraksyn. Enligt en sadan spraksyn
formas spraket av erfarenheten av varlden pa samma gang som spraket uttrycker erfarenheten
av varlden. Spraket ger meningspotentialer, alltsa valmojligheter for meningsskapande.
Meningen skapas samtidigt genom sprakets tre metafunktioner. Den ideationella



62 HumaNetten Nr 42 Varen 2019

metafunktionen representerar innehall och relaterar till falt, alltsd &mnesomrade. Den
interpersonella metafunktionen representerar deltagarnas relationer och relaterar till
exempelvis makt och auktoritet. Den textuella metafunktionen representerar hur en text
presenteras och relaterar till kommunikationssatt (Halliday 1978; Holmberg & Karlsson 2006).
Enkelt uttryckt kan man saga att vi talar om nagot, till ndgon, pa nagot satt. Genom olika
sprakliga val, exempelvis om talaren eller skribenten anvéander vardagligt eller vetenskapligt
sprak, framtrader da faltet, alltsa amnesomradet, pa olika satt. Samtidigt skapar spraket olika
slags relationer, exempelvis auktoritara eller jamlika. Genom sprakvalen forandras ocksa hur
informationen organiseras (Halliday 1978). | den hér studien &r det framfor allt faltet, ett
amnesspecifikt innehall om svetsning, alltsa den ideationella metafunktionen som fokuseras,
men aven hur informationen organiseras genom de lexikala valen, vilket faller inom den
textuella metafunktionen.

Tva begrepp som ar viktiga i undersokningen ar intertextualitet och rekontextualisering.
Begreppet intertextualitet har utvecklats ur Bakhtins (1986) beskrivning av hur texter bestar av
roster fran olika kallor och hur texters innehdll ekar i andra texter. En text kan vara bade
skriftlig, som en larobok eller en artikel, eller muntlig, som ett samtal eller en presentation (jfr
Bergh Nestlog 2019). Textinnehall och texters roster kan da eka mellan skriftliga texter och
samtal. I undervisningssituationer ateranvands och omformuleras amnesinnehall for didaktiska
syften och rekontextualiseras (Bernstein 2000). | undervisning som utgar fran larobokstexter
rekontextualiseras innehall och sprak pa olika satt, saval inom texter, som mellan texter och
mellan lastext och samtal. D& omformuleringar eller citering sker mellan texter eller mellan
text och samtal innebdr det intertextuella rekontextualiseringar (Linell 1998). Det vill s&ga en
texts innehall framtrader, eller ekar, i ett samtal eller en ny text. Begreppet intertextuell
rekontextualisering kan ringa in det som sker nar elever och larare samtalar om innehallet i
larobokstexter. Vidare kan amnesspraket pa IN ses som didaktiska rekontextualiseringar av
dels tekniskt och naturvetenskapligt praglat sprak, dels av det specifika industritekniska
fackspraket (jfr Bernstein 2000).

Om amnessprak och sprakliga doméaner
Manga forskare har intresserat sig for skolans olika sprak och sprakets relation till det larande
som sker (exempelvis Schleppegrell 2004; Martin & Rose 2012; Hallesson 2015). | storst
utstrackning hor de &amnessprak som beforskats hemma pa hogskoleférberedande
gymnasieprogram, exempelvis de naturvetenskapliga amnesspraken (se t.ex. Kouns 2014;
Ribeck 2016; Persson 2017), men &dven exempelvis historieamnets sprak &r undersokt
(Olvegard 2014). Olvegard (2014) underséker hur grammatiska deltagare i historielarobécker
kan kategoriseras lexikalt. Hon visar bland annat att en dvervégande del av de grammatiska
deltagarna ar abstrakta/metaforiska icke-manskliga deltagare (Olvegard 2014: 106). Dessa
bildar lexikogrammatiska kedjor inom texten vilka bidrar till &mnessprakets komplexitet
(ibid.). Relationerna i kedjorna &r ofta relationen helhet—delar eller relationer som skapas
mellan lokala synonymier (Olvegard 2014: 148).

Ordforrad och amnessprak i vanligt forekommande larobocker i matematik och natur- och
samhallsorienterande dmnen for grundskolans senare ar undersoktes i projektet OrdiL
(Lindberg & Kokkinakis 2007). Resultatet visade att till laromedlens komplexitet bidrog dels
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amnesspecifika begrepp som exempelvis fotosyntes, dels &mnestypiska mer allmanna begrepp
som I6sning, men ocksa lagfrekventa allmansprakliga ord. Lindberg och Kokkinakis visar hur
skolan speglar ett flertal sprakliga domaner: larobokssprak, specialiserat sprak, skolsprak,
vardagssprak, vetenskapligt sprak, facksprak, akademisk vokabular, allmdnna men
amnestypiska ord och amnesspecifika begrepp (ibid.). Forfattarna menar att larare kan stotta
elevers amnesforstaelse genom att uppmarksamma texters sprak pa fler nivaer an de
amnesspecifika begreppen. For den har undersokningen ar begreppen vardagssprak, skolsprak,
facksprak samt amnessprak, verktyg i diskussionen av hur elever och larare samtalar om texten
for att skapa mening och utnyttja olika meningspotentialer. Med vardagssprak menas de
vardagligare former som anvands dven utanfor skola och profession. Skolspraket innebar mer
formella sprakformer och kunskapssprak som hér hemma i larobocker och undervisning, och
som &ven anvands i andra amnen &n svetsteknik. Facksprak anvands i artikeln for att beskriva
det professionella sprak som anvands i svetsares yrkesutovning och i svetsprofessionens
facktexter. Amnesspraket betraktas i det har sammanhanget som den sammansmaéltning mellan
skolsprak och facksprak som sker i undervisningen. Inom gymnasiets yrkesprogram inkluderar
darmed amnesspraket saval yrkesprofessionens facksprak som vetenskapligt och tekniskt
praglat sprak (Visén u.a.).

Eftersom arbetslivet har forvantningar pa saval allmanna som specifika sprakliga
kompetenser, spelar amnessprak och texter en avgorande roll dven pa yrkesinriktade program
pa gymnasiet (Lindberg 2000). De &mnesspecifika texterna i yrkesamnen innehaller kunskaper
som yrkeselever behdver fa stottning att tilligna sig eftersom texterna i den professionella
sfaren ar avgorande for sdkerhet och resultat och ses som verktyg i yrkespraktikerna (Lindberg
2003a, 2003b). Det finns exempel pa hur yrkeslarare exempelvis i arbetet med en abstrakt
facktext inom brandmannautbildning astadkommer ett mote mellan teori och praktik, och hur
det arbetet kriver sddana redskap som “[s]préklig medvetenhet och fungerande yrkessprak”
(Goransson 2011: 13). Saval Goransson (2011) som Lindberg (2003a, 2003b) visar behovet av
spraklig medvetenhet om yrkesdmnessprak. Sambandet mellan sprakligt och praktiskt larande
belyses ocksa da Asplund och Kilbrink (2018) genom samtalsanalys kombinerat med
variationsteori undersoker en larsituation i svetsundervisning.

I min avhandling (Visén 2015) undersokte jag bland annat ett antal samtal om yrkestexter
och ett av resultaten var att sprakliga sammanhangsmarkorer tycktes relatera till hur eleverna
samtalade om texternas innehdll och den textrorlighet de uppvisade. Den larobokstext i
svetsteknik som anvéndes i ett av samtalen byggs upp multimodalt med savél verbala som
visuella inslag och syftar till att utgora underlag for ett gérande, i det har fallet svetsning.
Larobokstexten undersoktes sprakvetenskapligt av Danielsson och Selander (2014). De fann
att texten trots sitt mer praktiska syfte, i hog grad &r teoretisk, och att innehallet samtidigt ar
“en forutsdttning for hog kvalitet pd kommande slutprodukter” (Danielsson & Selander 2014:
140). Mina avhandlingsresultat och Danielsson och Selanders undersdkning av texten véckte
mitt intresse for vilka sprakliga monster som uppstar da textens och yrkespraktikens
amnesspecifika sprakdoméaner moter vardagliga sprakdoméner i textsamtalet. En sadan
undersokning kan ge ny kunskap ur tva perspektiv. Det ena perspektivet ar att den tidigare
forskning om @&mnessprak som finns framforallt ror skolans teoretiska amnen. Undersokningen
kan darfor fylla en forskningslucka genom att ge en forstaelse av yrkesamnessprak. Det andra
ar att undersokningen genom att félja de sprakliga monstren kan visa huruvida samtalet kan
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skapa en brygga mellan en larobokstexts teoretiska karaktar och sprak och en hantverkspraktik.
Detta kan vara viktig kunskap bland annat i utbildningen av yrkeslarare.

Material och metod

Empirin hamtas alltsa ur ett storre material (Visén 2015) och bestar dels av en transkriberad
videoupptagning av ett 40 minuter langt textsamtal mellan en larare och en grupp elever pa
industritekniska programmet pd gymnasiet, dels av en larobokstext i svetsteknik som samtalet
utgick ifran (Henriksson & Hallman 2009: 95-99). Etiska hansyn har tagits med utgangspunkt
i Vetenskapsradets codex (2002). Deltagande larare och elever, samt vardnadshavare till
omyndiga elever gav skriftligt samtycke efter att ha informerats bade muntligt och skriftligt
om forskningsprojektets syfte och genomférande. De garanterades konfidentialitet och ratt att
avbryta deltagande, samt att materialet enbart nyttjas for forskning.

Samtalet

Samtalet inleds med att lararen kort introducerar innehallet 1 dagens lektion: Vi ska ldsa ett
avsnitt 1 boken nu som heter Spanningar och deformationer. Termisk cykel vid svetsning”.
L astexten hamtas ur laroboken Bagsvetsning (Henriksson & Hallman 2009). Lararen beskriver
for eleverna att de ska lasa lite i taget och samtala om det de last sa att de forstar. Lararen
introducerar kortfattat ett stycke i taget och ber eleverna att l&sa. Eleverna laser stycket
individuellt och lararen laser sedan nagot begrepp ur textavsnittet hogt, upprepar det och
samtalar sedan med eleverna om det begreppet.

Larobokstexten

Textavsnittet klassen arbetar med handlar om hur varme vid svetsprocessen kan paverka
svetsmaterial. Det aktuella kapitlet beskriver spanningar och deformationer under den termiska
cykeln vid svetsning. Texten innehaller verbaltext, skisser och bilder. Textens olika delar
samspelar och illustrationerna konkretiserar eller kompletterar verbaltexten (Danielsson &
Selander 2014: 138). Figur 1 visar ett exempel pa hur texten ar konstruerad med bade verbala
och visuella inslag.
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Figur 1. Utdrag ur lastexten om bagsvetsning (Henriksson & Hallman 2009: 96, med forlagets
godk&nnande).

Laroboken innehdller ett flertal amnesspecifika fackuttryck som  exempelvis
’vinkeldeformation”, ”svetsgods”, “toppyta” och “tvirkrympning”. Danielsson och Selander
(2014) visar att termerna dr sdval amnesspecifika, exempelvis “rotvulst” och ”sméltgrdans”, som
mer allmidnna, exempelvis “grundmaterial”’. Spréket i ldaroboken kan associeras med
naturvetenskapligt sprakbruk, och andelen amnesspecifika termer och grammatiska metaforer?
ar hog. Grammatiska metaforer komprimerar texten och omvandlar skeenden till foreteelser,
som exempelvis “avspanningsglodgning” som annars skulle kréva en lingre forklaring av hur
nagon hettar upp metall sa att den gloder for att avlagsna spanningar i metallen. Textens
bildsprakliga metaforanvandning hor hemma inom tekniska eller naturvetenskapliga sprakliga
dominer. Amnesspecifika begrepp som exempelvis “svetsmetallurgi”, forklaras inte i texten.
Begreppet “deformation” jamfors dock med den metaforiska anvindningen av det mer
allménsprakliga “slar sig” (jfr Danielsson & Selander 2014). Fokus i det undersdkta samtalet
ar uttrycket ”Varmepaverkat material (HAZ)”. HAZ ar en engelsk akronym som stér for termen
Heat Affected Zone, vilket inte forklaras i larobokstexten. | svetspraktiken anvands pa detta satt

ibland engelska uttryck for vissa begrepp.

2 En grammatisk metafor innebér att uttrycka nagot i en grammatisk form som skiljer sig mot den vanligare
grammatiska formen. Grammatiska metaforer férekommer ofta i mer vetenskapligt praglad text, eftersom det
kan komprimera informationen. Det kan exempelvis innebara att en process nominaliseras, alltsa att verb gors
om till sustantiv, exempelvis: att virma upp — uppvarmning. Det kan ocksa innebira att en process
adjektiviseras, alltsd att ett verb gors om till adjektiv, exempelvis: pdverkade med virme — varmepéverkat.
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Analysverktyg

| det hér avsnittet presenteras de analysverktyg som anvéands. Analysverktygen kan visa hur
amnessprak framtrader i ett textsamtal genom att félja hur begrepp som hamtas ur en
larobokstext pa olika satt rekontextualiseras genom att repeteras och omvandlas i textsamtalet.
Att materialet har en intertextuell karaktar som innebér att ett samspel mellan larobokstext och
samtal far till foljd att analysen for att fanga innehallet maste vara pragmatisk och semantiskt
tolkande, samtidigt som den har en klassificerande ansats. For att uppna detta &r den styrande
principen sprakets funktion i samtalet. En lexikal enhet kan darfor ibland utgéras av
ettordsbegrepp eller ettordsfraser och ibland flerordsbegrepp eller flerordsfraser och hela
satser. Det gor det mojligt att fanga innebdrder och undervisningsinnehall och inte isolera
enheter som hanger samman sprakligt-semantiskt (jfr Eggins 2004). Exempelvis analyseras
frasen “’slar sig” som en lexikal enhet.

Lexikala relationer

Innehdllsord, som exempelvis svetsa, utgér karnan i en beskrivning av ett dmnesomrade
(Halliday & Matthiessen 2014). De hér orden skiljer sig darfor fran formord, som exempelvis
att. Innehallsorden i en text relaterar till varandra och skapar logik och mening genom
sammanhangsrelationer (Eggins 2004). Att undersoka innehallsord ur ett amnessprakligt
perspektiv kan darfor visa hur logik uppréttas och meningspotentialer utnyttjas for att skapa ett
amnesinnehall. Ord eller lexikala enheter hanger ihop pa olika satt, exempelvis bildar
relationerna mellan orden yrke—svetsare—professionell betydelsebdrande sammanhang genom
lexikala relationer. Lexikala relationer ar av tva huvudtyper. Den ena huvudtypen innebéar
taxonomiska relationer som upprattar klassificerande samband, exempelvis mellan del och
helhet, kropp — arm. Den andra huvudtypen innebar forvantade relationer, det vill saga att
lexikala relationer upprattas genom ett forvéantat (men inte taxonomiskt) samband (Eggins,
2004). Exempelvis &r fot — sko en forvantad relation. Ett annat exempel pa en forvéntad relation
ar lasa — bok, som relaterar verb och nominal till varandra. De lexikala enheterna l&sa — sko har
daremot ingen relation vare sig som taxonomisk eller forvantad relation.

De taxonomiska relationerna bestar av:

e repetitioner svets—svets

e synonymer, synonyma uttryck verktyg-redskap
e antonymer, alltsa motsatser eller kontraster varm-Kkall

e hypo- och hyperonymer,

e alltsa under- eller 6verordnade begrepp verktyg—hammare
e meronymer, alltsa del-helhetsrelationer hammare—skaft

De forvantade relationerna bestar av:
e lexikala enheter som kan forvantas ha innehallsligt samband
o exempelvis mellan nominal och verb, bok—laser
o eller mellan ord som kopplas samman semantiskt, exempelvis blixt-aska

En lexikal enhet kan ibland fungera i fler n en relation (Halliday & Matthiessen 2014: 643 ff).
Exempelvis kan ordet ”varmer” samtidigt som det dr en forvantad relation till ”virmepaverkat
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material” fungera som exempelvis hyponym till "virmepaverkat”. Ett ord kan alltsd ha tva eller
flera funktioner samtidigt och lexikalt knyta samman olika ord. | samtalet i den hér studien
fungerar exempelvis ordet “platar” samtidigt som en repetition i en beskrivning av innehéllet i
en bild, och som synonym till det verbalsprikliga "material”.

Larobokstexten i undersokningen ar multimodal. Texters innehall ar ofta multimodalt
konstruerat av saval verbala som visuella representationer for att skapa mening (Unsworth
2001). Analysen av textsamtalet inkluderar darfor referenser till saval textens verbala som
visuella inslag. For att begransa begreppsanvandningen anvénds analysbegreppen for lexikala
relationer pa liknande satt oberoende av om det som lases ar verbalsprakligt eller om lasandet
utgar fran andra multimodala representationer. Jag tolkar pa sa vis ett begrepp som anvands for
att aterge innehallet i en bild eller skiss som en repetition. Jag tolkar en liknelse till bilden som
ett synonymt uttryck, ett omnamnande av en undergrupp till bildens innehall som en
underordnad, hyponym, relation. Ett bendamnande av en del av innehallet i bilden, exempelvis
’skaft” om bilden forestiller en hammare, tolkas som en meronym relation. Ett uttryck som for
in underforstadd information eller ett forklarande samband som inte forvanar tolkas som en
forvantad relation. Ett exempel dr d& “punktar ihop” anvidnds for att samtala om en bild som
forestéller ett svetsvarmemdnster. Det innebér att ett nominal, alltsd ett substantiv, som
illustreras beskrivs med en process, alltsa ett verb. Pa detta satt fangas hur lasarna sprakligt
konstruerar lexikala samband med texten som multimodal helhet.

Lexikala lankar och kedjor
De sprakliga val som gors skapar monster bland annat genom hur innehallsord genom de olika
lexikala relationerna l&nkar i varandra och bildar kedjor som utvidgar, utvecklar och férhandlar
mening (Halliday & Matthiessen 2014). En lexikal kedja kan expanderas pa tre satt, genom
bearbetning, utstrackning och forstarkning. Repetitioner och synonyma uttryck fungerar som
bearbetning, hyperonyma samt meronyma uttryck som utstrackning, och férvantade relationer
fungerar som forstarkning av den ursprungliga lexikala enheten (Halliday & Matthiessen 2014:
644-649). Saval den lexikala kedjans langd som variation har betydelse for hur mening
konstrueras (Halliday 2014: 607). Sammanhang och mening kan ocksa skapas genom att olika
kedjor interagerar (ibid.).

| artikelns analys av hur lexikala enheter lankar i varandra, alltsa hur lexikala kedjor bildas
genom lexikala relationer mellan sprakliga uttryck i text och textsamtal visas hur dessa kedjor
expanderar amnesinnehallet (Halliday & Matthiessen 2014; Halliday & Hasan 1976; Eggins
2004; Visén 2015; Hallesson & Visén 2016).

Analys av begrepp som hamtades ur larobokstexten

| det har avsnittet beskrivs resultatet av analysen av vilka ord och fraser som hdmtas direkt ur
larobokstexten klassen laser och som lyfts in i samtalet som citat eller beskrivning av en bild.
Dessa ar:

e viarmepdverkat material (HAZ)”
e termisk cykel”
e “deformationer”
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e utvidgning”

e “krympning”

e slirsig”

e arbetsstycken”

e varmriktning”

e [ur en bild] ’punktar ihop”
e [ur en bild] “’kélfog”

e [uren bild] kil”

e [urenbild] 7pil”

e arbetsstycke”

e chockvarmebehandling”

Begreppen hamtas ur texten genom att eleverna forst har l&st de stycken (ett stycke i taget) dar
begreppen aterfinns, och lararen sedan laser dessa hogt och repeterar de lexikala enheter som
fors in i samtalet. Samtalet utgar fran begreppet “varmepaverkat material (HAZ)” vilket
hamtas ur en principskiss i texten (se figur x). Begreppet anvands for det omrade av
svetsmaterialet som i arbetet pa olika satt paverkas av varmen i svetslagan.

Det &r framst nominal som “’deformationer” och arbetsstycke”, samt nominaliseringar som
exempelvis “varmriktning” och “chockvirmebehandling” som hidmtas ur texten. Textens
bilder beskrivs exempelvis med begrepp som kil eller pil, men &ven genom processen “punktar
ihop” vilket refererar till en bild pa en pdgaende svetsprocess.

2

Hur de amnesspecifika begreppen expanderas

| foljande avsnitt beskrivs resultatet av analysen av lexikala relationer och hur begreppen ur
larobokstexten utvecklas och lankar i andra ord i samtalet. Exemplet nedan &r ett kort utdrag
fran borjan av samtalet. De lexikala enheterna som analyseras visas understrukna (da citat lases
ur texten markeras det &ven med citattecken). Analys av lexikala relationer och typ av
expansion anges i hakparenteser:

1. Lérare: Om vi borjar med det hir: ”Varmepaverkat material. HAZ”. [repetition:
bearbetning] Axel vad ar det for nanting?.

Elev: ingen aning

Larare: Vet du vad de déar tre bokstaverna star for? [synonym: bearbetning]

Elev: Varme nanting...[synonym: bearbetning]

Larare: mm Pa engelska.

Elev: Hot. [synonym: bearbetning]

Lérare : Ja Heat. Affected. Zone. [repetition: bearbetning]

Elev: Zone? [repetition: bearbetning]

Léarare: Zon. [repetition: bearbetning] Om ni tittar pa den dér lilla svartvita bilden dar,
alltsa varmepaverkat material [repetition-bearbetning], nér ni svetsar [forvantad relation:
forstarkning], sa tillfor ni ju [forvantad relation: forstarkning], otroligt mycket varme
[synonym: bearbetning] ju eller hur?.

10. Elev: juu

© oo Nk N
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11. Larare: Da far man ju, alltsa vid sidan av svetsen [synonym: bearbetning], ett omrade
[synonym: bearbetning] som blir varmepaverkat [forvantad relation: forstarkning] och
vad hander med platen [synonym: bearbetning] dar? | den dar zonen [repetition:
bearbetning]?

12. Elev: Det krymper [forvantad relation: forstarkning]

13. Larare: Ja dels krymper den ju... [forvéntad relation: forstarkning]

14. Elev: Det bagnar! [forvantad relation: forstarkning]

Exemplet visar bearbetning och forstarkning av textinnehallet genom repetitioner, synonyma

och forvantade relationer. Lararen l&ser ur texten (1), i samtal med eleverna reder hen ut vad

akronymen star for (3-9), upprepar begreppet och bjuder in elevernas egen erfarenhet (9),

bearbetar vad som hander (11) och eleverna bidrar med erfarenheter (12, 14).
| samtalet framtrader ett sprakligt monster nar lararen och eleverna utforskar textens innehall

och sprakligt expanderar ett amnesspecifikt begrepp. Larobokstextens sprak fors in i samtalet

genom repetitioner. Sedan expanderas textens sprak i synonyma uttryck, oéver- och

underordnade begrepp och forvéantade relationer, for att i slutet av samtalet summeras i

repetition av amnesspecifika sprakliga uttryck ur texten. Detta bildar en lexikal kedja. Analysen

visar hur kedjan innefattar citat ur texten och hur dessa utvecklas i olika uttryck och fraser.

Den langa lexikala kedjan

Den langa lexikala kedjan utgar alltsd fran textcitatet "Véarmepaverkat material (HAZ)” och
innefattar all expansion av det textinnehall klassen samtalar om. Kedjan bestar av 194 lexikala
enheter, alltsa fraser, som haller samman amnesinnehallet i samtalet. I tabell 1 aterfinns nagra
exempel i kronologisk ordning ur den langa lexikala kedjan:

Tabell 1. Exempel pa lexikala relationer ur den langa kedjan.

Larobokscitat Lexikal relation Talare
Véarmepaverkat material (HAZ) Repetition Larare
Varme nanting Synonym Elev
Platen Synonym Larare
Alldeles bredvid svetsen Synonym Ldrare
Inte i svetsen Antonym Ldrare
Tillfor varme Forvéntad relation | L&rare
Blir varmepaverkat Forvéntad relation | Lé&rare
Krymper Forvéntad relation | Elev
Krymper Forvéntad relation | Lérare
Bagnar Forvantad relation | Elev
Deformationer Repetition Larare
Materialet slar sig Repetition Lérare
Plattjarn Hyponym Larare
Inte ska sla sig Antonym Lérare
Termisk cykel Repetition Lérare

Begreppet ”viarmepaverkat material (HAZ)” bearbetas dels genom att repeteras flera ganger,
dels genom synonyma relationer, exempelvis likstélls "materialet” med “’platen”, eller "THAZ”
med “alldeles bredvid svetsen”. Begreppet utstracks dels genom antonyma uttryck, exempelvis
pekar lararen ut ar "THAZ [...] inte i svetsen”, dels genom hyponyma relationer, till exempel
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’plattjarn” och “balkbitar”, vilka dr underordnade “material”. Begreppet forstirks genom
forvantade relationer som for in processer, det vill sdga verb (jfr Halliday & Matthiessen 2014:
643-649). Exempelvis sdger lararen “’sa tillfor ni otroligt mycket virme” och “ett omrade som
blir virmepaverkat” och frigar eleverna vad som hénder da och far till svar att det “krymper”
och ’bagnar” men dven att det "blir ldngre”.

Kedjan gar in i och ut ur den lasta texten, och nya fraser ur texten fogas in och bygger pa
och utvecklar det begrepp samtalet utgick ifran. Det skapar en lang intertextuell lexikal kedja
som haller samman och bygger lektionens undervisningsinnehall sprakligt genom ord som
lexikalt bearbetar, stracker ut och forstarker ursprungsuttrycket. | samtalet konstruerar och
forhandlar darmed larare och elever om laroboksuttryckets meningspotentialer genom de olika
synonyma uttryckssatten, hyponymerna och de forvantade relationerna. Den langa kedjan
utvecklar alltsd begreppet ur flera innehallsliga perspektiv och genom varierade lexikala
relationer.

Analysen av den langa intertextuella lexikala kedjans utveckling visar att nar samtalet inleds
repeteras ett Amnessprakligt uttryck ur larobokstexten varmepéaverkat material”, som pa det
viset bearbetas, sedan dominerar mer vardagliga uttryckssatt. Begreppet ur laroboken repeteras
med tilligg av en process ”blir virmepéaverkat”. Lararen upprattar alltsd forvantade relationer
genom processer och vardagligare uttryck som expanderar kedjan genom forstarkning. Da
samtalet gar mot sitt slut introducerar lararen allt fler repetitioner av abstrakta &amnessprakliga
begrepp som exempelvis “deformationer”, och mer vardagliga uttryck som exempelvis
“bagnar” minskar i antal. Laroboksspréaket tycks alltsd rama in det utforskande av begreppens
innehall som sker.

Genom de forviantade relationer som kedjan innehaller knyts begreppet varmepaverkat
material (HAZ)” till processer som exempelvis tillfor otroligt mycket virme”. Det innebér att
eleverna kan foras in som deltagare nér ni svetsar tillfor ni”, och elevernas praktikerfarenheter
kan utnyttjas, vilket &ven kan bidra till att sdnka abstraktionsgraden. Det kan tdnkas att detta
satt att organisera innehallet i samtalet kan befasta forstaelse for de amnessprakliga uttrycken
genom att de har rekontextualiserats av mer vardagliga uttryckssétt utan att Iamna larobokens
amnessprak. Da abstrakta och mer vetenskapliga begrepp utvecklas i samspel med vardagliga
begrepp pa det satt som sker i samtalet kan @mnesspraklig begreppsutveckling stéttas (jfr
Vygotskij 2001).

Delkedjorna

Innebdrden i begreppet “virmepéverkat material” innefattar tre fenomen: varme, paverkat
(med varme) och material, och i akronymen HAZ innefattas dven innebdrden omrade (snarare
an material) genom det engelska zone. | analysen beskrivs och exemplifieras darfér &dven
lexikala relationer i fyra interagerande delkedjor: en kedja som foljer delbegreppet varme, en
som foljer delbegreppet paverkat, en som foljer delbegreppet material och en som foljer
delbegreppet zone/omrade. Engelska och svenska far ses som utbytbara i sammanhanget.
Delkedjorna korsar varandra men skapar ocksa lankar genom samma enheter. Forstaelsen av
hur larobokstexten expanderas, och hur de intertextuella rekontexualiseringarna sker
framtréder ytterligare om begreppet delas upp i de delkedjor de bildar var och en for sig.
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Delkedja 1: Varme
Ett antal av fraserna i samtalet bildar lankar med varme och vi kan urskilja en kedja av lexikala
enheter:

Vérme: varme nanting — hot — heat — varme — varme — kallning — varmezonen — varme
— kallning — termisk — termisk — termisk energi — temperaturen — temperatur — for varmt
— varme — varms — ”600°” — svalnar — vdrmer — 600 grader — kallnar — vdrme — kyla —
varmt — kallt — minus 30 — plus 30 — vdrme — varmare — vdrmen — varmen — varme —
varmen — varmen — varmen — varmen — varmriktning — varmer — varmer — varmer —
slutar varma — varmt — varmer — varmer — for varmt — varmrikta — termisk cykel —
termisk energi — termisk energi — temperaturen — termisk cykel — termisk cykel —
termisk cykel — férvarma — avglodga

| den lexikala delkedjan som utgar fran begreppet varme repeteras begreppet ett relativt stort
antal ganger, men dven ett antal synonyma uttryck anvinds, exempelvis ~heat”, ’termisk”, samt
ndgra antonymer: “svalnar”, ’kallt”, kyla”. Detta expanderar uttrycket genom bearbetningar.
Ett antal uttryck for over- och underordning stracker ut begreppets innebdrd, exempelvis
“termisk energi”, 7600 grader”, “temperaturen”. Den lexikala kedjan innehaller ocksé ett antal
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forvantade relationer som forstarker begreppets innebord, exempelvis ”varmer”, ”varmrikta”,
“forvarma” dér begreppet knyts till processer.

Delkedja 2: Paverkat
Ett antal fraser i samtalet lankar ocksa ihop med paverkat och vi kan urskilja ytterligare en
kedja av lexikala enheter:

Varmepaverkat: tillfor otroligt mycket — blir varmepaverkat — vad hander — krymper —
krymper — bagnar — gar sonder — blir skort — paverkas — paverkar — deformationer” —
deformationer — hur brukar det se ut nar ni har svetsat — sa har ser de ut — varfor ser de
ut sd har — lagger en svets — lagger pa en massa varme — drar — utat — drar upp sig —
dragning — drar upp sig — strackning — blir bitarna — ser ut sa — “utvidgning och
krympning” — utvidgning och krympning — ”’blir 9 mm ldngre per meter” — ’ndr den
svalnar atergar den till sin ursprungliga langd” — vrmer — 9 mm l&ngre — kortare —
tillbaka — tillbaka till sin ursprungslangd — 9 mm — spricker — svetsa — svetsar — drar
ihop sig — skrynklar — skrynkliga — punktar, inte kor for varmt — jatteskrynkligt —
svetsar — punktar ihop — punktar ihop — svetsar — motverka deformation — ”materialet
slar sig” — slar sig — slagit sig — punktar upp — punkt — punkter — drar upp sig — punkt —
ratar upp sig — punktar — punktar — bojer den sig — punkt — bojer upp — spricker — hur
mycket han slar sig — svetsa — bojde inte upp sig tillrackligt — svetsar — bojer den upp
sig och blir alldeles rak — varmriktning — bagnat — varmer — varmer — kommer att ga
upp — sen gar den ner igen — varmer haruppe — slar sig annu mer — gar ner — vad ar det
vi gor — varmer — vidgar sig — blir storre — vad hander sen nar vi slutar varma — krymper
— varmt — varfér gér man som man gor pa bilden déar nar man varmer — fa ut han —
varmer — ska den ju dra — krokigt — rata ut sig — riktat — deformation — hur undviker
man deformationer vid svetsning — inte ska sla sig — dra sig — varmrikta —
deformationer — svetsar — slar sig — paverkas — chockvarmebehandling — forvarma —
avglodga — undvika spénningar och deformationer

| den lexikala delkedjan som utgar fran begreppet paverkat ser vi hur begreppet bearbetas i ett
par repetitioner, paverkas, paverkat, men ocksa exempelvis i det synonyma uttrycket “tillfr
otroligt mycket virme”. Kedjan innehaller ockséd 6verordnade begrepp som exempelvis “14gger
en svets”, vilket stracker ut begreppet. Begreppet expanderas dock frdmst i forviantade
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relationer: “krymper”, “krokigt”, “vidgar sig”, “forvdrma”, “avglodga”, ord som skapar
semantisk logik och inte forvanar utan forstarker innehallet i begreppet. | den har delkedjan
inkluderas vissa fragesatser eftersom dessa ar starkt semantiskt och pragmatiskt integrerade,
det vill saga har stor betydelse for hur samtalet skapar lexikalt och innehallsligt sammanhang
kring begreppet.

Delkedja 3: Material
Nagra av samtalets lexikala enheter bildar lankar med begreppet material och vi kan urskilja
en lexikal delkedja:

Material: material — platen — materialet — platbitar — bitarna — stang av stal — en stang
av stal — material — balkbitar — ror — balkbitarna — platar — ror — platarna — platar —
platbitarna — plattjarn — plattjarnet — platen — v-fog — v-fog — bitarna — bitarna — biten —
kélfog — biten — materialet — arbetsstyckena — biten — plat — materialet — platen —
materialet — plat — kalfog — kalfog — kalfogen — “arbetsstycket” — arbetsstycket —
svetsmaterial — pryl

| den lexikala delkedjan som utgar fran material bearbetas begreppet i ett par repetitioner och
ett uttryck som i den hér kontexten fungerar synonymt, “platen”. Hér ser vi ocksa 1 tilldgg till
det ett storre antal underordnade enheter exempelvis stdng av stal”, ”balkbitar”, “’platbitar”,
’plattjarn”, "arbetsstyckena”, vilket expanderar kedjan genom utstrackning.

Delkedja 4: Zone (omrade)
Den fjarde lexikala delkedja som kan urskiljas lankar ihop fraser som utgar fran Z i akronymen
HAZ och fangar innebdrden zone/omrade:

Z: zone — zone — zon — vid sidan av svetsen — omrade — zonen — alldeles bredvid svetsen
— bredvid — bredvid — inte i svetsen — varmezonen — precis vid sidan — ovansidan —
haruppe — ovansidan har pa platen — kil — pil — yta — kil

| den lexikala delkedjan som utgar fran innebdrden i zone/omrade som finns inbaddat i
akronymen HAZ bearbetas innebdrden i repetitioner och synonyma uttryck som vid sidan av
svetsen”, “alldeles bredvid svetsen”, ”ovansidan hdr pé platen”, och en antonym relation inte
i svetsen”. ”Kil”, och ”pil” ar underordnade begrepp som stracker ut innebdrden i begreppet

genom att beskriva hur omradet kan utformas pil- eller kilformat.

Kedjornas lankar

Analysen av de olika kedjorna visar att de olika delkedjorna skiljer sig at. Bland annat &r
delkedjan som kan knytas till ”paverkat” avsevért 1dngre och har fler lankande lexikala enheter
an de 6vriga. Halliday och Matthiessen menar att den lexikala kedjans langd pa ett distinkt sétt
bidrar till den mening som konstrueras och tolkas (2014: 607-608). Lankarna som utgar fran
“paverkat” kan alltsd i hog grad antas bidra till det meningsskapande som sker i samtalet.
Kedjans lankar bestar av manga processer, det vill saga verb. Att den intertextuella kedjan som
utgar fran “paverkat” dominerar kan darmed bidra till att fokus i ldsandet laggs pa gorandet.
Det som framst utforskas och forhandlas i relation till larobokstexten &r svetsarens agerande
och konsekvenserna av det, och det blir darmed fokus i undervisningsinnehdllet och
amnesinnehallet dven sprakligt. Larobokstexten klassen har last & nominaltung, och det &r
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framst nominal eller nominaliseringar som hamtas ur larobokstexten, men i samtalet laggs
forklarande processer till. Lararen sdger exempelvis ”...och sa star det, ’termisk cykel vid
svetsning ir ett slags chockvirmebehandling [nominalisering]’, ett satt att undvika det da &r att
forviarma [process], kan avglodga (sic!) [process].” Det yrkesspecifika &mnesspraket knyts pa
sa satt i undervisningen till processer, ett gérande. Sprakligt betonas att det ar hur svetsaren
paverkar materialet med varme som styr hur deformationer uppstar och forhindras och darmed
hur slutprodukten blir.

En undersokning av delkedjornas samspel visar alltsa att kedjornas lankar hakar i varandra
genom att nominal och &mnesspecifika nominaliseringar hakas i processer som kan knytas till
elevernas tidigare erfarenheter och kunskaper ur undervisning och praktik.

Arbetet med amnessprak i undervisning pa yrkesprogram

| det har avsnittet fors en diskussion om hur amnesspraket, och darmed amneskunskapen,
utvecklas i samtalet genom hur det sprak som hamtas ur larobokstexten utvidgas, utvecklas och
forhandlas sprakligt. Av resultatet framkommer att det i textsamtalet sker en utveckling mot ett
mer abstrakt amnessprak under lektionens gang. Den d@mnessprakliga utvecklingen uttrycks
dock enbart av lararen och inte av eleverna som deltar i samtalet. Eleverna expanderar
visserligen det begrepp man arbetar med pa ett varierat satt genom att de repeterar, alltsa
bearbetar, synonymiserar, alltsd stracker ut, och ger forvantade relationer, alltsa forstarker.
Men eleverna ror sig sprakligt framst i en vardaglig doman. Da lararen mot slutet av samtalet
sammanfattar med hjélp av larobokens mer amnesspecifika sprak deltar de inte muntligt utan
lyssnar enbart. Endast ett fatal av elevernas sprakliga uttryck kan sagas vara amnesspecifika.
Ett uttryck som hamtas ur laroboken, och som lararen lyfter fram som ett amnessprakligt
fackuttryck, anvinds dock vid ett antal tillfdllen dven av eleverna. Det &r uttrycket “materialet
slar sig”. Ett annat fackuttryck som anvénds av elever dr ”punktar ihop”. Detta uttryck anviands
for att beskriva innehallet i en bild men finns inte i verbaltext. | dvrigt ar elevernas sprak mer
vardagligt. De abstrakta och naturvetenskapligt préaglade begreppen som exempelvis
deformation eller termisk cykel forklaras av lararen men anvands inte av eleverna. Om
styrdokumentens skrivningar om att elever med viss sdkerhet ska kunna anvanda korrekt
facksprak (Skolverket 2011) ska kunna uppfyllas, kravs istallet arbetssatt (hur) som gor att
elevernas (vem) sprakliga deltagande &ven innebar att trana pa amnessprakliga uttryckssatt
(vad) (jfr Uljens 1997; Hopman 1997).

Utifran ett sociosemiotiskt perspektiv (Halliday 1978) kan d@mnesspraket ses som ett for
kontexten funktionellt och precist sétt att uttrycka amneskunskaper samtidigt som
amnesspraket ger mojligheter att forma amneskunskaper. Eftersom spraket fungerar som det
viktigaste medierande redskapet i kunskapsutveckling (jfr VVygotskij 2001), kan darfér en
forutsattning for larande inom skolans amnesundervisning vara att elever far tillgang till och
kontroll Over det specialiserade sprak genom vilket kunskaper kan bli meningsfulla
sammanhang. Amnesdidaktiskt ar situationen under den undersokta lektionen och textsamtalet
utmanande. En sprakligt komplex text med ett teoretiskt innehall ska ge specialiserade
kunskaper: dels utveckla elevernas facksprak, dels ett praktiskt larande. | arbetet med
kunskapsinnehallet utgar lararen fran amnesspecifika begrepp ur laroboken och samtalar med
eleverna om det med facksprakliga och vardagliga begrepp och sprakformer. Det specialiserade
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spraket ar da en resurs som kan mojliggora amnesspecifikt meningsskapande, vilket
kannetecknar mycket av undervisningen i skolan. Amnessprdket ar dock mer &n
meningsskapande. Det ar ocksa:

ett sprak som fungerar som intradesbiljett till den sociala gemenskap som utdvare inom
ett visst amnesomrade ingar i. Spraket spelar alltsa, precis som i den tidiga barndomen,
en central roll &ven i den socialiseringsprocess som leder till medlemskap i de nya
gemenskaper och roller som kemister, biologer, historiker [svetsare] 0.s.v. som skolan
ska erbjuda. Foljaktligen ingar det i t.ex. historielararens [och svetslararens] uppgifter
att introducera och systematiskt trdna sina elever inte bara i att tdnka [och g6ra] utan
ocksa att [lasa] tala och skriva som en historiker [eller svetsare]. (Lindberg &
Kokkinakis 2007: 15).

Vygotskij menade att for att teoretisk forstaelse ska utvecklas kréavs att teoretiska begrepp far
utforskas med stdd i vardagliga begrepp (Vygotskij 1934/2001). En praktik som samtidigt ska
bygga &mneskunskaper, praktisk skicklighet och stétta elevers utveckling av ett &mnesspecifikt
sprak kraver darfor spraklig rorlighet mellan teoretiska begrepp och mer vardaglig forstaelse
av dessa. | det undersokta textsamtalet finns en rorlighet mellan sprakliga domaner, vilket kan
ge eleverna mojlighet att trdna pa att anvanda ett sprak som &r specifikt for svetsare. Léararen
sdger exempelvis nér eleverna séger att det ”bagnar” att det kan vara samma sak som ndr det
star ”deformation” nir de ldser teorin, och att man menar samma sak 1 verkstaden nir man
sdger att ’det slar sig”. Léraren visar att ocksa laroboken forklarar begreppet deformation med
att man ocksa kan saga som det star i boken, att ’materialet slér sig” (Henriksson & Hillman
2009: 97). Amnessprak och amnesforstaelse tydliggors samtidigt i den lexikala kedjan. Lararen
knyter orden till olika sprakliga dominer: ldrobokens sprdk (teori: “deformation”),
vardagssprak (ni sager: “bagnar”) och facksprak (i verkstaden: “det slér sig”). P4 si vis
medvetandegor lararen eleverna om i vilka kontexter olika sprakval ar funktionella. Elever som
stottas att utveckla forstaelse for inneborden i den typen av olika uttrycksformer och stottas till
rorlighet mellan de olika sprakliga domanerna, stottas samtidigt att utveckla en fordjupad
amnesforstaelse (jfr t.ex. Vygotskij 2001; Wertsch 1998) och i det har fallet dven till
yrkeskunskap.

I den lexikala kedjan i det undersokta samtalet anvands véxelvis olika sprakliga uttryck som
kan tolkas som tillhdrande skilda sprakliga domaner. Lararen utgar fran ett textcitat, och bade
larare och elever anvander vardagssprak da de expanderar detta, alltsa bearbetar, utstracker och
forstarker textinnehallet. Tabell 2 ger nagra exempel ur samtalet pa sprakliga uttryck
presenterade i kronologisk foljd.
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Tabell 2. Den lexikala kedjans vaxelspel mellan sprakliga uttrycksformer

Sprakliga uttryck Sprakliga doméner

LARARE: ”Virmepaverkat material. (HAZ)” Laroboken

ELEV: varme nanting Vardagligt uttryck

LARARE: Heat Affected Zone Laroboken

LARARE: nar ni svetsar tillfor ni ju otroligt mycket varme Vardagligt uttryck

LARARE: blir varmepaverkat Laroboken

ELEV: krymper Vardagligt uttryck

ELEV: bagnar Vardagligt uttryck

LARARE: materialet slar sig Svetsfacksprak

LARARE: materialet blir skort Skolspraklig uttrycksform

LARARE: hur undviker man... Skolspraklig uttrycksform
...deformationer vid svetsning L&roboken

LARARE: termisk cykel vid svetsning &r ett slags chockvérme- Laroboken

behandling

LARARE: forvarma Svetsfacksprak

LARARE: avglodga Svetsfacksprak

LARARE: undvika spanningar och deformationer L&roboken

De vagar den lexikala kedjan tar i samtalet kan beskrivas som en slags vagrorelse mellan
sprakliga domaner, ett véaxelspel mellan larobokens naturvetenskapligt praglade sprak,
yrkesspecifikt facksprak, vardagssprak och mer formella skolsprakliga former. Amnesspraket
bestar alltsa i den har kontexten av bade ett didaktiskt rekontextualiserat svetsfacksprak och ett
teoretiskt tekniskt-naturvetenskapligt praglat sprak i ett laroboks- och skolsprakligt
textsamtalssammanhang (jfr Bernstein 2000). De sprakliga doménerna konstruerar
tillsammans ett undervisningssprak som kan vara funktionellt for larandet i yrkesamnet.
Gransdragningen mellan sprakliga doméaner &ar dock komplicerad eftersom sprak ar
kontextbundet och foranderligt och vad som betraktas som formellt och skolsprakligt kan
skifta.

Att begrepp som chockvarmebehandling, termisk cykel, forvarma och avglodga framtrader
i den senare delen av det undersokta samtalet kan tyda pa en utveckling av amnesspraket. Men
larande kraver ocksa insocialisering, och den form av insocialisering som sker &r avgérande
for vilket larande som kan ske (S&ljo 2010). Eleverna i undersdkningen uppvisar ett begrénsat
amnessprakligt deltagande. De deltar genom att lyssna till amnesspecifika begrepp och
kommentera dessa med vardagliga begrepp. Insocialiseringen i dmnesspraket ar darmed
begransad och bestar framst i att de hor lararen anvanda de &mnesspecifika fackuttrycken (jfr
Séljo 2010). Fackspraken rekontextualiseras visserligen alltsa didaktiskt (jfr Bernstein 2000),
men eleverna fortséatter att anvanda de vardagliga uttrycken snarare dn de dmnesspecifika
uttrycken. Eleverna socialiseras darmed in i anvandandet av ett antal &mnessprakliga uttryck
framst genom lararens sprak snarare dn genom aktivt deltagande och tranar inte pa att sjalva
anvanda amnesspraket. Eleverna socialiseras darmed ocksa in i en praktisk men sprakligt mer
passiv roll i samtalet.

| den har studien har jag med sprakvetenskapliga redskap belyst hur den intertextuella
lexikala kedjans utveckling formar innehallet i samtalet, alltsa hur orden utforskar, utvecklar
och forhandlar ett begrepps meningspotential, samt hur ldraren intertextuellt relaterar
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larobokstext och textsamtal for att stotta forstaelse av textinnehallet. Amnesdidaktiskt har jag
i studien forsokt belysa hur amnesspraket ar en del av amneskunskaperna och amneslarandet.
Didaktiska val som utvecklar elevernas amnessprakliga formaga kan darfor konstateras vara
av vikt i amnesundervisningen for att stotta elevernas forstaelse av damnesinnehallet. Elever kan
ocksd genom att stottas utveckla amneslitteracitet, det vill sdga formagan att anvanda
amnesspraket funktionellt i specifika sammanhang (jfr Shanahan & Shanahan 2008, 2012).
Detta kréaver att elever socialiseras in i att bli aktiva deltagare i den yrkesdmnesspecifika
litteraciteten for att utveckla sétt att sjalvstdndigt anvdnda @mnestexter och samtala om
amneskunskaper. De didaktiska implikationer som kan dras av studien handlar darfér om
sprakets och lasandets roll i &mneslarande pa yrkesprogram, samt de didaktiska val larare gor
i arbetet med text. Om vad i texten lararen véljer att ta upp utgar fran de sprakliga kompetenser
som eleverna behover i ett modernt yrkesliv kan teoretiskt sprak och facksprak utvecklas (jfr
Karlsson 2006). Hur samtalet om detta innehall byggs upp paverkar det meningsskapande som
blir mdjligt och vilken mojlighet eleverna ges att trina sig pé att “med viss sdkerhet” anvdnda
“korrekt facksprak™ (jfr Skolverket 2011). Vidare kan en reflektion 6ver vem som deltar i
samtalet synliggora vilka mojligheter eleverna ges att aktivt delta sprakligt pa en amnesspraklig
niva dér de utvecklar dessa yrkes- och &mnessprakliga formagor.
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Litteraturvetenskapliga termer inom
engelskamnet pa universitetsniva

Anna Thyberg

Inledning

| den har artikeln vill jag problematisera nagra aspekter av amneslitteracitet, vilket Ewa Bergh
Nestlog definierar som: “att delta i sprakliga sociala praktiker och anvénda det sprak och de
texter som ingar i praktiken. Litteracitet ar alltsa i forsta hand ndgot manniskor gér med sprak
och texter” (2019: 15). Vid designen av olika kursmoment handlar en stor del av de didaktiska
val som gors just om vad det ar rent konkret som studenterna ska géra i seminarier och
workshops. Det jag kommer att diskutera harror fran nagra didaktiska sporsmal angaende en
delkurs i litteraturvetenskap pa engelskamnets forsta termin och det empiriska material som
jag samlade in nar jag undervisade pa kursen for andra gangen hosten 2017 Den har typen av
kvalitativ och praktiknara forskningsstudie kan narmast liknas vid en form av aktionsforskning
(Greenwood & Levin 2007) eftersom jag ville undersoka ett fenomen i den egna
undervisningen, narmare bestdmt inslaget av disciplinspecifik terminologi. Det jag ville reda
ut for mig sjalv var fragan hur man pedagogiskt designar en larandemiljo sa att studenter ser
terminologin som redskap for att utfora olika uppgifter inom @mnet samt skapar ett socialt
sammanhang som syftar till att studenterna uppfattar deltagande i samtalet som 6nskvart och
mojligt aven for noviser.

Min upplevelse som larare pa kursen speglade givetvis enbart en aspekt av undervisningens
mangfasetterade och dialogiska process. Utgangpunkten blev darfor att studera studenternas
uppfattningar om kursen med den 6vergripande malsattningen att ge plats for deras amnesroster
(Bergh Nestlog 2019: 20-21). Jag ville lyfta fram studenter som betydelsefulla medarbetare i
processen med att forbattra kvaliteten inom hogre utbildning. Studien kan ocksa ses som ett
led i en strdvan att ge verksamma universitetslarare ett empiriskt underlag for pedagogiska
beslut vad géller amnessprak. Om studenter far kdnnedom om att en av anledningarna till
forandringar av till exempel kursinnehall &r studier av andra studenters uppfattningar finns
mojligheten att motivationen att engagera sig i inlarningen okar eftersom det blir tydligt att
studentperspektivet vérdesatts (Angelo & Cross 1993: 5). Undersdkningen handlar om den
betydelse som terminologi kan ha for studenter som rér sig mot en deltagarposition inom
amneslitteraciteten.

Eftersom min undervisning grundade sig i kursplanens forvantade studieresultat redovisas
dessa mal nedan (for delkursinnehall, se bilaga 1). | boken Universitetspedagogik framhaller
Maja Elmgren och Ann-Sofie Henriksson vikten av att kursplaner och planering av
undervisning bygger pa konstruktiv lankning, att undervisningstillfallen och att
examinationsformer ska konstrueras utifran vad malen specificerar (2018: 163-67). Sa har
formuleras malen for den aktuella kursen i litteratur for vad studenten ska kunna (se dven bilaga
1):

https://doi.org/10.15626/hn.20194205
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e redogora for grundlaggande litteraturvetenskaplig terminologi samt tillampa denna pa
litterara texter i bade muntliga och skriftliga uppgifter,

e orientera sig inom litteraturvetenskap som forskningsomrade,

e jamfora olika litterdra genrer och former,

o kritiskt granska syfte och metod i litteraturvetenskapliga texter,

o reflektera Over hur anvandbara olika teoretiska verktyg &r vid analys av en specifik
text.

Det forsta och sista kursmalet handlar om att studenterna ska lara sig forsta och tillampa
disciplinspecifik terminologi. Ur ett vidare perspektiv kan dessa termer ségas utgora del av ett
amnessprak, vilket Bergh Nestlog forklarar som det sprdk som kvalificerade deltagare i en
amneskultur anvénder nar de gor sina roster i dmnet horda for att kommunicera
amnesinnehallet med amnesrelevanta strukturer for sprak och andra resurser” (2019: 9, kursiv
i original). I den har artikeln kommer jag att anvanda begreppet amnessprak pa ett mer
overgripande plan for det sprakande som experter behéarskar och amneslitteracitet for de
kompetenser att delta i &mnessprakliga sammanhang som studenter/noviser gradvis utvecklar
under sin tid pa universitetet. Detta synsitt ligger i linje med det skifte som har skett fran
content literacy, med fokus pa allméanna inlarningsstrategier for att forbattra lasforstaelse, till
disciplinary literacy, inriktat pa amnesspecifika lasstrategier och fardigheter (Shanahan &
Shanahan 2014: 628). Amnets specifika vokabular utgor ett betydelsefullt redskap for
studenten pa vagen mot en deltagarroll. Enligt Daniel Siebert med flera ar just deltagandet
avgorande for att utveckla dmneslitteracitet. Det racker inte att lara sig allmanna tekniker och
faktainnehall, utan studenterna maste sjalva fa uttrycka sig genom att va pa att tala om amnet
och skriva amnestexter (Siebert m.fl. 2016: 28-29). Synséttet pa larande som en form av
meningsskapande i standig interaktion med andra manniskor innefattar ett tydligt dialogiskt
perspektiv (Bergh Nestlog 2019: 11). Om det langsiktiga malet ar att studenten gar fran novis
till deltagare i en amneslitteracitet blir socialiseringsprocessen ett betydande inslag.

Ur ett systemiskt-funktionellt lingvistiskt perspektiv framstar d@mneslitteracitet som en
entydigt positiv kompetens eftersom den innebar att individen far tillgang till ett nytt
sprakregister (Hallsten 2017: 15). Det resonemang som Bergh Nestlog utvecklar i det har
temanumret visar pa en mojlig vag framat for att tydliggora vad amneslitteracitet ar. Det kan
réra hur textens metafunktioner paverkar skribentens olika valmojligheter i skrivsituationen,
vad galler till exempel genrekonventioner och malgruppsanpassning (Bergh Nestlog 2019: 14-
15). | samklang med senare ars satsningar pa genrepedagogik (Johansson 2015) ar det viktigt
att metodiskt och systematiskt arbeta for att ge studenter eller elever redskap och stodstrukturer
sa att de kan utveckla de kompetenser som efterfragas inom amnet (Hallsten 2017: 14-15).
Men det kan fortfarande vara otillrackligt att enbart satta in atgarder pa individniva for att
studenterna ska kunna na de krav som universitetet faststallt, vilket jag kommer att aterkomma
till nedan.

| den foreliggande studien ar mitt syfte mer konkret att studera hur studenter ser pa processen
de genomgar nér de tar sina forsta steg in i amneslitteraciteten inom engelskamnet pa en kurs i
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litteratur vid ett svenskt universitet.® For att bryta ned syftet i observerbara delar bestamde jag
mig for att undersoka vilka litteraturvetenskapliga termer studenterna skulle rakna upp, hur de
forklarar dessa termer och studenternas uppfattningar om terminologi. Mina fragestallningar
var:

a) Vilka litteraturvetenskapliga termer valjer studenterna att ndmna?
b) Hur forklarar studenterna nagra av dessa litteraturvetenskapliga termer?
c) Vilka uppfattningar om litteraturvetenskaplig terminologi har studenterna?

Teoretisk inramning

Den kunskap som finns om amnessprak vad galler litteraturvetenskapens didaktik pa
universitetsniva tycks vara relativt begransad. Laura Wilder menar att universitetslarare i regel
tar grundlaggande premisser for &mnets gestaltning och innehall for givna (2002: 211-212).
Detta ar ett problem &ven pa lagre stadier. Ronni Jo Draper och Jennifer J. Wimmer har funnit
att grund- och amneslérare ofta inte har verbaliserat vad dmneslitteracitet innebar i praktiken
och de foreslar att amnesdidaktiska kurser borde fa storre utrymme i lararutbildningen sa att
amnets innehall och amneslitteraciteten integreras (2015: 260-262). Bengt Goran Martinsson
framhaller att det finns exempel pa att svensk litteraturdidaktisk forskning rentav medvetet
forbigatts, till exempel i den statliga utredningen Léasandets kultur SOU 2012: 65, for att den
”inte anses som anvandbar eller att den ar en del av problemet — att den varit med och orsakat
den radande krisen [i allt simre lasforstdelse]” (2015: 173). Detta ér beklagligt eftersom det
begransar mojligheten att Oka inslaget av evidensbaserade ron vid designen av
litteraturvetenskapliga kurser inom hogre utbildning.

Vilken stéllning har terminologi inom litteraturvetenskap? Todd Reynolds och Leslie S.
Rush framhaller att terminologin tillhdr &mneslitteraciteten pa sa vis att novisen behdver lara
sig vilka ord som anvands i samtal inom &mnet for att kunna bli en fullvardig medlem av denna
diskurs (2017: 201). 1 en empirisk studie av expertlédsare och novislésare av en dikt fann
Reynolds och Rush att noviserna hangde upp sig pa att de inte kunde alla ord och istallet
forsokte forsta texten utifran textstruktur och personskildring. Expertlasarna anvande andra
strategier. De fortsatte fundera pa vad orden betydde under lasningens gang, var 6ppna for olika
mdjliga tolkningar och forvantade sig att dessa skulle férandras kontinuerligt (Reynolds &
Rush 2017: 209). | Sverige sker undervisningen i litteraturvetenskap inom engelskamnet for de
flesta studenter pa ett frammande sprak, vilket i sig leder till en hogre svarighetsgrad. For mina
studenter var sannolikheten att ordkunskap skulle hamna i centrum darfor stérre. Mitt bidrag
till forskningsfaltet handlar dock om termer som rér metasprak for att tala om litteratur snarare
an att forsta orden i en litterar text.

Terminologi var visserligen ett kursmal for delkursen men fardigheter inom
litteraturvetenskap som &mne innefattar i ett mer generellt perspektiv aven kritiskt tdnkande,
analytisk formaga och spraklig kompetens. Jag vill darfor berora en del av dessa faktorer i den
har artikeln. | litteraturvetenskap ar sarskilt akademiskt skrivande en central bestandsdel
eftersom formagan att analysera skonlitteratur oftast examineras i skriftliga arbeten och sa dven

1 Jag vill passa pé att tacka alla informanter som har stallt upp och delat med sig av sina tankar och texter. Utan
deras generdsa medgivande hade den hér studien inte varit méjlig att genomfora.
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pa min delkurs. Tyvarr har inte heller akademiskt skrivande inom dmnet litteraturvetenskap
studerats ingaende empiriskt, till skillnad frdn hur det forhaller sig inom naturvetenskap
(Wilder 2012: 4; Reynolds & Rush 2017: 199). | detta sammanhang bor &ven strukturella
faktorer beaktas, vilka paverkar omfattningen och inriktningen pa férekommande
skrivuppgifter. Har finns det naturligtvis betydande skillnader mellan olika delar av vérlden
och &ven nationellt mellan olika larosaten. Alister Cumming fann till exempel att de
kanadensiska studenterna i hans studie séllan fick tillfalle att skriva langre texter under sina
forsta universitetskurser (2006: 160). En ytterligare komplikation kan vara att merparten av
lektionstiden pa litteraturvetenskapliga kurser dgnas at att tala om litteratur snarare &n hur man
skriver om litteratur (Garrett-Petts 2013: xiii; Lang 2016: 74), vilket kan vara problematiskt
eftersom studenter behover fa 6va pa just det som de senare ska bedémas pa (Lang 2016: 75;
Elmgren & Henriksson 2018: 163-164, 170-171). Det handlar &ven om progression mellan
olika stadier i skolsystemet (Lee & Goldman 2015: 218-220) och malen som uttrycks i
kursplaner i hogre arskurser. 1 en svensk kontext argumenterar Liviu Lutas for att
litteraturvetenskaplig teori bor inkluderas redan pa gymnasiet dock med utgangspunkt i
elevernas egna tolkningar och inte som en férkonstruerad analysmodell eller lista av termer
(2014: 128, 137). Som synes i larandemalen ovan for den inledande litteraturkursen forvantas
studenterna kunna visa sina fardigheter att anvénda terminologi som analysverktyg nar de
sedan kommer till universitetet.

Didaktiska reflektioner

For att narmare beskriva bakgrunden till studien vill jag nu diskutera nagra reflektioner under
min inledande larargarning. Huvudsakligen uppfattade jag terminologin i litteraturkursen som
problematisk utifran ett amnesdidaktiskt perspektiv. Det var svart att utforma undervisningen
om terminologin sa att den skulle upplevas som meningsfull. For att skapa en stodstruktur satte
jag samman en gloslista éver dramatiktermerna, men det innebar samtidigt att en mekanisk
inlarning uppmuntrades (se bilaga 2). | momentet i kursen ingick ocksa en évning dar
studenterna turades om att forklara terminologin for varandra. Vid ett annat tillfalle arbetade
de i grupp med fragor pa texterna med syfte att applicera termerna. Jag papekade att de skulle
fa poang for termer i den avslutande skrivuppgiften (se bilaga 3) och tillsammans med en
kollega skulle jag ge en muntlig examination av terminologi samt tillampning av densamma pa
litterara texter (se bilaga 4). Sammantaget betonades alltsa terminologins betydelse for
studenterna starkt. Visserligen ar det ett forvantat och 6nskvért utfall att studenter prioriterar
de moment som kommer pa tentamen och poangen med konstruktiv ldnkning &r att
laraktiviteter direkt ska leda till den kunskap och fardigheter som senare examineras (Elmgren
& Henriksson 2018: 166). Men det innebar att terminologi som kursmal hindrade mig fran att
behandla andra kursmal pa ett djupare plan och fran att inkludera fler litterara verk.

Vad betraffar kursinnehallet vande jag mig mot det instrumentella i att studenterna var
tvungna att lara in och anvanda vissa termer for att fa godkant pa kursen. Detta inslag i
kursplanen fungerade i sjalva verket som ett sétt att gora litteraturvetenskap kvantifierbar. Det
ar relativt enkelt att objektivt mata hur manga termer studenterna kan definiera eller anvanda i
en text, men ar ett yttrande verkligen mer avancerat ju fler teoretiska termer talaren eller
skribenten anvander? | en studie om narratologins roll pa gymnasiets svenskkurser, refererar
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Lutas till kritik av tendensen i fransk gymnasieutbildning att testa eleverna pa narratologiska
termer och han menar att for eleverna ar “kunskapen om terminologi mindre viktig ndr man
undervisar om berittarteknik dn insikterna om beréattarteknikens komplexitet och mgjligheter”
(2014: 139). Det ska dock tillaggas att Lutas finner i sin undersokning att gymnasieelever
klarar av att hantera komplicerade litteraturvetenskapliga teoretiska begrepp under
forutsattning att det sker induktivt (2014: 141). Ett annat satt att undvika att terminologi
upplevs som tomma fraser foreslas av Siebert med flera (2016: 29). De ger ett exempel pa hur
larare kan anvanda sig av rollspel i undervisningen for att simulera ett fall inom ett
yrkesomrade, i det har fallet uppséttningen av en pjas for dramastudenter. Studenterna intog
olika positioner i diskussionen beroende pa vilken yrkesroll de hade fatt sig tilldelade och
darmed kom samtalet att efterlikna experternas satt att interagera (2016: 29).
Amneslitteraciteten fylldes i detta exempel med innebérd och forhoppningen torde vara att
studenterna kunde uppfatta termerna som nédvéndiga redskap for att kunna dryfta angeldgna
problem inom @mnesomradet. Hur skulle en koreograf tala om den hér iscensattningen? Vilka
termer behdver en regissor kunna anvanda?

Ett annat problem var att ett moment som litteraturvetenskaplig terminologi skulle kunna
leda till en forminskning av skonlitteratur som konstform, vilket kan kopplas till synen pa dess
roll i samhéllet. Martinsson ndmner foljande mojliga anledningar till att skonlitteratur tappat i
vdrde inom utbildningsvésendet i Sverige: “nya teoretiska paradigm inom pedagogik, didaktik
och litteraturvetenskap . . . den allmdnna samhéllsutvecklingen fran 1960-talet och framat,
manifesterad bland annat i ungdomsskolans och hdgskolans breddade rekrytering” (2015: 175).
Om skonlitteratur ses som vilken text som helst kan studenternas uppfattningar om litterar
lasning paverkas negativt. Formalisering av analysmetoder inom litteraturomradet har
kritiserats sedan nykritiken tog fart pa 1930-talet (Rosenblatt 1995: 25). Louise M. Rosenblatt
framhaller att elever bor fa dgna sig at estetisk, upplevelseorienterad lasning (1995: 33). |
motsats till denna uppfattning fann jag att mina studenter snarare tvingades in i en formelartad
lasart, vilket Rosenblatt kallar efferent, informationsorienterad lasning (1995: 32). Det &r inte
fraga om att dgna sig enbart at det ena eller andra sattet att lasa litteratur utan elever behdéver
utveckla en allsidig formaga som kan anpassas efter situationen och syftet med lasningen
(Rosenblatt 1995: 259-260).

Givetvis skulle det efferenta sattet att l&sa dven kunna betecknas som en inskolning av
studenterna i disciplinen, en del av amneslitteraciteten, sarskilt om mer strukturalistiskt
grundade perspektiv betonas. Gerald Graff berattar en anekdot om hur han som collegestudent
var helt frammande for vad det var han forvantades gora pa litteraturlektionerna. Det var forst
nar han fick hora att olika forskare var oense om tolkningen av slutet pa Huckleberry Finn som
han forstod syftet med litteraturvetenskaplig analys och kunde delta i klassrumsdiskussionen
(Graff 2000: 43). Aven om jag naturligtvis ville att studenterna skulle forstd kursmélen och
uppskatta den intellektuella utmaningen att finna bevis i texten for sina tolkningar, 6nskade jag
ocksa att de skulle bli inspirerade av skénlitteraturens inneboende kraft och majlighet till
stimulans av empati och forestéallningsformaga (Keen 2007: 71-72). Jag var radd att den dolda
laroplanen (Broady 2007) i mitt klassrum forsprakade efferent lasning av skonlitteratur
(Rosenblatt 1995: 32) och att kvaliteten i litteraturvetenskapliga analyser kunde reduceras till
antalet anvénda termer.
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Amneslitteracitet som socialiseringsprocess

Kursmomentet skavde dven utifran en ideologisk standpunkt. Jag forestallde mig att en del
studenter kunde ka@nna sig frammande i en kontext dar den hér typen av amneslitteracitet
framstod som krav. | enlighet med Pierre Bourdieus teori om kulturellt kapital kan
amneslitteracitet liknas vid en reproducerande process i och med att utbildning de facto
fungerar som ett sorteringsverktyg av status och prestige i samhallet (1986: 47-51). De
studenter som har socialiserats in i det sprakbruk som utmarker starkt kulturellt kapital kommer
darfor att premieras i hogre utbildning och gynnas av systemet pa olika sétt vilket leder till att
status quo uppréatthalls. Studier av barns sprakutveckling visar att antalet ord som foraldrar
yttrar till sina barn varierar fran 620 till 2 150 ord/timmen beroende pa samhallsklass, vilket
redan under barnens forsta tre ar befaster en ojamlik sprakutveckling (Hart & Risley 1995:
132). Det ar tids- och arbetskravande att erdvra kulturellt kapital och forutsétter tillrackliga
ekonomiska resurser (Bourdieu 1986: 49-50). Detta innebéar att ungdomars ordforrad kan
variera kraftigt beroende pa socioekonomiska faktorer.

L6sningen ar dock inte sa enkel som att universitet forst ger missgynnade studentgrupper
mojlighet att uttka sitt ordforrad och sedan lyckas de med sina studier. Socialt, emotionellt och
identitetsmassigt riskerar studenter att drabbas av negativa konsekvenser nar de tillagnar sig ett
akademiskt sprakbruk. Elizabeth M. Lee och Rory Kramer konstaterar att ’[s]ocially mobile
students face a unique pressure to acclimate to the dominant elite culture” (2013: 19). Det
handlar alltsa om ett slags assimileringstvang in i en annan social och kulturell krets. Lee och
Kramer fann dven att deras informanter upplevde en ”loss of connection to family and home—
community peers” som en direkt foljd av sin tid pa college (2013: 25). Assimileringsprocessen
forutsatter att den tidigare gruppidentiteten och solidariteten med hemmiljon urholkas och
kanske till och med 6verges. En respondent i Lees och Kramers studie gor foljande uttalande
om hur hon forsoker motverka den hér distanseringen genom att forandra sitt satt att tala i
moten med sldkt och vinner: ”’I’'m so, like, constantly checking myself when I go home, I
don’t want to use these big academic jargon—y words that Linden [pseudonym for ett
prestigefyllt college] demands you use here, [that I] never ever knew before coming to Linden’”
(2013: 27). Aven om intradet i amneslitteraciteten i den hdr bemarkelsen kanske ar en
oundviklig del av klassresan, kan upplevelsen vara en smartsam paminnelse om att inte duga
och ett underkdnnande av de andra typer av kulturellt kapital som studenten &ger (Soria &
Stebleton 2013: 140). Jag anser att denna dimension av &mneslitteracitet inte bor gldommas bort.

Med tanke pa den akademisering och marknadifiering av hogre utbildning som Anne-
Charlotte Ek med flera (2011: 2) menar har skett, ar en legitim fraga huruvida studenterna
sjalva efterfragar social mobilitet uppat pa samhallsstegen. For en del studenter & malet en
yrkesexamen och de & dd mindre intresserade av akademin som institution. Studenter
positioneras likval som konsumenter pa en utbildningsmarknad pa grund av politiska beslut for
att stérka studenters mojlighet att jamfora kvaliteten mellan olika utbildningsprogram (Modell
2005: 538). Denna positionering har starkts av att den minskande studenttillstromningen under
senare ar har lett till att larosatena alltmer fatt satsa pa marknadsforing och
varumarkesbyggande (Modell 2005: 545). Men vilken utbildningsniva individen stravar efter
kan ocksa hanga samman med sjalvfortroende och klasstillhorighet. Nicole M. Stephens med
flera hdavdar att ”[t]he nature and content of people’s selves —whether individuals identify as
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‘students’ and understand school as something for ‘people like me’— will, in turn, influence
whether or not a given strategy for improving academic performance will be effective” (2012:
732). Atgarder for att gora skolsystemet mer jamlikt riskerar darfor att bli uddlésa p& grund av
att vissa av de samverkande faktorerna inte tagits i beaktande, till exempel individens
identitetskonstruktion och sjalvbild. Konsekvenserna bade pa individ- och samhallsniva visas
av att bade intrade till och avbrott i hdgre studier ar generellt sett vanligare for grupper med
svagare kulturellt kapital (Stephens m.fl. 2012: 726; Soria & Stebleton 2013: 142).

Med andra ord &r det inte konstigt att larosaten stravar efter mer genomgripande
forandringsprocesser for att 6ka genomstromningen. Det ingar ocksa i uppdraget till svenska
universitet och hogskolor. Redan 1992 faststalldes avsikten att 6ka antalet studenter i varje
arskull som gér vidare till hdgre utbildning i hogskolelagen, 1 kap. 5 §: "Hogskolorna skall
ocksa aktivt framja och bredda rekryteringen till hogskolan” (SFS 1992: 1434). Den har
satsningen har okat spridningen i studentpopulationen vad avser till exempel kunskapsniva,
bakgrund och studievana (Hjalmarsson m. fl. 2017: 37; Modell 2005: 544). Katerina Dodou
menar dock att ndr “pedagogiska utmaningar kopplade till en bredare studentrekrytering
definieras som en frdga om méngkulturalitet, tolerans och sjidlvkdnnedom” hindras larosédten
fran att fokusera pa kdrnuppdraget att introducera studenterna i1 ’vetenskapliga forhallnings-
och arbetssétt” (2015: 178). Uppfattningen att det inte langre & mojligt att undervisa enligt
gangse tradition skulle darmed leda till en negativ, sjalvuppfyllande profetia. Tvértom
framhdver Jan Hjalmarsson med flera att ’det inte bara &r studenterna som maste anpassa sig
till de nya praktikerna. Delaktighet innebar att ocksa akademin maste anpassa sig till
studentgruppernas forutsittningar” (2017: 38). Sddana anpassningar kan bestd av att kurser
designas sa att de inte forutsatter att studenterna redan har tillagnat sig en viss vokabular eller
satt att studera fore kursstarten, liksom att larare ges timmar for individuell- eller
grupphandledning och att larare forandrar sin syn pa vad som ar kannetecknande for
framgangsrika studenter sa att de har positiva forvantningar pa alla studentgrupper (Thompson
2019).

Demokratiperspektiv

Ur en demokratisk synvinkel handlar anpassning om medinflytande, vilket &ven det stipuleras
1 hogskolelagen, 1 kap. 4 §: ”Studenterna skall ha rétt att utova inflytande dver utbildningen
vid hogskolorna” (SFS 1992: 1434). Med ett mer radikalt synsatt medfor studenternas
delaktighet nagot mer an medbestammande om utformning och stoffval i kurser. I sin bok om
frigérande pedagogik lyfter Paulo Freire (1977) fram den unga méanniskans ratt och formaga
till empowerment. Genom att ta makten dver sin inldrning och anvénda sin kunskap och sina
fardigheter for att till exempel motverka samhalleliga orattvisor erfar studenterna att deras egen
drivkraft kan gora verklig skillnad. Ur ett socialkonstruktivistiskt perspektiv kan amnessprak
ses som “unique and specialized bodies of knowledge to be constructed, questioned, and
embodied” (Draper & Wimmer 2015: 254). Vad avser universitetens demokratiska uppdrag
vore det onskvart att erkanna individens rétt att véalja mellan att delta i konstruktionen av de
sprakbruk som erbjuds, att ifragasatta eller rentav att markera sitt motstand mot dessa satt att

tala i olika akademiska sammanhang.
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Jag undrade om studenterna i min kurs upplevde att de kunde géra motstand genom att
exempelvis kritisera det sprakbruk som pabjods bland annat genom gloslistan. Kénde de sig
bekvama med att anvanda termer sdsom peripeteia, anthropomorphism, denouement? Det &r
ocksa befogat att fundera pa vilka mottagare vi universitetslarare menar att studenterna ska
forestalla sig i en skrivuppgift eller muntlig presentation inom kursen. | hogskolelagen, 1 kap.
8 §, star det uttryckligen att studenter pa grundnivan ska kunna “utbyta kunskaper dven med
personer utan specialkunskaper inom omradet” (SFS 1992: 1434). Om jag i min undervisning
sa starkt fokuserar pa litteraturvetenskapliga termer, sarskilt de tagna ur traditionen av grekisk
och fransk litteraturhistoria, har det en elitistisk underton snarare &n en betoning pa formagan
att kunna tala enkelt om komplicerade fenomen. Eftersom en vanlig tendens i studentarbeten
ar att de forsoker tala/skriva komplicerat och teoretiskt till den grad att det tangerar en parodi
pa den akademiska diskursen anser jag att undervisningen snarare borde motverka vad som
uttrycks i Esaias Tegnérs kloka devis: ”"Det dunkelt sagda &r det dunkelt ténkta” (1847-1851:
160).

Material och metod
Studien &r som sagt en form av aktionsforskning, &ven om den inte inbegriper ett samarbete
mellan forskare och verksamma larare. Aktionsforskning definieras av Davydd Greenwood
och Morten Levin som “a professional action researcher and the members of an organization,
community, or network (‘stakeholders’) who are seeking to improve the participants’ situation.
AR [Action Research] promotes broad participation in the research process and supports action
leading to a more just, sustainable, or satisfying situation” (2007: 3). Men i den hér studien
sammanfaller i stallet de tva rollerna. Ett kannetecken for aktionsforskning som uppfylls &r att
undersdkningen grundar sig i ett problem formulerat av ndgon som &r verksam i professionen.
Materialet bestar av en kvalitativ enkatstudie som mest kan liknas vid en pilotstudie vad
avser storlek och utformning. Anledningen till att jag ville géra en enk&tundersokning snarare
an intervjuer var for att kunna inkludera fler informanter under den tidsrymd som fanns till
forfogande (Bryman 2016: 222). Nackdelen med den hdar metoden var att jag inte kunde be
respondenterna att vidareutveckla sina svar, att de riskerade att trottna pa att svara ifall fragorna
inte kandes relevanta och att antalet 6ppna fragor behovde begransas da de flesta informanter
foredrar att inte behdva skriva langa svar (Bryman 2016: 223-224). Enkaten besvarades av 68
studenter pa grundniva samt atta studenter pa kandidat- och magisterniva (termin 3/5).
Utformningen berodde pa att det var viktigt att enkaten gick fort och latt att svara pa for att sa
manga studenter som majligt skulle vilja delta. Dessutom var tiden for
forstaterminsstudenterna begransad (ca 20 minuter vid slutet av ett lektionspass och da skulle
de ocksa fylla i en kursutvardering). Kandidat- och magisterstudenterna besvarade enkéten
digitalt och skickade mig dokumentet per mejl. Jag gav dem ingen instruktion kring
anvandning av hjalpmedel nér jag kontaktade dem sa det stod dem fritt att anvanda internet.
Urvalet ar baserat pa vad Martyn Denscombe kallar en utforskande (exploratory) ansats
vilket ldmpar sig nér forskningsstudien syftar till att undersoka “relatively unexplored topics
and as a route to the discovery of new ideas or theories” (2014: 33). Med tanke pa att
litteraturdidaktik inom engelskdmnet pa universitetsniva tycks vara relativt outforskat inom en
svensk kontext vad galler litterar terminologi, ansag jag det lampligt att inleda med en
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smaskalig studie for att se vilka intressanta aspekter som skulle yppa sig. Det kan delvis
betecknas som ett konsekutivt urval (Daniel 2011: 255) da alla studenter som var registrerade
pa grundkursen tillfragades om deltagande i studien. Den har typen av urval innebar givetvis
att resultatet inte kan betraktas som representativt for andra populationer (Denscombe 2014:
51).

Alla medverkande studenter har gett skriftligt medgivande till att medverka i studien efter
att ha fatt information om frivillighet, sekretess och mojlighet att nar som helst avbryta
deltagandet i enlighet med Vetenskapsradets (VR) etiska regler. Genom att informera
studenterna om syftet med enkaéten, att resultatet skulle publiceras, att deltagande var frivilligt
och mojligt att avbryta vid valfri tidpunkt har jag strdvat efter att uppfylla vad VR kallar
”informerat samtycke” (2017: 29).

Anonymitetskravet har varit svarare for mig att uppfylla i s3 matto att det handlar om
aktionsforskning i den pedagogiska praktiken (Vetenskapsradet 2017: 41). Enkaten fylldes i
anonymt samtidigt med en skriftlig utvardering. Det ar omojligt att harleda nagra enskilda svar
till sérskilda studenter, vilket skyddar studenternas identitet, dessutom kan inte uppgifterna
betraktas som kansliga. Studenterna pa kandidat- och magisterniva (termin 3/5) gar amneslarar-
eller sprak, kultur och kommunikationsprogrammet. Konfidentialitetskravet uppfylls inte har
eftersom dessa studenter har svarat per mejl. Dokumentationskravet uppfylls genom att
insamlat material enbart kommer att anvéandas for forskningsandamal och inte spridas till tredje
part (Vetenskapsradet 2017: 42).

Forstaterminsstudenterna hade vid svarstillfallet haft undervisning i litteraturvetenskap
inom engelskamnet sedan kursstarten i september. Forst hade de en introducerande delkurs,
vilken foljdes av en delkurs i poesi. Enkaten utfordes i december nér de stod i begrepp att
avsluta delkursen i narrativ och dramatik och veckan efter skulle de ha en muntlig tentamen pa
litteraturvetenskapliga termer och ingaende texter. Studenterna pa forsta terminen var antingen
registrerade pa amneslarar-, administrations-, sprak, kultur och kommunikationsprogrammet,
eller fristaende kurs. Eftersom det inte ar mojligt for mig att skilja pa dessa grupper inom
materialet pa forstaterminen da de har svarat anonymt och var i blandade grupper, har jag heller
inte atskilt mellan grupperna pa termin 3/5. Rent generellt kan man konstatera att
lararstudenterna i regel utgor en tredjedel av studenterna pa termin 1. Det brukar vara ungefar
lika manga studenter som laser de andra tva programmen medan antalet fristaende kursare och
utbytesstudenter utgor ett tiotal totalt.

Undersokningen har genomforts pa engelska och jag har rattat stavfel och sprakliga brister
for att minska stérningen i kommunikationen med lasaren. Forstaterminsstudenterna svarade
for hand vilket naturligtvis ledde till en storre grad av sprakliga misstag da de inte hade hjélp
av stavningskontroll. Bortfallet bestar av 12 studenter pa termin 3/5 vilket innebéar en
svarsfrekvens pa 40 % for den gruppen. Pa termin 1 besvarade 68 av ca 75 registrerade
studenter enkéten (svarsfrekvens 91 %).

Enkaten

Fragorna i enkaten berdrde litteraturvetenskapliga termer samt feedback pa skriftliga uppgifter
(se bilaga 5 och 6). Fragorna om akademiskt skrivande och feedback (fraga 9-2) behandlas
inte i artikeln. Enkaten innehdll saval fragor med fasta svarsalternativ (fraga 1-2, 5-11) som
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6ppna svar (fraga 3—4). Fragorna med fasta svarsalternativ hade aven ett alternativ som erbjod
respondenten att skriva ett eget svar eller en kommentar. For fraga 1 kan alternativen tolkas
som ledande, men tanken var att ge ett positivt, ett neutralt, samt ett negativt alternativ. Trots
att detta inte ar en kvantitativ studie har jag valt att utfora vissa enkla berdkningar for att kunna
jamfora och visa i vilken man olika monster trader fram i materialet som helhet. P& grund av
att en del studenter har hoppat dver nagon fraga eller att andra har valt flera svarsalternativ blir
summan inte alltid 100 i procentberékningarna.

Vid bearbetningen av materialet uppstod en fraga om Kklassificering av termerna som
studenterna hade namnt. En vanlig indelning av ordtyper pa engelska &r den som nestorn inom
ordinlarning Paul Nation lanserade 1990: high frequency (or general service) vocabulary,
subtechnical or academic vocabulary, technical vocabulary, and low frequency vocabulary”
(Nation & Kyongho 1995: 35). En korpusbaserad ordlista som ar vanligt forekommande inom
akademisk literacy &r Academic Word List (Coxhead 2000), men varken denna eller den
tidigare General Service List (West 1953) innehaller specifikt litteraturvetenskapliga termer.
Det finns dock manga internetbaserade listor av sadana termer.? Den hér typen av ordlistor
ingar ocksa i en del handbocker for engelsk litteraturvetenskap pa universitetsniva, vilket det
gjorde i den handbok som anvéandes pa den kurs dar jag undervisade: Reading and Writing
about Literature: A Portable Guide (2017) av Janet E. Gardner och Johanna Diaz. Deras lista
Over terminologi omfattar ett 270-tal poster och den gloslista som jag stallde samman till
studenterna var mestadels tagen direkt fran handboken (2017: 185-208; se bilaga 2).

| det har fallet valde jag att inte utgd fran teoretiska klassificeringar eftersom mitt
overgripande syfte var att gora studenternas roster horda. Darfor aterkom jag till
forstaterminsstudenterna och magisterstudenterna i april 2018 for att be tre mindre grupper av
dem som deltagit i studien (fem respektive fyra andraterminsstudenter och fem
masterstudenter) att dela upp termerna i grundldggande och avancerade termer. Det dr termerna
fran termin 1 som har anvants for detta syfte och studenterna sorterade termerna pa lappar i tva
kuvert markta basic och advanced.

Analys
Har kommer jag att diskutera vilka termer studenterna ndmner, hur de forklarar olika termer
samt deras uppfattningar om terminologi.

Terminologi som studenterna valde att rakna upp

Med tanke pa kursmalet ville jag se vilka termer som studenterna skulle namna (fraga 3: If you
can remember, please list some of the literary terms that you learned in the courses in literature),
aven om ordinlarning inte bor reduceras till en ytlig upprakning utan snarare innefattande bade
formaga till definition och anvandning i tal och skrift. For att ge lasaren tillgang till
respondenternas svar listar jag i tabell 1 termerna i fallande ordning baserat pa hur manga
enskilda studenter som har namnt termen i fraga.

2 Se t.ex. https://literaryterms.net/; https://literarydevices.net/; http://web.cn.edu/kwheeler/lit_terms.html;
https://www.litcharts.com/literary-devices-and-terms. Nedladdade 2018-12-15.
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Tabell 1. Fraga 3: Litteraturvetenskapliga termer, studenter pa termin 1

Antal studenter Termer

som namner

termen

24 plot

18 characterization

18 narrative, narrator

10 catharsis

10 homo/heterodiegetic narrator

9 protagonist

8 mind style, act, setting

6 black comedy/comedy

5 focalization, diction,
denouement, hamartia, playwright

4 story, soliloquy

3 style, antagonist, anagnorisis,
peripeteia, theme, hero/heroine, 4™ wall

2 character, climax, diegesis,

round/flat character, tragedy, anthropomorphism, personification, allusions,
Marxist criticism, comic relief, aside, dramatic monologue, direct/indirect
discourse, rising/ falling action

1 allegory, analepsis, analogy, Aristotelian unity, blocking. catastrophe,
foreshadowing, homonyms, imagery, melody, metaphor, mimesis, poetry,
proscenium arch, prop, set, spectacle, stage, upstage

Som synes i tabellen &r det verkligen en stor méngd termer som totalt sett ndmns av
forstaterminsstudenterna, vilket férmodligen ar en f6ljd av att de nastfoljande vecka skulle ha
muntlig tentamen pa just terminologi. Oavsett orsaken kan det vara intressant att notera vilka
termer som flest studenter rdknar upp. De tre termer som toppar listan vad galler frekvens
kommer fran delkursen i narrativ, medan den fjarde termen hor till dramatik. Sedan foljer sex
termer fran narratologi och tva fran dramatik. Pa nionde plats i listan (termer som namns av
fem studenter) ar det en term fran narratologi och fyra fran dramatik. Det tycks alltsa som att
det finns en svag tendens att studenterna har lattare att komma ihag termer fran narrativdelen
av kursen, vilket ar intressant med tanke pa att de inte fick nagon ordlista for de termerna.

Utifran den klassificering av termerna som studenterna fick genomfora ar de forsta tre pa
listan grundlaggande termer: plot, characterization och narrative. Men pa en delad fjardeplats
kommer catharsis och homodiegetic/heterodiegetic narrator, vilka en del av studenterna
betecknar som avancerade termer.® For forstaterminsstudenterna kommer den grundlaggande
termen protagonist pa femte plats, men en annan grundldggande term, character, kommer
intressant nog forst pa tolfte plats. Character skulle manga sékert uppfatta som en allman term
och inte en litteraturvetenskaplig sadan. I en litteraturvetenskaplig analys &r det dock viktigt att
konsekvent anvanda character nar romanfigurerna asyftas for att visa en medvetenhet om att
det handlar om fiktiva konstruktioner och inte verkliga personer.

3 En studentgrupp betecknar homodiegetic/heterodiegetic narrator som avancerade termer och tva
studentgrupper placerar de termerna i den grundlaggande kategorin.
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Bland de termer som enbart ndmns av forstaterminsstudenterna finns dels narratologiska
begrepp sasom: plot, characterization, mindstyle, homodiegetic and heterodiegetic narrator,
dels dramaturgiska termer sasom: diction, upstage, blocking, fourth wall, proscenium arch, och
melody. Kandidat- och magisterstudenterna namner dock vissa begrepp som forbisags av
forstaterminsstudenterna. Det dr frdmst termer for akademiskt skrivande som studenterna
sakert stott pa i arbetet med sjalvstandiga arbeten: coherence, ellipsis, rhetorical question och
scope, men ocksa sadana som hor till den teoretiska sfaren av litteraturvetenskap:
contextualized reading, gender, narratology, critical race theory, archetype och
defamiliarization. Respondenterna pa termin 3/5 namner ocksa termer som ror poesi i hogre
grad: rhyme, couplet, limerick och stanza. Att forstaterminsstudenterna inte nédmnde
poesitermer kan bero pa att delkursen i poesi hade avslutats tidigare under terminen, vilket kan
gjort dem mindre benagna att tro att dessa termer efterfragades i slutet av kursen i narrativ och
dramatik. | materialet fran termin 1 ar det tva studenter som namner en teoretisk term och
intressant nog ar det samma term: Marxist criticism.

| det material som forstaterminsstudenterna hade tillgang till (gloslistan och
bildpresentationer publicerade pa larplattformen) ingick ett nittiotal termer. Av dessa var det
drygt tjugo termer som inte namndes av nagon student: subplot, dialogue, satire, stage
directions, director, naturalistic acting, downstage, elements of drama, exposition, subtext, in
medias res, prolepsis (flashforward), focaliser, omniscient narrator/zero focalisation, limited
omniscient, internal focalisation, external focalisation, free indirect discourse, villain,
sympathetic/unsympathetic character, storyworld/milieu, mood, symbol, simile. Ungefar
halften av dessa ar fran gloslistan for dramatik och halften fran bildpresentationerna for
narrativdelen av kursen. For dramatik ror flera av de forbigangna termerna teaterproduktion
och det ar forstaeligt om studenterna uppfattar dessa som mer perifera eftersom de laste en pjas
utan att se den framford pa scenen. Att dramaturgiska och teatertekniska termer upplevdes som
onddiga uttrycktes ocksa av en student i en kommentar till den hér fragan. Fran narrativdelen
ar det en dvervikt av narratologiska termer som inte namns av nagon student vilket skulle kunna
bero pa att terminologi ar ett sarskilt problematiskt omrade inom den hér teoribildningen, bland
annat darfor att forskarna har lanserat olika begrepp for samma fenomen. Nér nagra av
studenterna senare ombads kategorisera begreppen efter svarighetsgrad hamnar dock flera
narratologiska begrepp i den grundlaggande kategorin sa anledningen till att de inte namns ar
kanske inte att studenterna tyckte att de var svara att lara sig. Ytterligare en aspekt pa
svarighetsgraden kan hanga samman med att de grekiska termerna ar s.k. kognater (Brenders
m. fl. 2011: 383-384), det vill sdga de anvands pa svenska ocksa, dock med nagot annorlunda
stavning. Studenterna kan ha kommit i kontakt med dessa kognater i sina svenskstudier under
hogstadiet/gymnasiet eller utanfor skolan.

I svaren fran studenterna pa kandidat- eller magisternivan (termin 3/5) var det mojligt att
inventera vilka termer som ndmndes efter att en langre tid forlupit sedan terminologin lardes
in, da de har tagit kurser i sitt andra amne eller i sin programinriktning efter studierna i
engelska. An en gang bor papekas att dessa studenter besvarade enkaten per mejl och darmed
hade tillgang till hjalpmedel.
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Tabell 2. Fraga 3: Litteraturvetenskapliga termer, studenter p& termin 3/5

Antal studenter Termer

som namner

termen

7 narrative, narrator, narration, unreliable narrator

4 protagonist

3 antagonist

2 allegory, catharsis, ellipsis, genre, imagery, scope, stanza

1 alliteration, analepsis, archetype, Bildungsroman, canon, character, climax,

coherence, comedy, contextualized reading, couplet, critical race theory,
defamiliarization, direct discourse/ indirect discourse/ free indirect discourse,
drama, duality, epiphany, flashback/ flash forward, focalization, gender,
hamartia, iambic pentameter, irony, limerick, lyric, metonomy, metaphor,
onomatopoeia, narratology, peripeteia, prolepsis, rhyme, rhythm, run-on
sentence, sarcasm, satire, setting, story, the dramaturgical curve of literature,
theme

Det ar fler termer som endast namndes av en enstaka student i tabell 2. Det var ocksa stor
skillnad i ambitionsniva da en av studenterna namnde 32 termer, flera namnde sju termer och
den som ndmnde minst antal listade fem termer. Forstaterminsstudenterna ndmnde totalt 68 av
de 92 olika termer som fanns i undervisningsmaterialet medan kandidat- eller
magisterstudenterna ndmnde 55 olika termer.

Huruvida respondenterna ansag att en term var grundlaggande eller avancerad kan aven
betecknas som del av deras uppfattning om termen i frdga. Det var nio termer som alla
tillfrdgade studenter grupperade som avancerade: literary universal, mimesis, denouement,
proscenium arch, hamartia, anagnorisis, anthropomorphism, Aristotelian unity, allusions. Av
dessa ar sju fran gloslistan for dramatik, en ar en fransk term, en har latinskt ursprung och fem
har grekiskt ursprung. Ett véntat resultat for uppdelningen i avancerade och grundldggande
facktermer var att det i regel var grekiska (analepsis, diegesis, anagnorisis, hamartia, mimesis)
eller franska facktermer (denouement) som genomgaende kategoriserades av studentgrupperna
som avancerade, trots att de fran latin och grekiska alltsa ar kognater. Detta kan bero pa att
betydelsen harrér fran teoretiska, filosofiska eller psykologiska resonemang. Nagra termer
kategoriserade magisterstudenterna som grundldggande medan andraterminsstudenterna tyckte
att de var avancerade, vilket skulle kunna antyda att magisterstudenterna nu har internaliserat
kunskapen. Det géller foljande ord: foreshadowing, homo/heterodiegetic narrator, blocking,
homonyms, personification, catastrophe, 4th wall, melody, soliloquy, peripeteia, catharsis,
diegesis, abstract reader, analogy, analepsis, allegory, spectacle. | den hér kategoriseringen
aterfinns fyra termer som enbart galler narrativ, en enbart for poesi och sju enbart for dramatik.
Ovriga kan anvandas bade for narrativ och poesi. Ur ett lararperspektiv hade jag inte forvantat
mig att termer som homo/heterodiegetic narrator, blocking, soliloguy, peripeteia, catharsis,
diegesis, analepsis skulle betraktas som grundlaggande, vilket visar pa vikten av att studenterna
sjélva fick klassificera termerna.

En del av forstaterminsstudenter hade svart att definiera flera av termerna nar de fyra
manader senare skulle klassificera dem i grundlaggande och avancerade termer, vilket tyder pa
att dessa inte lagrats i langtidsminnet (Hultén 2010) utan varit foremal for en instrumentell
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inldarning infor tentamen och sedan gloémts bort. Detta kunde noteras eftersom jag var
narvarande nar de gjorde uppdelningen.

Ett ovéntat resultat var att kriteriet de anvénde nér de gjorde uppdelningen inte var ifall de
sjdlva kunde termen utan i stallet lyftes sadana aspekter fram som hur komplicerad facktermen
var att forsta eller forklara. En student foreslog att en term skulle kunna betecknas som
grundldggande om folk i allménhet kanner till den och det holl de andra studenterna i den
gruppen med om. Vissa termer orsakade diskussion om vilken klassificering som skulle goras
och da forsokte studenterna antingen Gvertala varandra eller 1t den som var mest kunnig i
terminologi avgora. Ibland avgjorde helt enkelt den student som sorterade lapparna.

Terminologi som studenterna forklarade

Som tidigare namnts ar det skillnad mellan att pa ett ytligt plan lara in en lista av ord och att pa
ett djupare plan forsta vad begreppen innebér. For att komma at huruvida studenterna hade
forstatt olika termer som de hade raknat upp ville jag att de skulle vélja en av de listade termerna
och beskriva effekten av den termen pa lasaren. Nagot forenklat beskriver
litteraturvetenskapliga termer ofta litterara grepp (till exempel bildsprak och personskildring)
som forfattaren anvander for att dstadkomma olika effekter i sin text. Termerna kan ocksa vara
av teoretisk art for att beskriva narratologiska foreteelser och strukturer i den litterara texten
sasom berattarteknik och kronologi. Med andra ord var avsikten att de skulle ange hur det
litterara greppet i fraga eventuellt kan paverka lasaren nar det anvands i en skonlitterar text
(fraga 4). Nu var det inte den verkliga lasaren som jag asyftade i fragan utan den som Wolfgang
Iser kallar den implicita lasaren (1974), vilken ar den hypotetiska adressat till texten som kan
utlasas ur fiktionen. Litteraturvetare anvander géarna detta begrepp for att halla sig pa en
abstrakt niva dar fiktionen som konstruktion uppratthalls och darmed undvika att samtalet leder
till spekulationer kring forfattarens eventuella intentioner eller verkliga l&sares individuella
reaktioner. Jag ville veta ifall studenterna skulle gora kopplingen mellan forfattarens val av
olika litterara grepp och den effekt pa den implicita lasaren som detta grepp kan ha. Alla
forklaringar som studenterna gav aterges i tabell 3 nedan.

Det maste tillstas att de termer som studenterna valde att forklara bér ha varit sadana som
de tyckte att de beharskade sa svaren avslojar foga om deras allmanna forstaelse av
terminologin. Resultat fran Christina Dobbs med fleras studie, i vilken gymnasieelevers
forstielse av texter i larobdcker 1 samhédllskunskap diskuteras, visar dock att “students were
fairly successful at properly defining discipline-specific terms and were doing reasonably well
with other discipline-oriented items” (2016: 135). S& det behover inte enbart bero pa den néra
forestaende tentamen. Det bor noteras att fyra av de totalt 22 olika termerna som forklaras har
majoriteten av studentgrupperna Kklassificerat som avancerade: denouement, catharsis,
peripeteia, anagnorisis. En felmarginal ligger i den laga svarsfrekvensen for just den har
fragan. Mindre an halften av forstaterminsstudenter valde att besvara fragan, vilket kan bero
pa att det upplevdes som arbetskravande att behdva skriva sa mycket for hand i en enkét. Andra
orsaker kan vara tidsbrist, svarighet att forsta fragan eller osakerhet pa innebdrden. Av de atta
studenterna pa termin 3/5 var det dock bara en student som inte skrev nagon férklaring och de
fyllde ocksa i enkaten digitalt. Den vanligaste termen i materialet, character, lyser med sin
franvaro i svaren, men den narbeslédktade termen characterization ar samtidigt den flest
studenter har valt att forklara. Termerna protagonist och mindstyle ar ocksa populara med tre
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studenter vardera och dven dessa termer tangerar personskildringens effekt pa den implicita

lasaren.

Kategorisering av studenternas forstaelse av terminologi
Vad betraffar innebdrden av de litterara termerna, visar materialet att de flesta av studenterna
som svarade pa fragan om effekten pa lasaren verkar ha en uppfattning om det litteréra grepp
de har valt. |1 nedanstdende svar (se tabell 3 och 4) fokuserar studenterna tydligt pa
litteraturvetenskapen som amnessprakligt omrade. Da fragan gick att tolka pa olika satt har jag
kategoriserat studenternas forklaringar i foljande tre grupper: effekt pa lasaren av en

skonlitterar text, analysredskap och elitistiskt/utestangande uttryck.

Tabell 3. Fraga 4: Kategorier av utsagor om effekten pa lasaren (termin 1)

Effekt pa lasaren av en
skonlitterar text (21 utsagor)

Analysredskap (12 utsagor)

Elitistiskt/utestangande
uttryck (5 utsagor)

characterization

Bringing the character to life.
Allowing the reader to recognize
some of the reasons as to why the
character behaves as he/she does.

characterization
to analyze character of people

heterodiegetic
fancy word for all knowing
character

characterization
It can make the reader relate to a
certain character

characterization
understand the text better

anagnorisis
Greek words make you
more confused than you
were before

characterization

As a reader we get a better
understanding and feel connected
to the character

characterization

can see in depth how the
character is effected throughout
the plot

protagonist
empathy

protagonist
doesn’t have to be the good guy

protagonist
The reader gets an idea of who the
main character is.

mindstyle
understand the author

mindstyle mindstyle

gives a more in-depth insight for | the point of view of the
the character and creates character
understanding for their actions.

mindstyle denouement

the effect it has on the reader.

It eases up and puts everything
into order. Delivers an ending
that is left open or satisfying.

peripeteia
A heightening of tension, will the
hero recover from the setback?

climax
may open up a deeper
understanding of the book’s plot

peripeteia

An increased feeling of either
empathy with a character they
relate too or one of ((xxx)) with a
character they dislike

Setting is both the time—period
but also the environment




Thyberg: Litteraturvetenskapliga termer inom engelskamnet pa universitetsniva 93

denouement point of view

The reader will have an idea about | It makes it clear to readers how

the end a story is told

denouement foreshadowing

It helps the reader digest the gives a hint of what is yet to

events. come. Also, gives a hint of the
genre if that is not told.

catharsis diction

displays the intense effect in a helps the reader focus on

clear and understandable way different characters’ language
and what it says about the
character

catastrophe 4" wall

Awakens otherwise concealed, Movie— or TV-based

dark emotions

climax focalization

makes the reader want to keep If you do not know what it

reading means, you will at least think it
is something about focus

metaphor

gets the reader to think for

themselves

setting

it helps the reader understand the
context of the story and visualize.

imagery
gives the reader a chance to
interpret the story in a unique way

antagonist
irritation

symbolism
urges the reader to read between
the lines

comic relief
Gives the reader a moment to
“calm down”

story
If it’s a good story the reader will
get much more into the book
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Tabell 4. Fraga 4: Kategorier av utsagor om effekten pa lasaren (termin 3/5)

Effekt pa lasaren (4 utsagor)

Analysredskap (2 utsagor)

Elitistiskt/utestangande
uttryck (2 utsagor)

protagonist

You have a main character to
follow and like or not like in a
book or a short text. You have
someone to identify with or not
but you can look at the good side
of the plot.

duality

As soon as the readers know
what ’duality’ means when
reading literature, the text they
read becomes more
interpretable. For example, the
readers can see differences

antagonist

... Furthermore, it is one of
those words that makes you
sound smart

between characters, places,
objects and so on. Also, with the
help of this term and all the
other ones, the reader can
analyse a text better.

in medias res
Interest and excitement

gender

... the reader becomes more
aware of gender structures and
issues

metaphor
If they can identify the
metaphor so to say.

alliteration

Personally | felt sentences that
contained alliteration made me
remember them better, they made
a different impression

metaphor

If used correctly and it fits nicely
into the text, the reader might
recognize the situation

antagonist

The word itself sounds evil and
the reader will therefor also think
that the character is evil by just
hearing the word.

Tabellerna visar att de flesta studentutsagor handlar om effekten pa den implicita lasaren, hur
denna paverkas av det litterdara greppet nar det anvands av forfattaren, vilket var avsikten med
fragan. Manga studenter kommenterar hur personskildringen starker lasarens
identifikationsforméga vilket ar tydligt i foljande pastdenden: ”Bringing the character to life.
Allowing the reader to recognize some of the reasons as to why the character behaves as he/she
does”, “It can make the reader relate to a certain character”, “As a reader we get a better
understanding and feel connected to the character”, “empathy” och “You have a main character
to follow and like or not like in a book or a short text. You have someone to identify with or
not but you can look at the good side of the plot.” Den amerikanska forskaren i kognitiv poetik,
Suzanne Keen, konstaterar i monografin Empathy and the Novel att ’the very fictionality of
novels predisposes readers to empathize with characters” (2007: 4). Studenterna har alltsa
identifierat en reaktion pa romanlasning som enligt Keen finns inbyggd i fiktionen. Att
studenterna fokuserar pa lasarens upplevelse skulle ocksa kunna tyda pa att de har tagit till sig
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det satt att se pa lasning som foresprakas inom reader response (Rosenblatt 1978; 1995) och
som fatt genomslag i undervisning pa lagre stadier i Sverige genom den brittiske forfattaren
Aidan Chambers populéra bok Tell Me: Children, Reading and Talk (1996).

Vad betraffar terminologi som analysredskap forvantade jag mig att
forstaterminsstudenterna skulle uppfatta att termerna var viktiga med tanke pa att dessa skulle
tenteras muntligt och anvandas i den skriftliga examinationsuppgiften och darmed i tva fall
kunde paverka deras chanser till godkant betyg pa kursen. Denna uppfattning starks av
formuleringar i uppgiftsinstruktionen och betygskriterierna (se bilaga 3 och 4). Foljande
studentkommentarer indikerar att det finns en medvetenhet om nyttan med terminologin for att
kunna utféra de moment som forvantas inom amneslitteraciteten: ”to analyze character of
people”, “understand the text better”, “may open up a deeper understanding of the book’s plot”,
“helps the reader focus on different characters’ language and what it says about the character”
och ”As soon as the readers know what ‘duality’ means when reading literature, the text they
read becomes more interpretable. For example, the readers can see differences between
characters, places, objects and so on. Also, with the help of this term and all the other ones, the
reader can analyse a text better.” De hér studenterna formulerar tydligt termernas funktion som
analysredskap vilket illustrerar ett av syftena med litteraturvetenskapens amneslitteracitet.

Cynthia Shanahan efterlyser denna forméaga nér hon skriver: “Students, then, need to learn
how to engage in practices that will help them solve specific problems with disciplinary texts”
(2013: 94). Eftersom mina informanter patalar att termerna ar nédvandiga for att kunna utfora
de uppgifter som ingar inom amnesomradet skulle de teoretiska begreppen kunna ses som en
stodstruktur som hjalper dem att identifiera passager i den litteréra texten som kan behandlas i
analysen. Att teorin fungerar pa detta sitt uttrycks av studenten som skriver om genus: ”. . . the
reader becomes more aware of gender structures and issues.” Teorin mdjliggér en annan typ
av lasning an den identifikatoriska, genom att studenten kan undersoka hur genusfragor
gestaltas i texten med kritisk distans. Nar studenterna formar definiera de
litteraturvetenskapliga termerna trader de in i &mneslitteraciteten genom att de blir kapabla att
uttala sig om skonlitteraturens funktion och struktur, vilket blir tydligt i foljande
studentutsagor: "It eases up and puts everything into order. Delivers an ending that is left open
or satisfiable;” It makes it clear to readers how a story is told” och “gives a hint of the genre
if that is not told.” Studenternas roster ger har uttryck for ett annat satt att se pa litteratur an
den vardagliga dar lasning ofta ses som underhallning eller tidsfordriv. Har framkommer att
amneslitteraciteten upplevs som positiv av flera respondenter.

En annan slutsats av materialet ar att amnessprakets signalfunktion for talarens kulturella
kapital tycks uppenbar for nagra av studenterna (jfr Bourdieu 1986: 47). Tva olika studenter
konstaterar sjdlvmant 1 sina svar att anvindandet av termen har en statushdjande effekt: ”fancy
word for all knowing narrator” och “it is one of those words that makes you sound smart.” Tva
andra studenter kommenterar likaledes oombett vad som skulle kunna tolkas som en
utestangande effekt: "Greek words make you more confused than you were before” och “If
they can identify the metaphor so to say.” Underforstatt i dessa kommentarer &r tesen att ett
visst sétt att tala eller skriva fungerar som kulturellt kapital. Funktionen skulle kunna vara att
spraket blir ett sorteringsinstrument som stanger ute de manniskor som inte har socialiserats in
i diskursgemenskapen. Draget till sin spets innebér detta enligt Bourdieu att det kulturella
kapitalet kan fungera som ett vapen i klasskampen: “’the agents wield strengths and obtain
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profits proportionate to their mastery of this objectified [cultural] capital” (1986: 50). Aven om
signalfunktionen for kulturellt kapital endast uttrycktes av ett fatal studenter i undersékningen
anser jag att det ar ett intressant resultat just darfor att den inte efterfragades i klartext.

Som studenternas utsagor visar kan dmneslitteraciteten behdva problematiseras.
Tillh6righet med en viss amnesspraklig gemenskap markeras nar man anvander litteratur-
vetenskapliga termer. Samtidigt kan manniskor i omgivningen kanna sig okunniga eller
utanfor. En ytterligare tolkning av dessa kommentarer kan vara att informanterna inte
identifierar sig som medlemmar av disciplinen. Som utomstdende ser de litteratur-
vetenskapliga termer som uttryck for &mneslitteracitet i det avseendet att de tydligt skiljer sig
fran vardagligt sprakbruk.

Attityder till terminologi

Det uppenbara sattet att gora studenternas roster horda i studien var givetvis att direkt fraga
dem hur de sag pa amnessprak i form av litteraturvetenskapliga termer (enkatfraga 1, 5, 6, 7
och 8). Fraga 1 (What is your opinion of literary terminology?) undersoker studenternas
uppfattningar och de flesta tycks ense om att terminologi ar ett anvéndbart redskap for att
analysera litteratur, 39 studenter (57 %) pa termin 1 valde det svarsalternativet. 27 studenter
(40 %) valde det neutrala svarsalternativet, att det kan vara anvandbart om man ar intresserad
av litteratur och en student uttryckte en negativ attityd. | kommentarerna framtrader en nagot
mer nyanserad bild. En student menade att det &r fullt mojligt att skriva analyser utan att
anvanda termerna. En annan kommentar var att man inte maste anvanda termerna men att det
ar tids— och utrymmesbesparande att gora det. Det kan ocksa bero pa vem lasaren ar. Endast
om lasaren kan forvantas k&nna till termerna ar det lampligt att anvanda dem. Termerna ska
heller inte anvéandas for sakens egen skull utan bara om det passar i texten. Vikten av att enbart
anvéanda termerna med manniskor som ocksa kanner till dem, att termer ar nyttiga redskap och
att termerna redan hade larts in framkom ocksa i kommentarerna. Pa kandidat/magisternivan
(termin 3/5) svarade sju studenter pa fraga 1 (What is your opinion of literary terminology?)
att terminologi &r ett anvandbart redskap for att analysera litteratur. En student valde bade det
positiva och det negativa alternativet, men ingen lamnade en kommentar.

Nar det géller frdgan om studenterna trodde att de skulle anvanda termerna de lart sig i
framtiden svarade 28 (43 %) av forstaterminsstudenterna att de kommer att fa anvandning av
termerna i framtiden, 33 studenter (51 %) trodde att de kanske skulle gora det, nio (13 %)
studenter trodde inte att de skulle fa anvandning av litteraturvetenskapliga termer (fraga 5). |
de hér svaren finns en storre spridning: mindre an hélften av studenterna &r positiva, mer &n
hélften dr osékra och drygt en tiondel &r negativa. Nyttan av termerna tycks mer oklar for
studenterna nar det galler kopplingen till framtida yrkesutdvning, savida de inte tanker sig en
framtid sasom forfattare eller larare.

Pa termin 3/5 svarade fem av studenterna att de kommer att fa anvandning av termerna i
framtiden men tre respondenter var osakra. | kommentarerna syns en tydlig koppling till
yrkesverksamhet da ett par av lararstudenterna namnde att de kommer att fa anvandning av
terminologin i sin undervisning. Majoriteten av studenterna pa termin 3/5 var positiva eller
osdkra och ingen var negativ till skillnad fran forstaterminsstudenterna.

For att ta reda pa ifall studenterna stétt pa termerna utanfor akademin undrade jag om de
hade traffat pa termerna i sitt privatliv (fraga 6). Av forstaterminsstudenterna svarade 42
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studenter ja (65 %), 12 studenter: vet ej (19 %), nio studenter: nej (14 %) och en student: inget
av alternativen (2 %). Eftersom en majoritet av studenterna kande igen termerna fran andra
sammanhang kan det tankas att de redan till stor del beharskade @mnesspraket. Det kan dock
galla andra betydelser av termerna an de litteraturvetenskapliga och da faller kunskapen inte in
under det amnessprak som diskuteras i den har studien. Visserligen kan det upplevas som
relevant att lara sig termer om man kanner till att de anvands mer generellt i samhallet, men
det indikerar ocksa att termerna inom litteraturvetenskap inte enbart ar amnesspecifika.

Vad géller ifall studenterna tyckte att det var nddvandigt med litteraturvetenskapliga termer
vid skrivande av sjalvstandiga arbeten (fraga 7), svarade 52 av forstaterminsstudenterna (80
%): ja, fem studenter (8 %) svarade: vet ej, sju studenter (11 %) svarade: nej och tva studenter
(3 %): inget av alternativen. Sju av atta studenter pa termin 3/5 svarade att termer behdvs i
litteraturvetenskapliga analyser (fraga 7). Den student som svarade att hen inte visste om det
ar nodvandigt kommenterade att det beror pa vad man analyserar i den litterdra texten. Det &r
tankbart att de mer allménna litteraturvetenskapliga termerna mest forknippas med
amneslitteracitet under den forsta terminen da det stoffet ska examineras och fokus ligger pa
narlasning och allmén narratologi. Under senare terminer skiftar fokus mot det teoretiska
ramverk som varje student véljer individuellt for sin analys i det sjalvstandiga arbetet, vilket
har sina centrala begrepp och da ar det kanske de termerna som framtrader som
amneslitteracitet i stallet.

Sammanfattningsvis visar resultaten fran enkéaten att de flesta studenter tycker att
litteraturvetenskapliga termer utgor en del av amnesspraket. En klar majoritet av kandidat— och
magisterstudenterna uppger att terminologin fungerar som nodvandiga redskap och likasa mer
an héalften av forstaterminsstudenterna. Begreppens anvandbarhet vid akademiskt skrivande &r
det snarare fOrstaterminsstudenterna som &r Gvertygade om, medan en knapp majoritet av
studenterna pa termin 3/5 haller med. En anledning till att de vill tilligna sig
litteraturvetenskaplig terminologi kan vara att de ser det som ett delmoment pa vagen for att
kunna lyckas med sitt akademiska skrivande. Harigenom kan de rora sig fran ett vardagligt satt
att tala om litteratur till en vetenskaplig och analyserande ansats. Att erdévra konsten av
akademiskt skrivande ar en process som kan ta flera ar att bemastra (Cumming 2006: 161). Att
det ror sig om en langsam utveckling ger dock en méjlighet for universitet att kompensera for
tidigare brister i socialisationsprocessen genom till exempel generds timtilldelning at
handledare samt skrivarverkstader i bibliotekens regi.

Bilden av amnessprak som sorteringsverktyg (Bourdieu 1986: 47-51) lyser i stort sett med
sin franvaro i den del av materialet som handlar om studenternas uppfattningar. Tva studenter
noterade dock vikten av mottagaranpassning vid anvandning av terminologi. Forst i samband
med deras forestallningar om termer rent allmant i fragan om vad de ansag om
litteraturvetenskapliga termer: “But, the person you are talking to or who is reading needs to
know what the terms means to understand, and some of them is quite hard to guess what they
could mean.” Och sedan i samband med nyttan av termer vid forfattandet av skriftliga
uppgifter: “Depends on the intended audience and if they are familiar with the terms.” Det
forhallningssatt som dessa kommentarer uppvisar verkar mer spegla en omsorg om andra
deltagare i samtalet eller lasare av studentens text an den rédsla att verka hogfardig som
respondenten i Lees och Kramers studie gav uttryck for (2013: 27). Vissa informanter uppvisar
alltsa en medvetenhet om att sprakbruket kan ha en utestangande effekt.
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Avslutning

Syftet med den hér studien var att lata studenternas roster komma fram i det didaktiska samtalet
om ett undervisningsmoment pa en delkurs i litteraturvetenskap inom engelskamnet. Jag har
undersokt vilka litteraturvetenskapliga termer som studenterna rdknade upp, hur de férklarade
nagra av termerna och vilka uppfattningar om terminologi de hade. En tolkning av resultatet &r
att studenterna atminstone i nagon man sag sig som deltagare i amneslitteraciteten. Studenterna
namnde en méngd termer som behdvs for att kunna tala och skriva som en litteraturvetare. Ett
forvanande resultat ar att termen character endast namns av tva studenter pa termin 1 och av
en student pa termin 3/5. En forklaring kan vara att det ar en sa pass grundlaggande term att
studenterna kanske inte kom att tanka pa den. Den imponerande variationen av termer som
listades kan tolkas som att studenterna anser att det ar viktigt att lara sig termerna. Dessutom
gav ungefar halften av studenterna uttryck for amnesspraklig kompetens genom att forklara
vad ett begrepp innebdr ndr det anvands, till exempel i en litterar text. Flertalet av
forklaringarna handlade om lasarens férmaga till identifikation eller att termer kan anvandas
som analysredskap. Ett mindre framtradande resultat var att &mnessprakets funktion som
indikator pa kulturellt kapital visades i att ett par studenter spontant kommenterade att i
synnerhet de grekiska och franska termerna fungerar som hogstatusmarkaorer eller kan ha en
utestangande effekt. Vad avser studenternas uppfattningar tycks de flesta &nda vara éverens
om nyttan med termerna.

Resultatet av studien bor naturligtvis betraktas med forsiktighet. Med tanke pa att
forstaterminsstudenterna listade vilka termer de hade lart sig veckan fore en tentamen pa detta
innehall ar det forstaeligt ifall de hade memorerat en stor mangd vid det tillfallet. Kandidat—
och magisterstudenterna (termin 3/5) besvarade enkéten via mejl vilket innebér att de kunde
anvanda hjalpmedel for att hitta termer och definitioner.

For att minska effekten av problematiska aspekter inom d@mneslitteraciteten foreslar jag att
amnessprak medvetet skulle kunna presenteras pa ett sadant satt for nya studenter att
utestdngningsmekanismen minskar och att de i stéllet kénner sig valkomnade in i
amneslitteraciteten. Ur ett demokratiperspektiv och med tanke pa satsningar pa breddad
rekrytering skulle universitetslarare kunna stréva efter att designa kurser dér studenterna ges
rikliga tillfallen att utveckla de fardigheter som ska examineras genom inkluderande
undervisningsmetoder. | rollspel eller vid diskussioner av fallstudier kan risken att
amnesspraket far en utestangande effekt eventuellt minska eftersom det blir tillatet att prova
och anvanda olika roster genom det aktiva deltagandet i d&mneslitteraciteten. | en sadan
larandesituation ar det klart uttalat att studenterna har lov att experimentera med nya sprakbruk
och att syftet inte dr att uppvisa tidigare erévrade kunskaper.

Ett satt att didaktiskt problematisera momentet terminologi skulle kunna vara att
tillsammans med studenterna kritiskt granska vetenskapliga artiklar utifran inriktning och
anvandning av termer. Studenterna kunde undersoka ifall termerna anvands som redskap for
att askadliggora forfattarens bruk av olika litterdra grepp, textens intrikata struktur eller for att
diskutera litteraturens effekt pa den implicita lasaren. De kunde ocksa analysera om
terminologi huvudsakligen anvénds i de inledande avsnitten for att signalera teoretisk hemvist
eller om det snarare &r ett fokus pa applicering av teori i analysen.
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Ocksa fran en ekonomisk synvinkel, i tider av vikande studentpopulationer, kan sattet som
studenter introduceras till &mnessprak i synnerhet och universitetsstudier i allmanhet vara ett
omrade som ar vart att undersoka vidare. Gar det att avdramatisera amneslitteracitetens
komplexitet och synliggdra dess text- och talstrategier sa att studenterna stegvis kan narma sig
sattet att tala om amnet pa expertvis, vilket skulle underlatta insocialiseringen i akademiska
studier? Om amneslitteracitet dessutom tydligt framstalls som en uppsattning nyttiga redskap
som gagnar studentens formaga att utfora viktiga uppgifter utan implikationen att det nya
sprakbruket maste ersattas eller trangas bort andra stt att tala, kunde socialiseringsprocessen
underlattas ytterligare.

Ytterligare ett uppslag for framtida forskning vore att studera i vilken grad
litteraturvetenskapliga termer verkligen fungerar som analytiska verktyg i studenttexter pa
olika nivaer i utbildningssystemet och inte som pliktskyldiga inflikningar for sakens egen skull.
Aven olika satt som universitetslarare arbetar med att utforma utvecklingsgéngen till
amneslitteracitet for sina studenter vore spannande att undersoka narmare.
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Bilagor

Bilaga 1: Utdrag fran kursplan for 1EN100 Engelska , allman kurs, grundkurs, 30
hogskolepoang

Delkurs 3. Introduktion till engelsksprakig litteratur, 10 hogskolepoang
Efter avslutad delkurs ska den studerande kunna:

e redogora for grundldggande litteraturvetenskaplig terminologi samt tillampa denna
e pa litterara texter i bade muntliga och skriftliga uppgifter,

e orientera sig inom litteraturvetenskap som forskningsomrade,

e jamfora olika litterara genrer och former,

o Kkritiskt granska syfte och metod i litteraturvetenskapliga texter,

o reflektera 6ver hur anvandbara olika teoretiska verktyg ar vid analys av en

e specifik text

Innehall

Narrativ och dramatik, 5 hp

Delkursen presenterar litteraturvetenskapliga verktyg for att analysera olika genrer inom epik
och dramatik. Studenten utforskar narrativa tekniker i engelsksprakiga romaner, noveller och
dramer. Narratologiska och andra teoretiska perspektiv tillimpas och betraktas fran olika

synvinklar betraffande vilka aspekter som dérmed synliggors i litterdra texter. Studenten
undersoker aven hur litterara analyser paverkas av sociala och kulturella kontexter.
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Bilaga 2: Glossary drama 1EN100 Fall 2017

concept definition

1 | tragedy A play in which the plot moves from relative stability to death or
other serious sorrow for the protagonist” (Gardner and Diaz 207).

2 | plot “The action that takes place within the play” (Gardner and Diaz 200).

3 | characterization “the process by which writers and actors make a character distinct
and believable to an audience” (Gardner and Diaz 188).

4 | subplot ” A secondary plot that exists in addition to the main plot and involves
the minor characters” (Gardner and Diaz 206).

5 diction Through their accent, dialect, word choice, mood, and attitude,
characters may reveal important aspects about their personality and
background (Gardner and Diaz 115).

6 | peripeteia “A reversal or change of fortune for a character, for better or worse.”
(Gardner and Diaz 200).

7 spectacle “the costumes, the actors’ movements, the sets, the lights” (Gardner
and Diaz 116)

8 | dialogue “the verbal exchanges between the characters. Since there can be no
description or commentary on the action as there is in novels, the
dialogue must tell the whole story” (Jacobus 20).

9 | stage directions “Written instructions in the script telling actors how to move on the
stage or how to deliver a particular line” (Gardner and Diaz 205).

10 | setting “must either be displayed onstage or alluded to through the
characters’ words” (Gardner and Diaz 116).

11 | playwright The author of a play

12 | props “Any movable objects, beyond scenery and costumes, used in the
performance of a play” (Gardner and Diaz 202).

13 | director The person in charge of the artistic vision of the production and the
one who tells the actors what to do and how to do it.

14 | play script the text of a play

15 | satire “A work, or manner within a work, employing comedy and irony to
mock a particular human characteristic or social institution.
Generally, a satirist wants the audience not only to laugh but also to
change its opinions or actions” (Gardner and Diaz 203)

16 | upstage “As a noun or an adjective, the part of the stage farthest from the
audience, at the back of the playing area. As a verb, to draw the
audience’s attention away from another actor onstage” (Gardner and
Diaz 208).

17 | anthropo-morphism “ The attribution of human motivation, characteristics, or behavior to
nonhuman organisms or inanimate objects” (“anthropomorphism”)

18 | set “The stage dressing for a play, consisting of backdrops, furniture and
similar large items” (Gardner and Diaz 204).

19 | naturalistic acting “A style of writing or acting meant to mimic closely the patterns of
ordinary life” (Gardner and Diaz 198).

20 | act “One of the principal divisions of a full-length play” (Gardner and
Diaz 185).

21 | anagnorisis “A significant recognition or discovery by a character, usually the

protagonist, that moves the plot forward by changing the
circumstances of a play” (Gardner and Diaz 186).
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22

unities

“The elements of a play that help an audience understand the play as
a unified whole. Aristotle commented on the unities of time (the
action of a play usually takes place within approximately one day)
and action (the play should have a single, principal plot line)”
(Gardner and Diaz 208).

23

hamartia

a flaw in the protagonist’s character that allows us to sympathize with
her/him, making the character more human, e.g. hubris which means
to have excessive pride (“hamartia”)

24

catharsis

“A purging of the emotions of pity and fear. Aristotle argued in
Poetics that catharsis is the natural, and beneficial, outcome of
viewing a tragedy” (Gardner and Diaz 188).

25

aside

“A brief bit of dialogue spoken by a character to the audience or to
him- or herself and assumed to be unheard by other characters
onstage” (Gardner and Diaz 187).

26

black comedy

“A type of comedy in which the traditional material of tragedy (that
is, suffering, or even death) is staged to provoke laughter (Gardner
and Diaz 187).

27

catastrophe

“The final event of a tragedy, which brings about the fall or death of
the protagonist. In plays other than classical tragedy, a denouement
takes the place of a catastrophe” (Gardner and Diaz 188).

28

comedy

“a play intended to be funny” (Gardner and Diaz 189).

29

comic relief

“A funny scene or character appearing in an otherwise serious play,
intended to provide the audience with a momentary break from the
heavier themes of tragedy” (Gardner and Diaz 189).

30

denouement

“Literally, “unknotting.” The end of a play or other literary work, in
which all elements of the plot are brought to their conclusion”
(Gardner and Diaz 191).

31

downstage

“The part of the stage closest to the audience” (Gardner and Diaz
191).

32

elements of drama

Aristotle: “plot, characterization, theme, diction, melody, and
spectacle” (Gardner and Diaz 192).

33

exposition

“A means of filling in the audience on events that occurred off-stage
or before the play’s beginning” (Gardner and Diaz 193).

34

falling action

“The action after the climax in a traditionally structured play
whereby the tension lessens and the play moves toward the
catastrophe or denouement” (Gardner and Diaz 193).

35

fourth wall

“The theatrical convention, dating back from the nineteenth century,
whereby an audience seems to be looking and listening through an
invisible fourth wall, usually into a room in a private residence.”
(Gardner and Diaz 195).

36

proscenium arch

“An arch across the front of a stage, sometimes with a curtain”
(Gardner and Diaz 202).

37

rising action

“The increasingly tense and complicated action leading up to the
climax in a traditionally structured play” (Gardner and Diaz 203).

38

soliloquy

“A speech delivered by a character who is alone onstage or otherwise
out of hearing of the other characters. . . . a window into the
character’s mind and heart” (Gardner and Diaz 204).

39

subtext

“The unspoken meaning, sense, or motivation of a scene or
character” (Gardner and Diaz 206).
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Bilaga 3: Written assignment: An Inspector Calls (1945) by J.B. Priestley

Instruction
Write a literary essay of max one page (1.5 spacing) answering one of the questions below:

a) What methods does Priestley use in An Inspector Calls to highlight the theme of
selfishness for the audience?

b) How does Priestley present Sheila in An Inspector Calls?
(questions taken from Oxford Literary Companions, 2013, by Sue Fielder)

c) Inwhat ways could this play be read as criticism of the hierarchal class structure in
British society?

d) Choose a literary theory and analyze An Inspector Calls from that perspective.

Remember to support your argument with evidence from the text and use literary terms. Use at
least one secondary source. Structure your essay in the following way: an introduction that
ends with a thesis statement, a body paragraph with point, example, and explanation, and
finally a conclusion. You also need to have a works cited list in accordance with the MLA
referencing system (8th ed.).

NB! If you use ideas you have found on the Internet or elsewhere without citing the source
that will be considered plagiarism. All cases of plagiarism will be reported to the Disciplinary
Committee.

Requirements

e Formal writing and academic tone

e A persuasive text: State a thesis and then argue for it

e Support your argument with evidence from the play-text and the secondary source
e Use literary terms

e Structure your essay in the following way:

Follow the MLA style for documents = your full name in the left hand corner, my
name, the course code, and the date (see Gardner and Diaz 165)

an introduction that ends with a thesis statement
body paragraphs (point, example, and explanation)
a conclusion

a works cited list

Grading criteria
For the grade Pass

1) Use evidence from the primary source to support your claims

2) Adhere to the conventions of formal writing



Thyberg: Litteraturvetenskapliga termer inom engelskamnet pa universitetsniva 107

3) Show adequate language skills
4) Apply basic literary terminology

For the grade Pass with Distinction in addition to the criteria for Pass you should also
1) Use an academic tone consistently
2) Show independent reasoning when analyzing the course material

3) Use the MLA reference style correctly
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Bilaga 4: Instruktion fér muntlig tentamen pa litteraturvetenskaplig terminologi

The module finishes with an oral exam in week 50. In the exam, you will need to be able
to demonstrate your knowledge of the literary terminology covered during the module.

You will first be given a question about a literary term* (in writing). You will then have 5
minutes to prepare an answer to the question and to think of an illustrative example from the
texts studied during the module. After this you will be asked follow-up questions (orally) that
require additional analysis and evaluation of the course material.

You will be assessed against the grading criteria that apply in all of the literature modules.
Below we’ve given you some examples of what kinds of things we’ll be listening for when
assessing your contribution.

*) Please note that the question may be about any of the terms covered during the module - it
may deal with narrative or drama and may be drawn from Gardner and Diaz, any of the other
secondary sources or the lectures.
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Bilaga 5: Questionnaire on Literary Terminology (Term 1)
1. What is your opinion of literary terminology?
a) Itis a useful tool for analysis
b) It may be useful, but only for those who are interested in literature
c) Itis justa lot of fancy words
d) None of the above? Please write your own comment below.
2. Which would you prefer that the teacher does in order to help you learn literary

terms?
a) Go through them in class

b) Organize group activities that force students to explain and revise them together
c) It does not matter since | prefer to learn them on my own
d) None of the above? Please write your own comment below, thank you.

3. If you can remember, please list some of the literary terms that you learned in the
courses in literature.

4. Could you please describe what you think is the effect on the reader of one of those
literary terms?
a) Chosen literary term:

b) Effect on the reader:
5. Do you think that you will use literary terms in the future?
a) Yes
b) Perhaps
c) No
d) Any further comments? Please write those below. Thank you.
6. Have you encountered any of the literary terms in your private life, outside of class?
a) Yes
b) Idon’t know
c) No
d) Any further comments? Please write those below. Thank you.
7. Do you think that using literary terms is necessary when writing an essay on

literature?
a) Yes

b) Idon’t know
c) No
d) Any further comments? Please write those below, thank you.
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8. When did you learn how to analyze literature?
a) Insecondary school

b) In upper secondary school
c) Onthe G1 level
d) None of the above? Please write your own comment below.
9. Was writing in English about literature different from other types of academic

writing that you have done?
a) Yes, very different

b) Only slightly different

c) No, it was the same

d) Any further comments? Please write those below, thank you.
10. What was the most difficult when writing the assignments this term?

a) The structure (what to include and where)

b) The reference system

c) The framing of the argument (how to write about the topic)

d) None of the above? Please write your own comment below.
11. What kinds of comments are helpful for you as feedback?

a) Praise

b) Criticism

c) Questions

d) None of the above? Please write your own comment below.
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Bilaga 6: Questionnaire on Literary Terminology (Term 3/5)
1. What is your opinion of literary terminology?
a) Itis a useful tool for analysis
b) It may be useful, but only for those who are interested in literature
c) Itis justa lot of fancy words
d) None of the above? Please write your own comment below.
2. What would you prefer that the teacher does to help you learn literary terms?
a) Go through them in class
b) Organize group activities that force students to explain and revise them together
c) It does not matter since | prefer to learn them on my own
d) None of the above? Please write your own comment below, thank you.

3. If you can remember, please list some of the terms that you learned in the courses in
literature.

4. Could you please describe what you think is the effect on the reader of one of those
literary terms?
a) Chosen literary term:

b) Effect on the reader:
5. Do you think that you will use literary terms in the future?
a) Yes
b) Perhaps
c) No
d) Any further comments? Please write those below. Thank you.
6. Have you encountered any of the literary terms in your private life, outside of class?
a) Yes
b) Idon’t know
c) No
d) Any further comments? Please write those below. Thank you.
7. Do you think that using literary terms is necessary when writing an essay on

literature?
a) Yes

b) Idon’t know
c) No
d) Any further comments? Please write those below, thank you.
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8. When did you learn how to analyze literature?
a) In upper secondary school

b) Onthe G1 level
c) Onthe G2 level
d) None of the above? Please write your own comment below.
9. How did you decide what to write about in the literary work that you chose for the

G2 essay
a) | chose aspects that I was interested in

b) 1'was inspired by the secondary sources
c) I just picked something at random
d) None of the above? Please write your own comment below.
10. Was writing in English about literature different from other types of academic

writing that you have done?
a) Yes, very different

b) Only slightly different
c) No, it was the same
d) Any further comments? Please write those below, thank you.
11. What was the most difficult to learn when writing the G2 essay?
a) The structure of the essay (what to include and where)
b) The reference system
c) The framing of the argument (how to write about the topic)
d) None of the above? Please write your own comment below.
12. What kinds of comments are helpful for you when working on the essay?
a) Praise
b) Criticism
c) Questions

d) None of the above? Please write your own comment below.



Amnesinnehall och amnesroster i larobocker:
exemplet vasteuropeisk integration

Magnus P. S. Persson

1. Inledning
De sprak som anvands i skolan &r centrala for larande. Det galler dock inte enbart det vardagliga
sprakbruket. For att tillagna sig kunskaper i ett amne kravs tillagnandet av ett amnessprak. En
preliminér definition av det dr “ett samlat begrepp for det sprak som kvalificerade deltagare 1
en damneskultur anvander nér de goOr sina roster i amnet horda for att kommunicera
amnesinnehallet med amnesrelevanta strukturer for sprak och andra resurser” (Bergh Nestlog
2019: 9, kursiv i orginal). Amnessprak varierar fran natur- till samhélls- och humanvetenskaper
vilket gor att flera och olika skolsprak och amnessprak maste ldaras och beharskas samtidigt.
Da de olika skolspraken ar kopplade till vissa @mnen behdver de 6vas, anvandas och laras inom
ramen for &mnesundervisningen, som for humanistiska och samhéllsvetenskapliga @mnen ofta
baseras pa en larobok. Historielarobocker ar ofta uppbyggda med en tydlig kronologi som
strukturerande princip, dar bérjan och slut presenteras liksom centrala moment i det
amnesomrade som star i fokus. Andra dispositioner kan ses i larobdcker i samhallskunskap
som ar betydligt mer synkront och tematiskt inriktade mot styrande principer for samhallsliv.
Undervisningstexter reflekterar i viss man hur vetenskapligt tinkande och forskning fortgar
i respektive akademiskt d&mne och inriktas pa hur det vetenskapliga amnet ar beskaffat.
Skillnaderna kan betonas och Shanahan och Shanahan (2008) visar hur olika
amnesrepresentanter for matematik, kemi och historia laser akademiska texter, nagot som de
menar visar dessa vetenskapers skiftande arbetsformer. Slutsatsen &r att det i skolan kravs
trdning och dvning for att uppna en “dmneslitteracitet”, det vill sdga kunskap om respektive
vetenskaps kunskapsinnehall och arbetsformer och vidare forhallningssatt. Undervisning
borde, enligt Shanahan och Shanahan, inriktas pa att lara elever att lasa och tanka som en
matematiker, kemist eller historiker:

as students move through school, reading and writing instruction should become
increasingly disciplinary, reinforcing and supporting student performance with the kind
of texts and interpretive standards that are needed in the various disciplines or subjects.
(Shanahan & Shanahan 2008: 57)

En vidare fraga galler inneborden i amneslitteracitet och hur den uppnas. Litteracitet handlar
om hur man skriver och forstar texter vilket varierar beroende pa alder och skolniva, medan
amneslitteracitet betyder att sprakkompetenser kopplas till ett vetenskapligt &mne eller ett
skolamne. Aven det senare kraver évning och utbildningsresurser.

Virta problematiserar litteracitet och historisk litteracitet. Virta foreslar forst en breddning
och fordjupning av begreppet litteracitet genom att lata det representera en teknisk formaga att
avkoda ord och meningar, och ocksa en formaga att tolka textinnehall och relatera det till en
sarskild kultur. Utéver en funktionell litteracitet foreslas en kritisk litteracitet som gor att

https://doi.org/10.15626/hn.20194206
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individen kan forhalla sig till och vardera den information som man moéter vilket innebar
forekomsten av “multipla litteraciteter”: “mathematical literacy, civic literacy, scientific
literacy, historical literacy, and moral literacy” (Virta 2007: 11-13, citat 13). Virta tar sedan
upp historisk litteracitet och menar att det har vidgats fran att omfatta historisk kunskap om
namn, datum och héandelser, till att motsvara innehavet av olika formagor och kapacitet till
historiskt tankande och forstaelse. Studiet av historia gar langt utover att forsta ord och
meningar. Forslagen pa vad detta innebéar antyds av de begrepp som presenteras som en del av
eller komplement till historisk litteracitet: kritisk, visuell och empatisk litteracitet och
“multivocality and multiperspectivity of history” (Virta 2007: 15-20, citat 19). Sjalvfallet ar
inte larobocker det enda instrumentet som anvénds for att na kunskap om historia da skolans
verksamhet ar en social praktik dar lasandet av texter &r enbart en del av undervisningen. Men
pa fragan om vilken historisk litteracitet, som larobocker i historia omfattar, blir Virtas svar att
peka pa historieldrobockers svaghet da de inte ger “adequate opportunities for learning
historical and critical literacy, and understanding the very nature of history and its
epistemology” (Virta 2007: 20-22, citat 21).

Virtas analys av begreppet “historisk litteracitet” vidgar ramarna for vad
historieundervisning kan innebara. Aven om skolans sociala praktik omfattar manga sociala
interaktioner, ar det sprak som eleven méter i undervisningen, och kan tillagna sig genom att
bl.a. anvanda amnesspecifika begrepp pa adekvata och relevanta satt, centralt. |
skolsammanhang innebar fordjupade studier i ett &mne att eleven och studenten allt mer
tillagnar sig ett facksprak. Larobokssprak blir viktigt da det i mer eller mindre utstrackning
omfattar den vetenskapliga disciplinens sprak. Samtidigt ar laroboksspraket inte identiskt med
det vetenskapliga spraket utan ir resultatet av en “didaktisering” av imnet bl.a. beroende pa de
innehallskrav som fors fram i styrdokument. Med skolgangens stadiedvergangar foljer olika
sprakkomplexiteter vilket medfor att amnesspraken varierar, till exempel genom att
amnesspraket har ett annorlunda innehdll pa hogstadiet jamfort med pa gymnasiet (for
naturvetenskapligt &mnessprak se Ribeck 2015: 3-4, 137, 177-178, 227-228, 232-233).

2. Syfte

Syftet med denna artikel &r att undersoka och analysera exempel pa &mnessprak i historie- och
samhaéllskunskapslarobdcker genom en undersdkning av amnet vasteuropeisk integration som
bl.a. har lett till bildandet av Europeiska unionen. Kan ett &amnessprak urskiljas for ett sadant
avskilt amnesomrade? Hur presenterar laroboksforfattare amnesomradet i form av
amnesinnehall och @mnessprak? Da amnesomradet &r omfattande gors en begransning till hur
integrationens start forklaras. Sex larobdckers texter analyseras och slutsatser dras om hur
amnesspraket ar beskaffat. Eftersom amnessprak innehaller amnesspecifika begrepp for det
amnesinnehall saken galler ligger fokus pa vilka amnesbegrepp som tas upp och hur de
anvands.

Den véasteuropeiska integrationen &r en historisk process med start 1946 och som 1993 ledde
till uppréttandet av Europeiska unionen i vilket Sverige blev medlem 1995. Valet av detta
undersokningsomrade motiveras av att det ar ett amnesomrade som férekommer inom modern,
politisk historia liksom inom samhéllskunskap som berér svenska forhallanden.
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3. Om amnessprak

Amneslitteracitet, kdnnedom om amnesomradens kunskapsinnehall och arbetsformer, kan
forstas pa flera satt, men en viktig del innebar en fokusering pa sprakbruk. | portaltexten i detta
temanummer om amnessprak argumenterar Ewa Bergh Nestlog for betydelsen av amnessprak
samt presenterar vissa allmanna férutsattningar for amnessprak i bl.a. skolsammanhang.

En utgangspunkt for Bergh Nestlog ar att larande sker i ett socialt sammanhang genom
dialog med andra 1 och utanfor skolan. Liraren behover stridva efter att denna “dialogism” blir
en del av de undervisningssammanhang som eleven moter. Har finns vidare vad som bendmns
som den “dubbla dialogen”: dels en kommunikation mellan textforfattare och textmottagare,
dels hur texter bestar av referenser till andra texter (Bergh Nestlog 2019: 11, 12; Ajagan-Lester
et al 2003: 207). Tillkomsten av ett laroboksinnehall innebér skapandet av en kommunikation
mellan den som skriver och den som laser, ndgot som Bergh Nestlog beskriver som en
“interaktionsaxel”, och dr en del av den tidigare ndimnda “dubbla dialogen”. Ldaroboks-
forfattaren valjer bland olika sétt pa vilka ett innehall kan framstéllas. En larobok har ett
didaktiskt syfte och forfattaren véljer lampliga begrepp och uttryck liksom beskrivningar av
amnet med syfte att fora fram ett adekvat amnesinnehall. Samtidigt finns alltsa en mottagare
som forhaller sig pa olika sitt till texten och métet sker i texten: ”Skribenten har den tinkta
lasaren i atanke nér textskapandet pagar, och under lasningen paverkar lasaren texten i sa
mening att deras erfarenheter och kunskaper paverkar tolkningen” (Bergh Nestlog 2019: 12).

| denna undersokning ligger fokus pa delar av vad som utgor ett amnessprak och enligt
Bergh Nestlog kan tre &mnesaspekter urskiljas (Bergh Nestlog 2019: 19-20, 21). Den forsta ar
det amnesinnehall som presenteras i larobdcker och i larares undervisningsupplagg och svarar
mot laroboksforfattares intentioner samt larares forstaelse av amnesinnehallet. En del av
amnesinnehallet ar specifika @mnesbegrepp som ar nodvandiga for forstaelsen av centrala
element av amnesinnehdllet (Bergh Nestlog 2019: 25). En del av elevers
kunskapsuppbyggande ar att kunna anvanda amnesbegreppen vilket leder in pa en annan av
amnesaspekterna, vad Bergh Nestlog kallar ”dmnesrelevanta strukturer for sprak och andra
resurser” (Bergh Nestlog 2019: 19). De dmnesrelevanta strukturerna ar omfattande da det
utéver text dven kan innefatta sadant som bilder, symboler, tabeller och diagram. Larande ar
till viss del kopplat till tillagnandet av amnesinnehallet genom att bl.a. korrekt anvanda
adekvata begrepp och bedomningar och pastaenden inom amnesomradet. En aspekt av detta ar
att amnessprak tillagnas och utvecklas steg for steg under skoltiden. Progressionen i
amnesspraks omfattning och komplexitet fran grundskola till gymnasiet och universitet
understryks av Ribeck (2015). Den tredje dmnesaspekten ar dmnesrosten vilken samtidigt ar
lararens och laroboksforfattarens rost och andra som har kompetens inom d&mnesomradet. En
del av larandet for elever ar att via dmnesroster och amnesrelevanta strukturer tillagna sig
amnesspraket, och en central del i undervisningen ar att anvanda det ofta och pa mangfaldiga
och adekvata sétt sa att amnesinnehallet kan tillagnas.

Laroboksforfattaren vaéljer ett amnessprak for att presentera ett amnesinnehdll och detta
utgor ett kommunikativt ssmmanhang dér ocksa andra amnesroster, lararen, deltar tillsammans
med eleverna. Elever moter under sin skoltid en méangd d&mnesomraden dar amnesroster
anvander olika amnessprak for att behandla olika innehall (Bergh Nestlog 2019: 26).
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Inriktningen i denna artikel ar att just analysera ett specifikt &mnesinnehall och hur det
omsatts i ett damnessprak. Amnesinnehallet tillkommer utifrén flera forutsattningar och en
sadan ar den sociala praktiken”. Detta diskuteras inte direkt av Bergh Nestlog, men det anfors
att ’styrdokumenten [paverkar] undervisningen och i forlingningen ocksé de texter som skrivs
i skolan” (Bergh Nestlog 2019: 19) och det &r en uppenbar utgangspunkt for tillkomsten av
larobockers innehall. Det &r av praktiska skal inte mojligt att har genomfora en undersékning
av annat an hur det faktiska amnesinnehallet, som &r en forutséttning for hur damnesrosten &r
konstituerad, uttrycks i larobdcker.

4. Undersokningsomrade

Vésteuropeisk integration behandlas allmant i 6versikter av varldens historia efter 1945 och ar
ett &mnesomrade som av historiker och samhallsvetare ses som en del av samtidshistorien.
Amnet relateras i allmanhet till andra varldskriget slut och det kalla krigets borjan liksom till
supermakternas forhallande till Europa. Déartill relateras enskilda landers historia till
integrationen  varvid den blir del av den nationella historieskrivningen.t |
samhéllsvetenskapliga @mnen 4r integrationen, Europeiska unionens politik och EU-
lagstiftningens paverkan pa Sverige centrala studieomraden.

Vilka skrivningar finns i styrdokument for amnesomradet vasteuropeisk integration? Det
visar sig att amnesomradet behandlas i viss omfattning. Det berors dversiktligt under rubriken
”Skolans uppdrag” for gymnasieskolan. Dér tas bl.a. ”Ett internationellt perspektiv’’ upp som
innebér att den egna verkligheten [kan ses] i ett globalt sammanhang och for att skapa
internationell solidaritet”. Detta foljs av att "Undervisningen i olika @mnen ska ge eleverna
kunskaper om den europeiska unionen och dess betydelse for Sverige” (Lgy 11: 7). Bland de
évergripande kunskapsmalen for gymnasieskolan finns att eleven efter en gymnasieutbildning
har kunskaper om internationell samverkan och globala samband och kan bedoma skeenden
ur svenskt, nordiskt, europeiskt och globalt perspektiv”’ (Lgy 11: 10). Frasen “kunskaper om
den europeiska unionen och dess betydelse for Sverige” (Lgy 11: 10) ar bade en stark och en
oppen skrivning som staller krav pa de tva amnen som rimligtvis star i forgrunden att ta upp
vésteuropeisk integration.

Amnet behandlas inte uttryckligen i laroplanerna for ndgon historiekurs. For Historia 1al,
som ar en kurs som lases av alla elever pa yrkesprogram, star som centralt innehall
“fredsstravanden, resursfordelning och okat vélstand, internationellt samarbete” (Lgy 11: 68).
Vasteuropeisk integration eller Europeiska unionen omnamns inte explicit, men kan sagas inga
1 ”internationellt samarbete”. Innehdllet 1 historieimnet kan jdmféras med kursen
Samhaliskunskap 1al (liksom i kursen 1b), dar Europeiska unionen tas upp som ett centralt
innehall och da kopplat till politiska forhallanden: ”Demokrati och politiska system pé lokal
och nationell niva samt inom EU” (Lgy 11: 144). Vasteuropeisk integration kan ses som ett
“internationellt samarbete”, men det &r en allmin och till intet forpliktande formulering.
Inriktningen for samhéllskunskap &r till viss del mer klargorande da det kan tolkas som att

1 For globalpolitiska dversikter Lowe 2013: huvudsakligen kap. 10, och Lundestad 2017: huvudsakligen kap. 9;
for allmén varldshistoria Wiesner-Hanks et al 2017: 948, 981-984; for svensk socialhistorisk dversikt
Hedenborg, Kvarnstrom 2015: 267, 301, 309, 315, 322; for svensk politiskhistorisk versikt Moller 2015:
huvudsakligen kap. 16; for ekonomisk historia Schon 2014: 382-385, 425-427, 443-448 och passim.
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kursen ska ta upp den demokratiska komponenten inom EU liksom dess politiska funktion,
vilket anger en inriktning.

Integrationsdmnet &r vittomfattande och inte enkelt for laroboksforfattare att ta upp. |
Sverige &dr det i huvudsak inom statsvetenskap och juridik och dartill relaterade
samhallsvetenskapliga amnen som vésteuropeisk integration studeras. Amnet innehéller sedan
en miangd omraden. En forsta dr integrationens start och dess integrerande krafter” (Ferland
& Claes 1999: kap. 2, 9) och olika typer av forutsattningar och de sétt pa vilka beslut fattades
om saken (Bache et al 2011: del tvd). Ytterligare en viktig del & expansionen, forutsattningar
och genomfdrande for upptagandet av nya medlemsstater, liksom avvisandet av ansékningar
till unionen. En annan del galler de organisationer som finns: det stora organisationsbygge som
har skett inom ramen for Europeiska unionen, organisationernas tillkomst och férandrade
funktioner dver tid. En annan del &r Europeiska unionens allménna funktion inom de politiska,
juridiska och ekonomiska och sociala omradena (Ferland & Claes 1999: kap. 7-8, 10-12; Bache
et al 2011: del tre for institutionerna och del fyra for olika politikomraden). Annu en del ar de
olika foérédndringar av integrationsprojekt som presenterats och genomforts, t.ex. 1980-talets
vision om avskaffande av nationella valutor eller Plevenplanen fran 1950 (Fgrland & Claes
1999: kap. 5; Bache et al 2011: kap. 7). Slutligen kan ndmnas hur bakgrunden till Europeiska
unionen och organisationens uppkomst och framvéxt uppfattas och tolkas i olika europeiska
lander liksom i varlden utanfor Europa. Denna korta beskrivning visar amnesomradets bredd.

Bortsett fran amnesomradets bredd har laroboksforfattare att ta hansyn till flera krav. Hans
Almgren (2011) betonar bl.a. betydelsen av ett tidigare etablerat innehall som inte enkelt kan
dndras utan att “ldraropinionen” reagerar och att forskningen liksom “tidsandan” foréndras.
Vidare har det betydelse att ldroboken dr en kommersiell produkt: ”En ack sa god ldrobok som
inte séljs ér ju virdelos” (Almgren 2011: 346). Men startpunkten &r &nda styrdokumenten: “’jag
minns hur jag hade kursplanerna i historia och samhallskunskap pa véaggen bakom
skrivmaskinen” (Almgren 2011: 345).

Vad géller integrationens delar inbjuder de till férklarande inriktningar i termer av orsak och
verkan. Vasteuropeisk integration ar besvérlig att forklara. Det férekommer i facklitteratur
resonemang om sui generis, det vill séga att integrationen &r unik och utan historisk eller annan
motsvarighet. Just darfor gors &ven en analys av hur laroboksforfattare hanterar ett besvarligt
historiskt &mnesomrade.

Forklaringar ar centralt i historiedmnet. | kravet for det lagsta betyget, E, ségs i
styrdokumentet att eleven kan “0versiktligt redogora for férloppen av forandringsprocesserna
och handelserna samt deras orsaker och konsekvenser. [...] Eleven ger enkla exempel pa, och
forklarar dversiktligt, samband mellan skeenden i det forflutna och foérhallanden i nutiden”
(Lgy 11: 68, fetstil i originalet). VVad géller skolans verksamhet visar Joakim Wendell tydligt
hur samtliga fem larare, vars undervisning han studerar, kommer in pd och anvénder
forklaringar, fast det gors pa olika satt och med olika betoningar i respektive
undervisningspraktik (Wendell 2014: kap. 4). Det &r lararens malséttning som avgor
undervisningens innehall vilket innebir att ”lararens planering och malsattningar spelar stor
roll for hur forklaringarna anvands” (Wendell 2014: 113-114, 115-118, citat 116, kursiv i
originalet). De visade sig att de understkta lararna arbetade pa olika satt och hade olika
malsattningar. Sadana forhallanden innebar en komplicerad utgangspunkt for
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laroboksforfattaren och en utmaning ar bl.a. hur &mnesspraket skall uttryckas givet att larare
har olika arbetssatt och inriktningar.

I samhéllskunskap finns en allmin inriktning att undervisningen ska ge “Forméga att
analysera samhallsfragor och identifiera orsaker och konsekvenser” (Lgy 11: 144). Under
kunskapskraven for det ldgsta betyget, E, sédgs att eleven ska kunna “analysera samhéllsfragor
och identifiera nagon orsak och konsekvens. | analysen diskuterar eleven dversiktligt
orsakerna och konsekvenserna samt mojliga 16sningar pd samhéllsfragorna” (Lgy 11: 145,
fetstil i originalet). Vikten av orsak-verkan-resonemang kan ses i en introduktion i &mnets
didaktik dar orsak och verkan presenteras som ett av de “tankeredskap” som “eleverna behover
tranas i for att utveckla sitt tinkande i samhéllskunskap” (Ekendahl et al 2015: 56, 63-65).

5. Amnesspecifika begrepp

| detta avsnitt ska tidigare resonemang om @mnesspecifika begrepp kopplas till historie- och
samhéllskunskapsamnet. Det finns olika typer av begreppskategoriseringar och ett sadant
omfattar “sakbegrepp” och “tankebegrepp” rorande grundskolans SO-&mne (Stolare 2015). Ett
annat, mer elaborerat, ar den &mnesteoretiska modell rérande kunskapsaspekter som anvands
av Lilliestam. Hon gor en uppdelning av historisk kunskap i olika delar. Den forsta &r att
historiens natur” innebdr att forstaelsen av historia bygger pé tolkningar av det forflutna. Den
andra ar att det historiska innehallet omfattar kunskap om bl.a. historiska férhallanden och
forandringar. Den tredje kallas innehallsbegrepp och ar kopplat till det historiska innehallet och
slutligen anvéands nyckelbegrepp som &r sammanhangsskapande faktorer (Lilliestam 2013: 39-
42), se Figur 1.

Historiens natur

Historia som tolkning
ur olika perspektiv
Hur historisk
kunskap konstrueras

Det historiska
mnehallet
Skeenden
Gestalter
Forhallanden
Foriandringsprocesser

Nyckelbegrepp

Forindring
och kontinuitet,
Orsak och verkan
Historisk empati
Signifikans
Aktor och struktur

Innehallsbegrepp

Den absoluta
kungamakten
Feodalism
Den industriella
revolutionen

Upplysningsidéerna

Figur 1. Aspekter av historisk kunskap. Fran Lilliestam 2013: 43.

Av de tva sista presenterade begreppstyperna, som bada definieras som amnesspecifika
begrepp, ska av utrymmesskal enbart ett exempel pa vardera undersdkas. Diskussionen av
dessa begrepp baseras pa Lund och Lilliestam (Lund 2016: 19-23; Lilliestam 2013: 40-42).
Innehallsbegrepp, pd engelska “first order concepts”, dr tidsbundna. De motsvarar inte bara
begrepp som “kung” vars betydelse och innebord skiftar 6ver tid och dérfor méste definieras,
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utan dven sammansatta historiska begrepp sdsom, i Lilliestams exempel, “absoluta
kungamakten”, eller sammanhingande historiska processer med en mingd delar, sdsom
“industriella revolutionen”. Det senare begreppet sammanfattar historiska forlopp och
forandringsprocesser. Hir har valts innehallsbegreppet “visteuropeisk integration” som ocksa
det sammanfattar ett bestdmt historiskt forlopp med flera férandringsprocesser. Begreppet har
en speciell betydelse givet den historiska tidsperiod det handlar om. Vésteuropeisk integration
kan tidféstas med start i Churchills tal vid Zirichs universitet 19 september 1946, ndr han
foreslog byggandet av ett ”Europas Forenta Stater”. Integrationen ar sedan dess ett pagdende
projekt. De forsok till integration som fanns i dstra Europa, och som initierades och leddes av
Sovjetunionen meddelst en tvangspolitik, tas inte upp i historieskrivningen.

Nyckelbegrepp, pa engelska ’second order concepts”, utgdr ett begreppsligt ramverk som
ordnar och skapar mening i historiska forhallanden. De kan bestd av sammanhangskapande
faktorer i termer av orsak och verkan (pa kort eller pa lang sikt, det beror dven sadant som
utlésande faktorer), eller forandringsdrivande forhallanden (politiska, ekonomiska, sociala,
kulturella, religiosa), eller kontinuitetsforhallanden som inte paverkas av forandringsfaktorer.
Begrepp sasom orsak och verkan &r inte exklusivt for amnet historia utan finns i andra amnen,
men det ar en central del av historiedmnet for att strukturera handelser och processer.
Nyckelbegrepp utgors av ett begreppsligt ramverk som kan relateras till alla delamnens
innehall och nyckelbegreppen omfattar darmed alla tider som studeras. Vilka nyckelbegrepp
som asyftas kan variera i olika sammanhang och kan i en pedagogisk kontext t.ex. listas i
laroplaner.

Det finns, i linje med detta, dven forsok att presentera ett avgransat set av centrala
nyckelbegrepp och ett kidnt sddant dr Seixas och Mortons begreppslista, ”The Big Six”. De
bestar av historisk signifikans, historiska kallor, kontinuitet och forandring, orsak och verkan,
historiska perspektiv, samt etisk dimension (Seixas & Morton 2013). Dessa nyckelbegrepp
antas vara av en sa pass allman karaktar att de kan omfatta ett stort antal historiska handelser
och processer. En podng &r att fokus ligger pa det historiska tdnkandet och deras forsok att
utveckla historieundervisningen ar att i nagon utstrackning gora elever till historiker. De ska
tanka och dven arbeta som historiker genom att anvanda de utvalda begreppen. Syftet ar att fa
elever

to think about how historians transform the past into history and to begin constructing
history themselves. The concepts give us a vocabulary to use while talking with
students about how histories are put together and what counts as a valid historical
argument. These concepts are relevant for the most elementary histories — those that a
child might tell — but also for the most advanced texts that an academic historian with
specialized training might write. [...] Our model of historical thinking — the six
concepts — comes from the work of historians. [...] As history educators, our goal is to
enable students to begin to do the same, in a step-by-step process that is changing but
not overwhelming. (Seixas & Morton 2013: 3, 7)

Seixas och Mortons argumenterar utforligt for sin modell och i den anférda boken finns ett
anvandarvanligt upplagg som visar hur begreppen kan anvandas pa konkreta satt. Deras modell
forefaller ha fatt ett genomslag i Kanada och har dven natt atminstone en ldrobok i
historiedidaktik i de nordiska landerna da ett kapitel helt baseras pa modellen i Pietras och
Poulsens Historiedidaktik. Dar sdgs virdet ligga i att “eleverne kan bruge de seks tilgange hver
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for sig og i samspil billedligt som en slags linser til at se, forsta, reflektere over och skabe
historie” (Pietras & Poulsen 2016: 109-125, citat 110).

Seixas och Mortons begreppslista ar inte fullstandig da den &r baserad pa ett urval och kan
kompletteras med andra begrepp. Lilliestam haller med om att den anglo-saxiska
historiedidaktiska traditionen har utvecklat ett antal kunskapsaspekter som ar centrala for
amnet och som kan fungera som utgangspunkt for undervisning i historia (Lilliestam 2013: 35-
39). Hon listar ett antal begrepp och tillfogar sedan intressant nog ett nytt, nyckelbegreppet
“aktor och struktur”, till listan (Lilliestam 2013: 41). Det ar uppenbart att det é&r
forhandlingsbart och ytterst en bedomningsfraga vilka nyckelbegrepp som kan anses vara mest
vardefulla och anvandbara.

Foreliggande undersokning &r inriktad pa innehéllsbegreppet “visteuropeisk integration”
och nyckelbegreppet orsak och verkan”. Visteuropeisk integration ar ett innehallsbegrepp
med en tydlig historisk startpunkt och tydlig avgrénsning i relation till andra historiska och
samhélleliga delar. Nyckelbegreppet orsak och verkan ar en del av skolundervisningen, bland
annat da en kronologisk inriktning anvénds vilket ar vanligt inom larobdcker i historia och ar
en del av samhéllskunskapens arbetsformer, och ingdr i amnesspraket. Fragan ar hur
laroboksforfattarna i historia och samhallsvetenskap valjer att hantera orsak-verkan-
dimensionen vad géller vasteuropeisk integration.

De tva presenterade fragorna under avsnitt tva kan nu specificeras. Kan ett amnessprak
kopplat till &mnesomradet vasteuropeisk integration urskiljas? Hur presenterar
laroboksforfattare amnesomradet i form av amnesinnehall och amnessprak och speciellt
rorande nyckelbegreppet orsak och verkan?

6. Material och empirisk undersdkning

Olika laromedelstyper anvénds i skolan: larobdcker, 6vningshéften och ordlistor och utéver det
finns fotografier och film. I denna undersokning finns ett antal avgransningskriterier
applicerade for val av kallmaterial. En laromedelstyp &r laroboken som dr exempel pa sakprosa
med den huvudsakliga funktionen att vara kunskapsformedlande (Englund & Svensson 2003:
62-64). Undersokningsmaterialet som studeras ar totalt sex bocker med olika forfattare, tre i
historiedmnet och tre i samhéllskunskap. De &r larobocker i betydelsen grundbdcker och
textbocker och producerade for att anvandas i 1al-kurser. Dessa ar darmed pa grundlaggande
niva och inriktade pa allméanna kunskaper i historiska forhallanden liksom nutida samhallsliv
for de elever som studerar pa yrkesprogrammen pa gymnasiet.

I gymnasiereformen 2011 beslutades bl.a. att historia blev ett obligatoriskt &mne pa alla
gymnasieprogram och darefter var bade historia och samhallskunskap s.k.
”gymnasiegemensamma dmnen”. Det innebér ocksa att larobdckerna har en utbildningspolitisk
gemensam grund da de &r anpassade till den nya laroplanen fran 2011 samt &r tidsmassigt
enhetliga da de ar publicerades under en kort tidsperiod: 2011-2014. Det skedde inga
dramatiska forandringar av svenska eller europeiska samhallsforhallanden eller Europeiska
unionen respektive integrationspolitiken under dessa ar som kan tinkas ha paverkat
larobockernas innehall.

Nedan presenteras resultat fran en innehallsanalys av de sex larobdckerna. De analyserade
larobdckerna framgar av kall- och litteraturforteckningen. Resultatpresentationen bérjar med
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fordelningen av de &mnesspecifika begrepp som anvénds, se Tabell 1. For att underlatta
lasningen bendmns respektive ldrobok med "LBH” for amnet historia och ”LBS” for en ldrobok
i samhéllskunskap samt ett nummer.

Begreppslistan har konstruerats i flera steg och &r resultatet av en innehallsanalys (Boréus
& Bergstrom 2018). De specifika avsnitt som har en adekvat rubrik, som innebar eller antyder
vasteuropeisk integration, har nérlasts. Sedan har hela laroboken l&sts igenom, och under denna
process har alla begrepp, som kan sigas vara unika for amnesomradet, noterats.
Innehallsbegrepp som inte ar specifika for amnesomradet vésteuropeisk integration, har valts
bort 4ven om de anvénts i adekvata avsnitt (t.ex. “migration”, ’frihandel” och "veto”). Antalet
begrepp ar ett resultat av att varje begrepp har forekommit atminstone en gang i nagon larobok.
| ett andra steg foljer resultatpresentationen av en undersékning av nyckelbegreppet orsak och
verkan. Har har framstéllningssattet i samma avsnitt som ovan nérlasts for att studera
laroboksforfattarnas forklaringssatt.

6.1 Amnesspecifika begrepp: innehallsbegrepp

| Tabell 1 listas ett antal innehallsbegrepp som ar direkt relaterade till vasteuropeisk integration.
De aterfinns minst en gang i nagon av larobdckerna. Dessa begrepp bestar av olika typer av
begrepp som har olika funktioner. En del & namn pa organisationer inom EU eller de
organisationer som har foregatt EU, t.ex. ECSC, EEC och EG. Andra begrepp anger speciella
funktioner inom EU, t.ex. EU-domstolen eller GUSP (EU:s gemensamma utrikes- och
sdkerhetspolitik). En tredje grupp ogaller principer som omfattas av EU, tex.
subsidiaritetsprincipen och den inre marknaden.

Amnesomradet vasteuropeisk integration ar komplicerat. Det innehaller manga begrepp
varav en del inte vanligtvis anvénds, t.ex. "GUSP”, medan andra &r en del av det nyhetsflode
och allminpolitiska interaktioner som &r en del av vardagsspraket, t.ex. "EU”. Begrepp som
anvands ofta far en sjalvklarhet genom att de ar allmant bekanta, samtidigt som de ar komplexa
da de star for ménga saker. Utdver att "EU” kan symbolisera allt som EU-motstandare menar
ar negativt och undermaligt i tillvaron, dr "EU” ocksa pd samma gang ett omfattande system
av organisationer, ett beslutsfattande inom olika omraden som paverkar alla medborgare
liksom andra som uppehaller sig inom unionen liksom i ett medlemsland. Dessutom beskrivs
garna EU som en internationell aktér som interagerar med stater som USA eller internationella
organisationer sasom IMF (Internationella valutafonden).

Den forsta fragan, om ett amnessprak kopplat till &mnesomradet vésteuropeisk integration
kan urskiljas, kan besvaras jakande, se Tabell 1. Det finns begrepp r6rande
integrationsprocessen som anvands och enbart anvands i samband med detta &mnesomrade.
Aven den andra fragan, hur amnesomradet presenteras, far ett preliminart svar genom att det
finns en tydlig skillnad mellan larobdcker i historia och i samhallskunskap vad galler bruk av
antal innehallsbegrepp. Skillnaden ar att larobockerna i historia anvander en mindre andel
innehallsbegrepp: LBH2 och LBH3 anviander enbart fyra respektive sex begrepp, och i
genomsnitt anvands i LBH1-LBH3 sju begrepp. Larobdckerna i samhéllskunskap anvander
betydligt flera begrepp: LBS6 anvéander hela 29 av de 33 identifierade innehallsbegreppen och
i genomsnitt anvands 20 begrepp per larobok.
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Tabell 1. Amnesspecifika begrepp: innehéllsbegrepp

LBH1 |LBH2 |LBH3 |LBS4 |LBS5 |LBS6

CAP=Gemensam jordbrukspolitik X X
ECB=Europeiska centralbanken X X X
EEC X X X
EG X X X X
EMU=Ekonomiska och monetéra X X X X
unionen

EUF-fordraget, funktionsfordraget X
EURATOM X X

Euro X X X
Europeiska kol- och X X X X
stalgemenskapen, ECSC

Europeiska radet X X X
EU=Europeiska unionen X X X X X X
EU-domstolen X X X
EUF-fordraget (Fordraget om X

Europeiska unionens funktionssétt)

Europaparlamentet X X X
Europeiska unionens stadga om de X
grundlaggande rattigheterna =

rattighetsstadgan

Europol X
EU-kommissionen X X X
GUSP=gemensam utrikes- och X X X
sékerhetspolitik

Fyra friheterna X X X X
Inre marknad X X X X X
Kopenhamnskriterierna X
Lissabonfordraget X X
Maastrichtfordraget X X
Mellanstatlighet X X
Ministerradet X X X
Regionalstod X
Revisionsratten X X
Romfordraget X

Schengenavtalet X
Schuman X X
Skyddsdirektivet X
Subsidiaritetsprincipen X
Overstatlighet X X X
Summa 10 4 6 19 13 29

Det &r uppenbart att larobockerna i historia lagger mindre vikt vid integrationen. Tva av dessa
laroboksforfattare har valt att enbart i ringa utstrackning ta upp vésteuropeisk integration. Det
innebdr att lararen, som utgor en del av &mnesrosten (jfr. Bergh Nestlog 2019: 19), har mindre
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nytta av laroboken da enbart fatal innehallsbegrepp ges att arbeta med som en del av ett
amnessprak. Om lararen valjer en mer ambitiés undervisningsstrategi maste annat material &an
dessa tva larobdcker anvandas.

Ett exempel pa vilken vikt som laggs vid integrationen galler det utrymme for de
komplicerade begrepp som ges. En funktion i larobdcker ar att besvara konkreta fragor om
begrepps betydelser eller innebord, och sedan kan olika typer av instuderings-, fordjupnings-
eller diskussionsfragor téankas. | de delar dér integrationen tas upp finns inga sadana fragor i
LBH1, medan LBH2 och LBH3 har en enstaka fraga angaende ett begrepps betydelse.

Larobockerna i samhéllskunskap lagger betydligt storre fokus pa integrationen. Har finns
betydligt fler innehallsbegrepp att relatera till och en vasentlig uppgift bor vara att for eleverna
sarskilja de betydelser, funktioner och principer som begreppen innebar. Det ar frdga om bade
konkreta och abstrakta forhallanden. Laroboksforfattarna har valt att uttrycka sig pa sétt som
underlattar tillagnandet av @mnesinnehallet da det finns flera exempel pa fragor om ords
betydelser eller innebdrd, liksom olika typer av instuderings-, fordjupnings- eller
diskussionsfragor. Speciellt LBS4 innehaller flera exempel pa detta. Ett exempel ar i LBS4: 72
problematiseringen av den gemensamma jordbrukspolitiken genom att presentera bénders
protester mot alltfor laga jordbruksbidrag fran EU, nagot som stélls mot EU:s subventionering
av jordbruksprodukter, vilket innebér att jordbruksprodukter fran “virldens fattiga ldnder”
konkurreras ut. Denna uppgift ar ett forsok att stimulera till diskussion och debatt rorande en
av EU:s ekonomiska delar, CAP, och EU:s plats och relationer till dvriga vérlden. Ytterligare
ett exempel fran samma larobok &r den 6ppna fraga om EU i framtiden som stélls i LBS4: 82.
Fragan giller om EU kan utvecklas till ett ”Europas forenta stater” (EFS). Tva alternativ
presenteras genom att dels en federations funktion beskrivs, detta skulle motsvara ett EFS, dels
ett fortsatt mellanstatligt samarbete. Det finns inga direkta fragor stéllda till avsnittet, men det
ar en grund till en diskussion om saken. Ett exempel fran en annan larobok kan hamtas fran
LBS6: 67 som presenterar den ppna fragan om “Hur stort kan EU bli?”, ndgot som dven
relaterar till fragan vad Europa utgor i politisk liksom i geografisk eller kulturell bemarkelse.

Det finns exempel pa visuella framstallningar i larobockerna. Ett enkelt och vanligt sétt att
visa medlemskap liksom forandringar av detta ar att visa en karta. Bortsett fran LBH3 har alla
larobdcker en karta som visar medlemsstater vid olika tidpunkter (se olika varianter i LBH1:
145, LBH2: 204, LBS4: 77, LBS5: 168 och LBS6: 58). Andra visuella framstallningar i
samhaéllskunskapslarobdckerna ar hur beslut fattas inom EU: i LBS4: 81, LBS5: 169 och LBS6:
63 kan man via process- eller flodesscheman folja de olika beslutsgangarna liksom fa exempel
pa hur de olika institutionerna arbetar.

Utan att pasta att det finns kausala forhallanden kan det konstateras, att skillnader i
styrdokumentens skrivning reflekteras i larobockernas innehall. Om larobdckerna delas upp
enligt amne kan innehallet tentativt relateras till vad som star i laroplanen. Begreppsmangden
ar betydligt stérre i amnet samhéllskunskap och &mnesrdsten, lararen, har ett omfattande antal
begrepp att arbeta med. L&robdckerna i historia kan relateras till den allmanna skrivningen i
laroplanen att ”ge eleverna kunskaper om den europeiska unionen och dess betydelse for
Sverige” (Lgy 11: 7), medan larob6éckerna i samhéllskunskap aven kan relateras till skrivningen
”Demokrati och politiska system pé lokal och nationell niva samt inom EU” (Lgy 11: 144).
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6.2 Amnesspecifika begrepp: nyckelbegreppet orsak och verkan
En deskriptiv framstallning i en larobok, som fokuserar pa vad som hande nér, var och av vem
eller vilka, har stora fordelar. En fullédig deskriptiv framstallning kan vara av stor nytta for
lararen, som har att vélja och planera for sin undervisningspraktik. En specifik inriktning &r har
i vilken man de undersokta kallorna har den typ av problematiseringar som inkluderar varfor-
fragor.

For att underlatta kallgenomgangen har tva utgangspunkter tagits: en forsta ar att se hur
orsaker till integrationen presenteras, en andra ar att se hur den svenska relationen till europeisk
integration hanteras.

6.2.1 Orsaker till integrationen

Det finns i larobdckerna inte nagra egentliga fragor om varfor integrationen startade, dock finns
trots det kausalforklaringar inlagda i framstdllningen. Dessa é&r oftast av typen
enfaktorsforklaringar, alltsa att en orsak anges som avgérande (Kjeldstadli 1998: 243-247). Det
finns dock exempel pa att tva faktorer anges och vidare finns exempel pa att en orsakskedja
bildas dér en orsak anges som integrationens start och en annan som integrationens fortsatta
utveckling.

Exempel pa enfaktorsforklaringar grundade i ekonomiska forhallanden kan ses i
historielarobockerna. | LBH2 diskuteras integrationen i kapitel 16 och utifran kapitelrubriken
”Kapitalismen krisar och fornyar sig” (LBH2: 202-206). Har finns dock ingen koppling till
starten i Kol- och stalunionen utan istéllet tas starten upp under rubriken “EG: virldens storsta
marknad” (LBH2: 204) som presenterar EG som “virldens storsta frihandelsomriade”. Aven
forandringar av integrationen ges en ekonomisk forklaring: under 1980-talet skedde en fortsatt
integration pd grund av att en “allt vassare internationell konkurrens kraver djupgaende
forandringar. Sadana kommer i form av planer pa en fullstandigt fri inre marknad” samt
upptagandet av nya medlemsstater, bland annat Sverige (LBH2: 204).

De 6vriga tva larobockerna i historia forklarar genom att ta upp tva faktorer: dels att undvika
ett framtida krig, dels att nd ekonomisk tillvaxt. En forklaring av integrationen ar tydligt
angiven i LBH1: 145: ”For att minska risken for ett nytt stort krig mellan de europeiska
stormakterna” skulle produktionen av kol och stal kontrolleras och darfér kom Kol- och
stalunionen till. Drivkraften till den fortsatta organisationsutvecklingen anges inte pa nagot
annat satt an att den ar ekonomiskt betingad genom ett resonemang om Romfordraget genom
vilket en gemensam marknad skapades. | LBH3 kopplas tydligt integrationsprocessens start i
relation till det som ett fredsprojekt. Under rubriken ”Samarbete 1 stillet for maktkamp” sédgs
“franska och tyska politiker skapa ett nirmare samarbete” mellan linderna genom att samarbeta
om Kol- och stalproduktionen och bilda unionen. Det understryks att “Fredstanken som lag
bakom denna organisation & anmarkningsvard med tanke pa att medlemslanderna bara sex ar
tidigare hade varit i krig med varandra” (LBH3: 110). Detta var en ”gemenskap for fred och
ekonomiskt samarbete” (LBH3: 110) som utvecklades till en mangd organisationer, nagot som
ar huvudpoéngen i ett senare avsnitt (LBH3: 135).

Liknande satt att forklara integrationen aterfinns i larobocker i samhéallskunskap. | LBS4 &r
huvudforklaringen till integrationen strdvan efter att undvika tidigare krig. Avsnittet "EU:s
historia” (LBS4: 75-76) &r en rak beskrivning av ett historiskt forlopp fran samarbete for att
motverka krig till ett fokus pd inriktningen pa en tullunion: P& drygt femtio ar har det
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europeiska samarbetet vuxit fran ett fredsprojekt [... till en union] med gemensam marknad,
gemensam valuta och gemensam politik pa en rad omraden” (LBS4: 76). | LBS6 finns ett
avsnitt om EU:s historia med en tydlig kronologi (LBS6: 56-58). Flera forklaringar tas upp dar
en overgripande sadan ar inriktningen att motverka ett nytt krig mellan Frankrike och Tyskland,
och dartill kommer de ekonomiska drivkrafterna. | dessa larobdcker finns en individualisering
av processen genom att interaktionen mellan Robert Schuman och Konrad Adenauer omnédmns,
och darmed kan integrationen kopplas till sérskilda personer ageranden, istéllet foér att enbart
referera till staters ageranden. Integrationens utveckling féljs dver tid genom att den foljande
tullunionen behandlas.

6.2.2 Hur beskrivs Sverige och vasteuropeisk integration?
Det finns en skillnad mellan de tva grupperna av larobocker rérande den svenska historiska
relationen till EU. | samhéllskunskapsbockerna behandlas inte frigan medan det ar foremal for
forklaring i historielarobockerna. | LBH1 ges tydliga forklaringar baserade pa
sakerhetspolitiska och ekonomiska forhdllanden. Under rubriken “Systemskifte och EU-
intrdde” (LBH1: 90) kopplas den svenska héllningen till sédkerhetspolitiken. "Den officiella
svenska linjen med alliansfrihet gjorde att Sverige inte ansdg sig kunna bli medlem i den
europeiska gemenskap, dagens EU, som bildades 1957 och aterigen i LBH1: 145: ”Pa grund
av var neutralitetspolitik valde Sverige att inte g med i EG”. Nya mojligheter uppkom senare
da internationella férhallandena forandrades. Detta géller olika omraden, dels en
sakerhetspolitisk, dels en ekonomisk: "I borjan av 1990-talet var det kalla kriget 6ver och
Sverige borjade forsiktigt narma sig den europeiska unionen. Den svenska ekonomiska krisen
gjorde att ett Okat Europasamarbete betraktades som nddvéndigt” (LBH1: 90). Nu var
sakerhetspolitiken annorlunda och politiken paverkades dessutom av ekonomiska
forhallanden. Under rubriken ”Sverige och den globala ekonomin” (LBH1: 113) kopplas till
den ekonomiska globaliseringen: ”Ar 1995 gick Sverige med i EU” (LBH1: 113) och blev del
av den inre marknaden. “Detta gav Sverige O0kade handelsmojligheter samtidigt som
konkurrens fran andra europeiska lander 6kade” (LBH1: 113).

| de tva foljande larobockerna ges vagare framstéallningar som dels berér sakerhetspolitiska,
dels ekonomiska forhallanden. | LBH2 finns ingen separat diskussion av att Sverige inte deltog
i integrationen. Eleven maste tolka och dra slutsatser ifran larobokstexten for att kunna besvara
en elevfrdga om “forhallandet till EU” (LBH2: 229). Den svenska ingangen i integrationen far
ett helt kapitel i LBH2, kapitel 19: ”Sverige blir en del av Europa” (LBH2: 223-229), men i
huvudsak tas andra forhallanden upp och integrationen diskuteras ringa. Fokus &r pa
ekonomiska forhdllanden: i ingressen ségs att ”Globaliseringen skirper konkurrensen, ekonomi
och arbetsmarknad blir mer beroende av omvérlden &n nagonsin forr. Sverige gar in i
Europeiska unionen (EG), dar manga politiska beslut fattas gemensamt. Det som forr skiljt
Sverige fran resten av Europa blir allt svarare att fa syn pa” (LBH2: 223). Detta blir i huvudsak
tydligare under rubriken ”Sverige in i EU”: ”Samarbetet och handeln mellan Vésteuropas stater
vaxer under dessa ar och det blir allt svarare for Sverige att sta utanfor [... EU]. Nar kalla kriget
upphor forsvinner ett viktigt hinder och efter en folkomrostning blir Sverige medlem 1995
(LBH2: 226), det vill sdga att det &ven ndmns att fanns en sakerhetspolitisk dimension som
paverkade den svenska instéllningen till EU. | LBH3 tas svenskt EU-intrade upp under en
sarskild rubrik: ”Sverige in i EU 1995” (LBH3: 138). Anledningen ar oklart beskriven nér det
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séigs att Sverige tidigare “inte velat g med pé grund av sin neutralitetspolitik i forhallande till
Ost och vést”. Vad det innebér klargors inte utdver att det 1 allmidnhet hade med det kalla kriget
att gbra: "Men ndr nu Ostblocket hade fallit 6ppnade sig mojligheten for Sverige att gd med i
EU”. Svensk neutralitet diskuteras inte narmare. En kommentar till ovanstaende &r att det ar
mojligt att problematisera att neutraliteten inte hindrade medlemskap i Nationernas Férbund
eller Férenta Nationerna men gjorde s i fallet EU.

7. Amnessprék och amnesinnehall: diskussion och kommentarer

Den forsta fragan var om ett amnessprak kan urskiljas for ett avskilt &mnesomrade. Det &r
uppenbart att det finns ett avgransat amnessprak for det undersokta omradet. Det anvands ett
storre eller mindre antal specifika begrepp som é&r tydligt kopplade till amnesomradet
vasteuropeisk integration och som inte anvands i nagot annat sammanhang. Den andra fragan
var hur laroboksforfattare presenterar amnesomradet i form av @amnesinnehall och amnessprak
och har framtréder olika framstallningssatt.

Genom en analys av bruket av innehallsbegreppen ar det mojligt att na slutsatser om delar
av det amnessprak som anvands. Utgangspunkten ar att kunskap om inneborden av
innehallsbegreppen kan visas genom att eleven i nagon utstrackning kan genomfora
amnesspecifika diskussioner sasom att lasa och skriva om det aktuella @mnet. Det ar en
bedémningsfraga i vilken man innehallsbegreppen ar tillrackliga och tydliga for att kunna ligga
till grund for &mneskunskaper, t.ex. i relation till styrdokument.

| Historia 1al ar det tveksamt om LBH2-LBH3 ger mer omfattande “kunskaper om den
europeiska unionen” (Lgy 11: 7) da det historiska innehallet ar s& pass begréansat att det saknas
innehallsbegrepp som ar nodvandiga for ett tillrackligt fungerande amnessprak. Vad galler
fragan om hur laroboksforfattare presenterar damnesomradet i form av amnesinnehall och
amnessprak, ar resultatet att man inte valjer att lyfta fram vardet och betydelsen av
vasteuropeisk integration. Det historiska innehallet ar begransat och detsamma géller for
amnesspraket. Amnesomradet far inte stort utrymme och det 4r i basta fall en rudimentar
presentation av institutionerna medan funktioner och principer inte tas upp.

I Samhéllskunskap lal finns mojligheter att via bruk av LBS4-LBS6 diskutera EU:s
institutioner liksom dessas politiska funktioner. Dessa larobocker ger forutsattningar for att
kunna visa allmanna kunskaper om EU. Speciellt LBS4 och LBS6 presenterar val det
nuvarande EU:s institutioner samt behandlar dessas funktioner och principer. Da LBS6 ar en
larobok i samhallskunskap Gverraskar det att den innehaller en utmérkt genomgang av den
vasteuropeiska integrationens historia, nagot som snarare borde finnas i larobockerna i historia.

Da larobockerna LBS4-LBS6 ger ett mer utvecklat amnesinnehall skapas ett underlag for
lararen att skapa en dialog med elever och ett nirmande till den ”dubbla dialogen” etableras
(Bergh Nestlog 2019: 11, 12; Ajagan-Lester et al 2003: 207). Det finns bl.a. beskrivningar,
flodesscheman och fragestallningar som gor att lararen kan skapa en historisk referensram. |
LBS5 finns tydliga elevaktiverande arbetsuppgifter, t.ex. fordjupningsuppgiften i LBS5: 185
dar argument for och emot svenskt medlemskap i EMU ska listas och presenteras. Vérdet av
just denna typ av elevaktiverande inriktningar maste framhallas da det &r ett sétt for eleverna
att ta del av amnesrostens arbete att lara i ett socialt sammanhang.
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Det finns inte i ndgon larobok nagon presentation av kallor. Det ar darfor inte mojligt for
elever att kritiskt granska, tolka och vérdera eller pa nagot satt forhalla sig till kallor. Ett
exempel pa en central text som skulle kunna anvéandas ar den vélkanda Schumandeklarationen
fran 1950 och dess forsta mening “Virldsfreden kan inte uppréatthdllas utan konstruktiva
insatser mot hotande faror”, &dven andra delar av deklarationen kan anvéindas
(Schumandeklarationen 1950). Det finns inte heller nagra referenser till europahymnen eller
andra exempel pa konstnarliga eller skonlitterara uttryck. Ett exempel pa hur man med enkla
medel kan ta upp EU-angelagenheter & LBS6: 57 som kommenterar valet av motiv pa
eurosedlarna. Aven om inte Sverige infort valutan euro, finns en bekantskap med eurosedlar
genom resande i Europa, och att ta upp betalningsmedels utseende &r ett sétt att forklara
valutaomradets politiska och kulturella samhdérighet.

I laroplanens skrivning for samhéllskunskap tas Demokrati och politiska system pa lokal
och nationell niva samt inom EU” (Lgy 11: 144) upp. Demokratifragan namns i forbifarten i
LBS5: 65 fast da i samband med en diskussion om skillnaden mellan val i en representativ
demokrati och genom folkomrostningar. EU-valet 1994 fungerar som ett exempel pa det sista.
LBS4: 69 omnamner att farre rostar i val till europaparlamentet jamfort med till riksdagen.
Aven LBS6: 65 tar upp att det Idga valdeltagandet i EU-valet 2009 “antyder att EU:s
medborgare fortfarande har svart att intressera sig for politik pa EU-niva”. Demokratifrdgan
behandlas inte i LBS5. Mojligheter att gora det dr i samband med att parlamentet tas upp och
det kunde t.ex. problematiseras att parlamentets ledamoter “representerar i forsta hand sina
viljare och sin partigrupp och inte sitt land” (LBS5: 172) men nagon diskussion initieras inte
aven om ansatser finns i en uppgiftsdel (LBS5: 185).

LBS4 har dock en nagot vidare diskussion av denna fraga. Det understryks att EU &r
svaroverskadligt och behandlar betydelsefulla omréden. Saledes startar kapitlet ”Sverige och
Europa” med spanska och franska bonder som protesterar mot EU:s jordbrukspolitik (CAP)
genom att kasta gronsaker (LBS4: 70-72). Att det finns olika installningar till EU visas med att
tre svenska partiers olika instélIningar till EU redovisas (LBS4: 74). Vidare tas beslutsprocesser
inom EU upp genom en diskussion Over ett flodesschema dar en slutsats &r att en tydligare
beslutsprocess ar onskvird for att "medborgaren” ska kunna ’f6lja med i EU-politiken” (LBS4:
81).

Genom att besluts- och styrningsfunktioner namns i LBS4: 81, LBS5: 169-174 och LBS6:
63-66 finns en motsvarighet till skrivningen i laroplanen. Om det antas att det finns ett vérde i
en Overensstdammelse med styrdokumentets skrivning for larobocker i samhallskunskap om
EU:s allménna politiska funktion, uppfylls detta kriterium. Daremot finns inte, forvanande nog,
en diskussion om demokratins véasen eller funktion i larobtckerna.

Utrymmesfragan i laroboken ar problematisk och hammar en mer utvecklad framstallning.
Pa tva satt kan dock texterna forbattras och det med enkla medel. Det forsta galler att tydligare
dels definiera innehallsbegreppen, dels relatera olika begrepp genom att de kontrasteras mot
vad de inte ar. Ett konstruktivt exempel ar LBS4: 78 som presenterar och tydligt atskiljer
“Overstatlighet” fran “mellanstatlighet”. En andra forbattring av texterna dr att anvidnda
begreppshierarkier. Till exempel kan det abstrakta och teoretiska begreppet “integration”
presenteras som ett Overgripande begrepp och sedan relateras till funktionerna hos t.ex.
Europeiska kol- och stalunionen eller EMU.
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Det finns ett exempel pa att statsledare ndamns. | LBS6: 56-58 namns tva av
huvudpersonerna, Robert Schuman och Konrad Adenauer och har kunde intentionsforklaringar
anvandas. Det kan kombineras med bruk av Kkallor, t.ex. den tidigare namnda
Schumandeklarationen. Utbver att presentera tva huvudsakliga ledare kunde &ven den
italienske utrikesministern Carlo Sforza och den belgiske utrikesministern Paul-Henri Spaak
presenteras fOr att visa att integrationsprojektet var ett projekt som drevs av flera statsledningar.

Det ligger i undervisningens ramforhallanden att laroboksmaterialets omfang ar begransat.
De larare, som vill ga utéver de kausalforklaringar som finns, har inget underlag for det i
larobockerna. Den larare som t.ex. vill ta upp en central forutsattning for integrationen,
nationalismens dramatiska forsvagning genom fascismens forlorade legitimitet pa grund av
Nazi-Tysklands krigsforlust och federalismen stérkta position (Ferland & Claes 1999: 16-18),
har inget stod for en sadan inriktning i larobéckerna. Samtidigt finns det stora vinster i en sadan
undervisningsinriktning som kan relatera 1950-talet till nutiden: integrationens start forutsatte
forsvagad nationalism. D& den senare starks minskar intresset for integration vilket ar en
forklaring till den Brexit som startade med folkomrdstningen i Storbritannien 23 juni 2016.

Vad galler den andra delfragan, om nyckelbegreppet orsak och verkan, finns dels en likhet
mellan larobockerna i det att integrationens orsaker diskuteras medan det finns en tydlig
skillnad mellan larobdckerna om Sveriges relation till integrationen. | historielarobdckerna
diskuteras saken utifran sékerhetspolitiska och ekonomiska forhallanden, medan fragan knappt
namns i larobéckerna i samhéllskunskap och det ar tydligt att laroboksforfattarna inte anser att
amnet faller inom ramen for det samhallsvetenskapliga amnet. Inte heller har anvands nagra
historiska kéllor. En intressant sddan &r annars Erlanders s.k. "Metalltalet” 22 augusti 1961,
som var en del av den 1960 hastigt uppkomna Europadebatten. | talet avgjordes for lang tid
Europafragan i Sverige (Moller 2005: 186-192; Méller 2015: kap. 16).

Denna undersokning visar for det forsta att avgransade amnessprak for det undersokta
omradet kan urskiljas for skolamnena historia och samhallskunskap. For det andra framgar det
att laroboksforfattare presenterar amnesomradets innehall i olika omfattning beroende pa
amnesinriktning:  dmnets  innehdll och  amnesspraket dar mer  utvecklat i
samhéllsvetenskapslarobdckerna jamfort med historielarobdckerna. En vidare analys av ett
nyckelbegrepp visade tydliga skillnader: medan historielarobdckerna tydligt tog upp Sveriges
relation till integrationen géllde motsatsen for samhallsvetenskapslérobdckerna.

En vidare slutsats pekar pa hur amnesinnehallet kan formuleras. Det finns ett varde i en mer
fokuserad inriktning pa larobockernas innehall genom att forst tydligt utga ifran nyckelbegrepp
och sedan formulera &mnesinnehéllet utifran dessa. Den begreppslista, The Big Six”, som
Seixas och Morton foreslar ar lockande da en start i den mojliggor en struktur for en
larobokstext liksom for undervisning. Fragan ar sedan vilka nyckelbegrepp som begreppslistan
ska innehalla och Lilliestams forslag pé att tillfoga “aktor och struktur” &r intressant. Det hade
fungerat utmarkt for véasteuropeisk integration for att kunna analysera aktorers agerande liksom
de nya ideologiska, politiska och ekonomiska strukturer som andra varldskriget och aren
darefter ledde till.
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Framstallningen av treenighetslaran i
larobocker i religionskunskap

Torsten Lofstedt

Forfattare till larobocker i religionskunskap for hogstadiet och gymnasiet har en svar uppgift.
I hogstadiet ska elever bl.a. ges redskap for att forklara “centrala tankegangar” i kristendomen
och andra vérldsreligioner.! I gymnasiet skall elever bl.a. lira sig “redogora for likheter och
skillnader mellan varldsreligionernas ménniskosyn och gudsuppfattningar”.? Larobocker ska
efterstrava saklighet och de ska inte forespraka en specifik religion; enligt Skolverket skall
undervisningen 1 svenska skolor vara saklig, allsidig och icke-konfessionell.
Laroboksforfattare bor darfor forklara olika religioners tekniska termer pa ett satt som elever
som inte &r uppvuxna i den religiosa traditionen forstar men samtidigt pa ett satt som de larda
som representerar traditionen inte finner missvisande.

Treenighetslaran ar central for gudsuppfattningen i de flesta kristna samfund. Det ar darfor
ett &amne man kan forvanta sig ska tas upp i larobocker i religionskunskap for hogstadiet och
gymnasiet. Treenigheten &r ett av de centrala begreppen i katolska kyrkan och i protestantiska
och ortodoxa kyrkor och darmed relevant att ta upp redan pa hogstadiet. Tron pa den treeniga
Guden ar en avgorande skillnad mellan de flesta kristna samfund a ena sidan och judendom
och islam & den andra, vilket innebér att begreppet blir sarskilt relevant att ta upp pa gymnasiet
dar bl.a. skillnader i gudsuppfattningar mellan varldsreligionerna ligger i fokus. Larobdcker i
religionskunskap brukar darfor forsoka redogdra for detta begrepp nér de presenterar
kristendomen. Begreppet “treenigheten” och med den néra beslaktade termer &r dock 6kant
svara att forklara.

I denna artikel jamfor jag hur fem larobocker i religionskunskap for hdgstadiet och elva fér
gymnasiet framstéller treenighetslaran. Larobdckerna publicerades mellan aren 2003 och 2015
och kan tankas vara i bruk i skolor runt om i Sverige ndr denna artikel publiceras.
Utgangspunkten var att se om forfattarna till larobdcker i religionskunskap lyckas hitta ett
neutralt &mnessprak som kunde begripliggora treenighetslaran for de tilltankta lasarna, elever
i hogstadiet och gymnasiet. Lyckas de hitta forklaringar som ar begripliga utan att de forvrider
kristna samfunds officiella tolkningar av denna lara?

Jag borjar med att ge en kortfattad historisk genomgang av treenighetslarans uppkomst sa
att lasaren battre kan forsta de utmaningar som ldaroboksforfattare stalls infor. Darefter
fokuserar jag pa en teologisk term kopplat till denna ldra, ndmligen “person”. Jag visar hur
laroboksforfattarna mestadels undviker den etablerade men svarbegripliga teologiska

1 Jfr Lgr 11, ”Kursplan Religionskunskap”, centralt innehall 7-9: ”Centrala tankegéngar och urkunder inom
kristendomen samt utmérkande drag for kristendomens tre stora inriktningar: protestantism, katolicism och
ortodoxi. Centrala tankegangar och urkunder i vérldsreligionerna islam, judendom, hinduism och buddhism.”

2 Jfr Gy 11, ”Amne — Religionskunskap, Religionskunskap 1, Kunskapskrav, betyget A: “eleven [kan] utforligt
och nyanserat redogéra for likheter och skillnader mellan vérldsreligionernas manniskosyn och
gudsuppfattningar.”

https://doi.org/10.15626/hn.20194207
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formuleringen tre personer i en gudom” och forsoker forklara relationerna mellan Fadern,
Sonen och den heliga Anden med hjélp av andra ord. Jag forklarar att néstan alla dessa
alternativa formuleringar &r problematiska da de strider mot officiella laror i flera kristna
samfund, inklusive den romersk-katolska kyrkan, ortodoxa och lutherska kyrkor.® Med andra
ord forsoker forfattarna hitta ett neutralt &mnessprak med vars hjélp de skulle kunna forklara
denna lara for dem som inte &r hemma i den traditionella teologiska terminologin, vilket dock
i manga fall misslyckas. Darefter redogor jag for hur samma larobocker framstaller
treenighetslaran med hjélp av bilder och symboler, och diskuterar hur dessa framstéllningar
ocksa kan anses problematiska fran olika samfunds perspektiv. Till sist visar jag hur termerna
“Fadern” och ”Sonen” anvindes i bibeltexterna som lag till grunden for utvecklingen av
treenighetslaran. Har utgar jag ifran forskningsron fran icke-konfessionell nytestamentlig
exegetik. Jag forklarar hur dessa uttryck som upplevs som specifikt kristna ar tydligt forankrade
i gammaltestamentligt sprakbruk. Denna avslutande genomgang &r tankt som komplement till
traditionella presentationer av treenighetslaran; genom att fa se hur termerna anvandes i
bibeltexterna kan lasaren battre forstd hur kristen lara har utvecklats over tid. Denna
genomgang Vvisar ocksa att svarigheter med att forklara inneborden av uttryck kopplade till
treenighetslaran inte ar specifika for dagens larobdcker i religionskunskap men gar dnda
tillbaka till det andra arhundradet.

Historisk oversikt

Enligt katolska kyrkan, ortodoxa kyrkor, lutherska kyrkor, ja, enligt i stort sett alla kristna
samfund finns det bara en Gud.# Samtidigt lar de att Fadern & Gud, Sonen ar Gud och den
heliga Anden ar Gud. Den kristna gemenskapen har splittrats flera ganger med avseende pa hur
man skall tanka sig forhallandet mellan Gud Fader, Jesus Guds enfodde Son, och den heliga
Anden. | synnerhet fragan om hur Sonen forhaller sig till Gud Fader har varit foremal for livliga
diskussioner i stora delar av kyrkans historia. Splittringar mellan flera olika kristna samfund &r
kopplade till dessa fragor, inklusive splittringen mellan arianskt troende och den 6vriga kyrkan,
mellan katolska och de ortodoxa kyrkorna (filioque-debatten), mellan Jehovas Vittnen och
andra samfund, och mellan mormoner och andra samfund.® Jag tanker inte redogdra for alla
dessa splittringar har, utan hénvisar lasaren till standardverk i kyrkohistoria och
samfundskunskap. Har vill jag ge en mycket kortfattad forklaring till varfor de svarbegripliga
formuleringarna kopplade till treenighetslaran ursprungligen kom till. Denna redovisning kan
forstas inte tacka alla viktiga faktorer som ligger bakom utvecklingen av trinitarisk teologisk
terminologi. Jag tar endast upp ett fatal moment som ar sarskilt viktiga och jag hanvisar till
larobdckernas presentationer dér det &r relevant.

3 Andra begrepp kopplade till treenighetslaran erbjuder liknande svarigheter, men av utrymmesskal diskuterar
jag dem inte i denna artikel.

4 Jesu Kristi kyrka av Sista dagars heliga (Mormonkyrkan) &r ett undantag, och detta &r ett skal till varfor andra
kristna samfund inte rdknar mormoner som kristna.

5 Jehovas Vittnen och Jesu Kristi kyrka av Sista dagars heliga (Mormonkyrkan) ar bada samfund som uppstatt
ur kristendomen och som anser sig sjalva vara den enda sanna Kyrkan. Den katolska kyrkan, ortodoxa kyrkor
och protestantiska kyrkor tar avstand ifrn Jehovas Vittnen och Jesu Kristi kyrka av Sista dagars heliga, bland
annat genom att inte sta i nattvardsgemenskap med dem.
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Bibeln som kalla foér teologisk kunskap

Fragan om hur Fader, Son och helig Ande relaterar till varandra ar ytterst kopplad till
tolkningen av nagra bibeltexter. Detta ar nagot som ingen av de undersokta larobockerna tar
upp. Kristna teologer har i stort sett i alla tider utgatt fran att det ar framst i Bibeln som man
kan fa saker kunskap om Gud.® Pa liknande sétt var det i judendomen i forkristen tid. Det finns
pafallande likheter i terminologi mellan den forkristna Bibeln (det kristna kallar Gamla
testamentet) och Nya testamentet. | Gamla testamentet finns det exempel pa att Gud tituleras
som Fader,” och dar finns det ocksa referenser till Guds son, vilka jag diskuterar senare i
artikeln. Vi hittar 1 Gamla testamentet dven uttrycket ”den heliga Anden” (Ps 51: 13) eller
“Herrens ande” (Jes 63: 14) eller den ande Gud sénder eller utgjuter (Joel 2: 28-29). Det
forekommer dven personifieringar av Guds vishet i Gamla testamentet och andra judiska
skrifter (Ords. 8: 1-9: 6; Syr 24: 1-34), och den judiske rabbinen och nytestamentsforskaren
Daniel Boyarin (2001) anser att man kan tala om en forkristen ”Jewish binitarianism”, en
“tvéenighetsldra” inom judendomen. Judiska teologer utvecklade dock inte en tydlig
“binitarisk” trosbekdnnelse. Hur kom det sig att kristna teologer utvecklade en treenighetsléra?

Den trinitariska dopformeln och den apostoliska trosbekénnelsen
Termen “treenigheten” forekommer inte i Bibeln, men i ndgra fa texter, bland annat nagra
kopplade till det kristna dopet, omndmns Fader, Son och helig Ande tillsammans. Historiskt
sett har dessa texter varit av avgorande betydelse for utformningen av treenighetsléaran.® Vi
traffar pa ingredienserna i treenighetstanken i evangeliernas beskrivning av Jesu dop. Sa har
beskriver Matteusevangeliet det som hande i samband med Jesu dop:

Nar Jesus hade blivit dopt steg han genast upp ur vattnet. Himlen 6ppnade sig, och han
sag Guds ande komma ner som en duva och sanka sig dver honom. Och en rost fran
himlen sade: ”Detta dr min dlskade son, han &r min utvalde.” (Matt 3: 16-17)

Liknande beréttelser finns i Mark 1: 7-11 och Luk 3: 21-22. Nar Jesus dops, kallar en himmelsk
rost honom for sin &lskade son och Guds Ande kommer ner 6ver honom som en duva. Denna
kortfattade beskrivning vacker fragor: Nar evangelierna sager att Jesus var Guds son och att
Gud var hans fader, vad menar de? Vad eller vem ar denna Ande som kom ner gver Jesus nér
han doptes? Hur forhaller sig Anden till Gud Fader och till Jesus? Jag aterkommer till dessa
fragor mot slutet av artikeln.

En annan text kopplad till dopet som var kanske &nnu viktigare for formuleringen av
treenighetslaran ar de sista verserna i Matteusevangeliet. Den store teologen Augustinus (354-
430) skriver i sitt verk Om Treenigheten a propos Matt 28: 19 att det 4r den text som visar oss
treenigheten allra tydligast.”® Matteus skriver:

6 Moderna liberalteologer utgor i viss man undantag till denna regel.

7 Jfr Jes 64: 8 ”men du, Herre, ar var fader...”

8 Jfr Katolska kyrkans katekes § 249: ”Den uppenbarade sanningen om den heliga Treenigheten har sitt
ursprung i roten av kyrkans levande tro, huvudsakligen med dopet som utgéangspunkt.” Katolska kyrkans katekes
citeras utifran 1996 ars upplaga (Romersk-katolska kyrkan 1996). Jfr dven Basileios den store (330-379), Ep
125.3: "We are bound to be baptized in the terms we have received, and to profess faith in the terms in which we
have been baptized." ; Ep. Syn. Konstantinopel 381 “This is the Faith of our baptism that teaches us to believe

in the Name of the Father, of the Son and of the Holy Spirit. According to this Faith there is one Godhead,
Power, and Being of the Father, of the Son, and of the Holy Spirit.”

9 Jfr Augustinus, De Trinitate 15.6.46.
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De elva larjungarna begav sig till Galileen, till det berg dit Jesus hade befallt dem att
ga. Nar de fick se honom dér foll de ner och hyllade honom, men nagra tvivlade. Da
gick Jesus fram till dem och talade till dem: At mig har getts all makt i himlen och pé
jorden. Ga darfor ut och gor alla folk till larjungar: dop dem i Faderns och Sonens och
den heliga Andens namn och lar dem att halla alla de bud jag har gett er. Och jag ar
med er alla dagar till tidens slut.” (Matt 28: 16-20)

Formuleringen I Faderns, Sonens och den heliga Andens namn” anvénds av de flesta kristna
samfund &n idag i samband med dop, den rit som markerar intradet i den kristna férsamlingen.
Denna formel ar tidigast belagd har i Matteusevangeliet.’® Enligt Matteus befaller den
uppstandne Jesus sina larjungar att anvanda just denna formel. Uppenbarligen &r den av central
betydelse. Men vad betyder den? Varfor skulle man dopa i Faderns, Sonens och den heliga
Andens namn? Hur ska man forklara detta for potentiella konvertiter? Kristendomen var ju fran
borjan en missionerande religion och for manga som gick med i rorelsen var den kristna
terminologin helt frAmmande. Det &r troligt att de teologiska reflektionerna som mynnade ut i
treenighetslaran har sin borjan har. Enligt kyrkohistoriker fick dopkandidater redan pa 100-
talet besvara fragor om sin tro innan de fick dopas. Dessa fragor utgick ifran den trinitariska
dopformeln, alltsa den som vi kanner fran Matt 28: 19 (Kinzig & Vinzent 1999: 547). Dessa
dopfrdgor med svar kom att senast pa 300-talet kompletteras med fardigformulerade
trosbekannelser som féljde samma upplagg som dopfragorna. Det verkar vara i dessa tidiga
trosbekénnelser som den apostoliska trosbekannelsen har sitt ursprung.

Den apostoliska trosbekénnelsen reciteras under gudstjanster i den romersk-katolska
kyrkan, den anglikanska kyrkan, lutherska kyrkor och flera andra protestantiska samfund. Den
anvénds dock inte av ortodoxa eller orientaliska kyrkor. Den &r uppdelad i tre artiklar eller
stycken, motsvarande den trinitariska dopformeln i Matt 28: 19. Den har utvecklats dver tid,
men den ger inte uttryck for en lika utvecklad trinitarisk teologi som senare bekannelser,
exempelvis den nicenska trosbekannelsen som jag skall diskutera nedan. Den apostoliska
trosbekénnelsen har stycken som behandlar Fader, Son och Helig Ande, men det &r bara Fadern
som uttryckligen identifieras som Gud. Den borjar pa foljande sétt: ”Vi tror pd Gud Fader
allsmaktig, himmelens och jordens skapare. Vi tror ock pa Jesus Kristus hans enfodde Son, var
Herre.” Denna trosbekdnnelse verkar aterspegla kristen ldra fran tiden innan de stora
kristologiska striderna pa 300-talet som skulle definiera den kristna statsreligionen. !

Arius, Athanasius och den nicenska trosbekannelsen

Den apostoliska trosbekénnelsen identifierar Jesus som “Herre”, vilket kan tolkas som Gud,
men han identifieras inte explicit som Gud. Redan i den tidigaste kyrkan dyrkade dock kristna
Jesus.'? Fastan kristna idag allmant anser att Sonen &r Gud, ar det endast pa ett fatal stallen i
Nya testamentet som Jesus tituleras som Gud; det tydligaste exemplet &r i Joh 20: 28, dér

10 Se &ven Didache 7: 1; Justinus, 1 Apol 61: 3; Tertullianus, Adv Prax. 26: 9.

11 Dateringen och utvecklingen av den apostoliska troshekannelsen forblir omdiskuterad. L&saren hanvisas till
Kinzig & Vinzent 1999 och Westra 2002 for en bild av forskningsléget.

12 Detta framgar redan ur Matt 28: 17. Bibel 2000 ger dock en vilseledande 6versittning; istillet for: “Nér de
fick se honom dér foll de ner och hyllade honom, men négra tvivlade” bor texten overséttas: ”Nér de fick se
honom dér f6ll de ner och dyrkade honom, men nagra tvekade” (Lofstedt 2013). Se vidare Hurtado 2003.
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Tomas titulerar den uppstindne Jesus: ”Min Herre och min Gud.”? Johannesevangeliets forsta
kapitel beskriver bade Sonen och Fadern som Gud, och darfor har denna text ocksa sttt i
centrum for teologiska debatter om treenigheten. Dar star det bland annat:

I begynnelsen fanns Ordet, och Ordet fanns hos Gud, och Ordet var Gud. Det fanns i
begynnelsen hos Gud. Allt blev till genom det, och utan det blev ingenting till av allt
som finns till. [...] Och Ordet blev minniska och bodde bland oss, och vi sag hans
hérlighet, en harlighet som den ende sonen far av sin fader, och han var fylld av nad
och sanning. Johannes vittnar om honom och ropar: ’Det var om honom jag sade: Han
som kommer efter mig gér fore mig, ty han fanns fore mig.” Av hans fullhet har vi alla
fatt del, med nad och ater nad. Ty lagen gavs genom Mose, men naden och sanningen
har kommit genom Jesus Kristus. Ingen har nagonsin sett Gud. Den ende sonen, sjalv
gud och alltid ndra Fadern, han har forklarat honom for oss. (Joh 1: 1-3, 14-18)

Johannes identifierar Jesus Kristus med ’den ende sonen”, med Ordet som blev ménniska, och
med Gud.'* Teologer har debatterat hur bokstavligt Johannes ord har skulle tolkas. Kristna
kyrkor haller fast vid monoteismen fran Gamla testamentet (jfr 5 Mos 6: 4) och har alltid lart
att Gud ar en (Mark 12: 28-29; jfr 1 Kor 8: 6, 1 Tim 2: 5 m.m.). Hur kan da Johannesevangeliet
identifiera Sonen som Gud? En prast i Alexandria vid namn Arius (ca 260-336) ansag att
uttrycken Johannes anvander har alla & metaforiska. Johannes skrev visserligen att Ordet blev
manniska (eller inkarnerades) och att Sonen var Gud, men det skulle inte tolkas bokstavligt.*®
Enligt Arius kan man inte tro att Gud verkligen blev manniska. Gud ar fullandad. Da forandring
innebar antingen forbattring eller forsamring, maste Gud vara oféranderlig. Eftersom
inkarnationen innebdr fordndring, kan det som inkarnerades inte ha varit Gud. Darfor vore det
fel att betrakta Jesus som Guds Ord. Arius skriver: ’han &r inte Faderns enda och sanna Logos,
utan det dr bara som namn han kallas Logos och Sofia” (citerat i Gregg & Groh 1981: 9, min
overs.).’® Visserligen skriver Johannes att Ordet var Gud, men det ar metaforiskt sprakbruk
enligt Arius: “kallas Logos ocksd Gud, s& dr han dock inte sann Gud, utan kallas s& genom
meddelande av naden...” (Athanasius om Arius léra, citerad i Tergel 1973: 107). Sonen &r
alltsa inte Gud; han ar skapad av Gud enligt Arius:

Icke alltid var Gud Fader, utan det fanns en tid, da Gud var ensam och &nnu icke Fader,
men senare blev han Fader... Ty Gud var allena, och &nnu fanns ej Logos och Visheten.
Nar Gud sedan ville skapa oss, frambragte han forst nagon och kallade honom Logos
och Vishet och Son, for att han skulle skapa oss genom honom. (Arius enligt
Athanasius, citerad i Tergel 1973: 107)

13 Enligt manga Gversattningar och en lang tolkningstradition refererar aposteln Paulus tydligt till Jesus som
Gud pa tre stallen i sina brev (Rom 9: 5, 2 Thess 1: 11-12; Tit 2: 13). Jfr Tertullianus, Adv. Prax 13. Se &ven Fil
2: 6, och diskussion i Dunn 1998: 255-257.

14 Nar de tidigaste handskrifterna till Nya testamentet skrevs, skrevs grekiska endast med det vi idag kallar
versaler eller stora bokstaver. Fragan ar om Johannes menade att Ordet var Gud eller gud. Bibel 2000 utgar ifran
att Johannes bara hade kallat Gud Fader ”Gud” med stor bokstav, medan Ordet eller Sonen var gud endast i
dverford bemérkelse. Teologerna som utvecklade treenighetslaran tankte sig att Ordet var Gud med stor bokstav
(jfr Tertullianus, Adv Prax 12).

15 Termen “inkarnation” formulerades pa grundval av den latinska dverséttningen av Joh 1: 14.

16 “He is not the true and only Logos of [the] Father, but by a name only is he called Logos and Sophia...”
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Avrius lara forkastades av Athanasius, biskop av Alexandria (296-373), som tolkade Johannes
ord mer bokstavligt och betonade att det var absolut nddvandigt att Sonen var Gud. Om Sonen
inte ar Gud formar han inte fralsa manskligheten, enligt Athanasius.

Konstantin den store, den forste kristne kejsaren, sammankallade ett kyrkomdote vid Nicea
ar 325 for att stavja den schism som hotade kyrkan som ett resultat av meningsskiljaktigheterna
mellan efterféljarna till Arius och Athanasius. Mdtet enades i en definition av den kristna tron
som &r k&nd som den nicenska trosbekénnelsen; skillnaderna gentemot Arius lara betonades
har. Vid ett efterfoljande kyrkomote i Konstantinopel ar 381 antogs nagra tillagg till
trosbekénnelsen, i synnerhet i den tredje artikeln om den heliga Anden, dér det fortydligades
att Anden “tillika med Fadern och Sonen tillbedes och dras”. Vanligtvis nar kyrkor hanvisar
till den nicenska trosbekannelsen &r det den reviderade nicenska (eller den niceno-
konstantinopolitanska) trosbekéannelsen som de asyftar. Den andra artikeln i den nicenska
trosbekéannelsen ar langst. Den betonar att Jesus ar sann Gud. Dér star det bland annat:

[Vi tror] pa en enda Herre, Jesus Kristus, Guds enfédde Son, fodd av Fadern fore all
tid, Gud av Gud, ljus av ljus, sann Gud av sann Gud, fédd och icke skapad, av samma
vasen som Fadern, pa honom genom vilken allting ar skapat; som for oss méanniskor
och for var salighets skull har stigit ned fran himmelen och tagit mandom genom den
Helige Ande av jungfru Maria och blivit manniska.

Den niceno-konstantinopolitanska trosbek&nnelsen ar en text som definierar den kristna tron
enligt den romersk-katolska kyrkan, de kalcedonisk ortodoxa kyrkorna (daribland de grekisk-,
serbisk- och ryskortodoxa kyrkorna), orientaliska kyrkor (som syrianska och koptiska
kyrkorna), den assyriska kyrkan och dven manga protestantiska samfund, daribland lutherska
kyrkor, presbyterianska kyrkor och den anglikanska kyrkan. Men endast tre av larobdckerna
jag undersokte citerar den, namligen Goth & Lycken (2009: 66, for hogstadiet), och Alm (2009:
69,70,71, gymnasiet), Appelros, Hornborg & Rocklinsberg (2006: 64, gymnasiet). Ett skal till
att sa fa larobocker citerar denna text ar troligtvis att den inte anvands lika flitigt i Svenska
kyrkan som den apostoliska trosbekannelsen. Ett annat &r att till skillnad fran den apostoliska
trosbekannelsen ger den nicenska trosbek&nnelsen tydligare uttryck for en trinitarisk teologi,
nagot de flesta laroboksforfattarna verkar ha svart for av deras forklaringar av denna lara att
déma (se nedan). Nagra fa larobocker redogor for bakgrunden till den nicenska troshekéannelsen
i de teologiska striderna mellan Arius och Athanasius. | en larobok for gymnasiet ger Appelros,
Hornborg & Rdcklinsberg (2006: 64) en god forklaring till varfor kyrkomotet sammankallades,
dock utan att namna Arius eller Athanasius.!’

Den nicenska trosbekdnnelsen sédger att Sonen ar “sann Gud av sann Gud” och att han &r ”av
samma visen som Fadern”. Den forklarade dock inte hur Fader, Son och Ande alla kan vara
Gud, utan att Gud blir mer &n en. De som formulerade revisionen till den nicenska
trosbekénnelsen vid kyrkomotet i Konstantinopel forklarar sin syn pa saken vidare i ett brev de
skrev till kyrkans biskopar, dar det star (i engelsk Gversattning):

You, we and all who are not bent on subverting the word of the true faith should give
this creed our approval. It is the most ancient and is consistent with our baptism. It tells

17 Se &ven Ring 2013: 138 som dock ar val kortfattad, dven den avsedd for gymnasiet. Olofsson & Uppstrém
(2014: 100) verkar ha missat det centrala i Nicea: "Men eftersom fragan om Jesus dod och ateruppstindelse
fortsatte att diskuteras samlades de kristna pa 300-talet till ett kyrkométe for att slutligen diskutera fragan.”
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us how to believe in the name of the Father and of the Son and of the holy Spirit:
believing also, of course, that the Father, the Son and the holy Spirit have a single
Godhead and power and substance, a dignity deserving the same honour and a co-
eternal sovereignty, in three most perfect hypostases, or three perfect persons.
(Synodical letter of the Council of Constantinople, 382)*8

For att forklara hur Fader, Son och helig Ande forhaller sig till varandra anvéander forfattarna
uttrycken “tre fullindade hypostaser” eller “tre fullindade personer” och “en gudom”. Aven
om detta brev inte ar av samma dignitet som sjélva trosbekannelsen, ingick fr.o.m. ar 382 laran
om tre personer i en gudom i kyrkans officiella tolkning av treenighetslaran. Den nicenska
trosbekénnelsen och det medféljande synodala brevet lamnar dock mycket obesvarat, bland
annat vad uttrycket “tre personer i en gudom” skall betyda.

Tertullianus och formuleringen "Tre personer i en gudom’

Nér vasterlandska teologer har forsokt forklara hur Fadern, Sonen och den heliga Anden
forhaller sig till varandra har de sedan Tertullianus (ar 213) talat om tre personer i en gudom,
eller tre personer som ar alla delaktiga i ett gudomligt vasen/véasende.’® (Grekisktalande
teologer anvander termen hypostasis som motsvarighet till persona. Det finns svarigheter kring
bruket av denna term ocksa, vilka jag inte gar in pa hér.) Den teologiska termen “person” (eller
persona pa latin) ar notoriskt svar att definiera, eftersom den var tvetydig fran borjan. Det
latinska ordet persona har flera betydelser; inte alla r aktuella hir. En betydelse dr “ménniska”,
men sa mycket ar klart, att teologerna inte téankte sig persona i denna betydelse; de betonade
att Jesus var sann ménniska (och likval sann Gud), men de larde aldrig att Fadern eller Anden
var manniskor. Dock forblir det nagot oklart vad de ursprungligen ville ha sagt med detta ord.
Persona kan syfta pa en juridisk person. Ett foretag kan vara en juridisk person, vars finanser
ar skilda fran dess agares privata finanser. Tertullianus anvande ordet i bland annat denna
bemarkelse néar han skulle forklara hur Fader, Son och helig Ande alla var Gud medan Gud
anda var en. Tertullianus var dock inte konsekvent i hur han anvande ordet. | andra
sammanhang dar han beskriver hur Fader, Son och Helig Ande hé&nger ihop anvande han
samma ord i betydelsen en mask eller en roll som en skadespelare tar (Porter 1980: 545). Men
det latinska ordet har som sagt ocksa betydelsen minniska”. Med tanke pa definitions-
svarigheterna kan man tycka att Tertullianus kunde ha valt en lampligare term, men Porter
havdar att den fyller en viktig funktion.

Porter havdar att Tertullianus valde termen persona for att provocera. Tertullianus ville
motverka den Gudsbild som en teolog vid namn Praxeas lanserat. Dessvarre kdnner vi endast
till Praxeas lara genom Tertullianus skrifter, men Praxeas ska ha haft en unitarisk eller
modalistisk lara, dar Son och Ande bara ar tillfalliga former som Gud antog.?° Praxeas ska ha

18 http://www.papalencyclicals.net/councils/ecum02.htm

19 Den vanligaste latinska formuleringen &r una substantia in tribus personis. Tertullianus anvander en snarlik
formulering i verket Adversus Praxean fran ar 213 (Porter 1980: 530,545). Se dven Hagglund 2003: 31.

20 Det ar omdiskuterat hur pass modalistisk Tertullianus sjdlv var i sina tankar: It is quite possible that
Tertullian wanted his readers to understand the idea of *one substance, three persons’ to mean that the one God
played three distinct yet related roles in the great drama of human redemption.” (McGrath 2007: 250). Jfr dven
Tidman m.fl. (2003: 84, gymnasiet), ett av fa laromedel som ndmner Tertullianus: ”Kyrkofadern Tertullianus
beskrev pa 200-talet de tre personerna som olika stadier i Guds uppenbarelse...”
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lart att Gud Fader inkarnerades som Sonen, sa nar Sonen led, var det Fadern som led.
Tertullianus forkastar denna lara, som kom att kallas patripassianism. For honom var det
viktigt att insistera pa distinktionerna mellan Fadern, Sonen och den heliga Anden, och termen
persona underlattar detta. Termen persona var attraktiv for Tertullianus darfor att det gor den
unitariska tanken pa Gud omgjlig:

Tertullian employs the word persona... for its shock value. In the word’s analogous
sense of homo and vir, it gives to his specifically theological, Trinitarian thought a
vividness of expression that could positively obliterate the memory of any unitarian
images of God (Porter 1980: 546).

Tertullianus terminologiska val var extremt inflytelserikt. Den teologiska termen
persona/person fick stort genomslag och anvénds &n idag i olika kristna samfund. | Katolska
kyrkans katekes star det exempelvis (§ 253): ”Vi tror inte pa tre gudar, utan pa en enda Gud i
tre personer” och (§ 252): ”"Kyrkan anvénder [...] begreppet "person’ eller hypostas’ for att
beteckna Fadern, Sonen, och den helige Ande.”?! Samma uttryck anvéands i den Augsburgska
beké&nnelsen (1530), som definierar den lutherska tron. | det forsta stycket Om Gud” star det:

Vara kyrkor lar endréktigt, att Niceamotets beslut om gudomsvésendets enhet och de
tre personerna &r sant och att det oryggligt skall tros: ndmligen att det finns ett enda
gudomligt vasende, som bade kallas och &r Gud, evig, osynlig, odelbar, av ométlig
makt, vishet och godhet, skaparen och uppehallaren av allting, bade synligt och
osynligt. Likval finns tre personer med samma vasende och samma makt, som av
evighet &r till jdmte varandra, Fadern, Sonen och den helige Ande. De anvander har
ordet person i samma betydelse som det har hos kyrkans gamla forfattare i detta
sammanhang; det betecknar nagot som inte &r en del eller en egenskap hos nagot annat,
utan existerar sjalvstandigt.??

Pa denna punkt stimmer den lutherska laran vél overens med katolska kyrkans lara. Aven
reformerta kyrkor har haft snarlika formuleringar.?®> Termen persona anvands flitigt i
teologernas texter, men teologer har aldrig kunnat enas om en definition.*

Kan termen "person” ersattas?

Det finns inte nagot etablerat icke-teologiskt metasprak med vars hjalp larobocker kan forklara
treenighetslaran. Det finns ett teologiskt facksprak, men som vi har sett ar det svarbegripligt,
och termerna anvands inte alltid pa samma satt av alla teologer. En anledning till dessa
svarigheter ar att teologiskt sprak till sin natur ar metaforiskt — vi manniskor maste tanka oss
Gud i termer av oss sjalva, fastdn teologerna betonar att Gud egentligen &r helt annorlunda
(Avis 1999, Hagglund 2003: 29). Vi tanker forstas alltid i viss grad i termer av oss sjélva (se
Lakoff & Johnson 1999), men nér det kommer till diskussioner om hurdan Gud &r, blir behovet

21 Hypostas kommer fran det grekiska ord som anvénds for att beteckna personerna i treenigheten. Detta ord
anvands i ortodox teologi och har en nagot snavare definition &n person.

22 http://luk.se/Augustana.htm

23 Jfr Den andra helvetiska bekannelsen (1562), Den galliska bekannelsen (1559).

24 “As a principal term in Trinitarian thought, persona never achieved a truly satisfactory and universally
acknowledged definition” (Porter 1980: 530). Ordet persona har alltsa inte s entydig betydelse som den
Augsburgska bekannelsen pastar.


http://luk.se/Augustana.htm

Lofstedt: Framstallningen av treenighetslaran i larobocker i religionskunskap 139

av att anvanda oss av metaforer &nnu mer tydligt, da Gud traditionellt ansetts inte vara mojlig
att direkt beskriva.

De metaforer och termer som teologer fran kristenhetens forsta fem arhundraden anvant kan
upplevas foraldrade; ofta bygger de pa filosofiska tankar som inte langre ar aktuella eller vars
ursprungliga kontext fallit i glémska.?® Bruket av termen “person” i teologers forklaringar av
treenigheten ar ett sddant exempel. Teologerna ger ordet ’person” en annan betydelse dn vad
det har i vardagssprak. For att forklara treenigheten for dem som inte ar insatta i dldre tiders
teologiska sprak ar det nddvandigt att ersatta den etablerade terminologin med andra
formuleringar som &r mer lattbegripliga. Dock brukar larobdckernas alternativa formuleringar
vara vilseledande pa nagot sétt.

Larobdckernas presentation av treenigheten

Naér kristna samfund i vésterlandet (d.v.s. katolska kyrkan och protestantiska kyrkor) forklarar
treenigheten brukar de alltsd anvédnda uttryck som ”tre personer i en gudom”. Fastdn ordet
“person” dr en vedertagen teologisk term i kristna samfund i vésterlandet, undviker flera
larobdcker att anvanda detta uttryck i sina forklaringar av treenigheten antagligen darfor att
ordet har fatt annan betydelse i vardagsspraket. Istdllet anvands uttryck som tre ansikten, tre
gestalter, tre skepnader, tre former, tre sétt att visa sig, tre aspekter, tre uppenbarelser, tre sidor,
tre delar, och tre enheter. Nedan foljer nagra exempel.

Larobocker for hogstadiet

Gud uppenbarar sig i tre former: Gud Fader, Jesus Sonen och den heliga Ande. Alla tre
ar tillsammans Gud. (Berg & Rundblom 2011: 191)

De tre olika aspekterna av Gud ar Gud Fadern, God Sonen, som &r Jesus, och Gud
Anden, ocksa kallad den heliga Anden. (Goth & Lycken 2009: 68)

Kristendomen beskriver Gud som en. Men Gud framtréder i tre former: Fadern, som
har skapat allt och haller sin skapelse vid liv; Sonen, som blev ménniska och som dog
och uppstod fran de doda for att radda méanniskorna fran synden och déden; Anden
som ar sjélva livskraften. (Hogberg, Isaksson & Sundqvist 2014: 231)

Enligt kristen tro finns det bara en Gud, men han kan visa sig pa tre olika sétt. Detta
brukar kallas for treenigheten. Som symbol for detta brukar man anvénda en triangel.
Hela triangeln motsvaras av Gud och varje sida av triangeln motsvarar da en av Guds
tre olika uppenbarelser. (Olofson & Uppstrom, 2014: 100-101)

Larobocker fér gymnasiet

Gud ar samtidigt en enda varelse och tre olika personer. (Appelros m.fl. 2006: 66)

Gud ar en, men moter manniskorna pa tre sétt. (Bjorlin & Jamterud 2013: 169)

... Fadern, den fOrsta av de tre personerna i den kristna gudsuppfattningen... (Bjorlin &
Jamterud 2013: 169)

25 Exempel pa sadana uttryck kopplade till treenighetslaran ar hypostasis, ousia, substantia, essentia och som
sagt persona. Dessa uttryck har olik innebdrd beroende pa om de tolkas utifran aristotelianska eller nyplatoniska
ramar. Det 4r ofta oklart vilka ramar de olika teologerna utgick ifran.
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Anden ses som den tredje delen i gudsbegreppet (Bjorlin & Jdmterud 2013: 173)

Vad innebér treenigheten? Hur visar sig Gud i treenighetens olika former? (Géth m.fl.
2012: 81)

den heliga Anden: ”den tredje enheten i treenigheten” (G6th m.fl. 2012: 81)

Gud ar en. Gud kan dock, enligt kristen tro, uppenbara sig pa tre olika men likvérdiga
satt. Det kallas for treenigheten. (Mattsson Flennegard & Eriksson 2012: 284).

Eftersom Jesus inte langre finns kroppsligt narvarande pa jorden har Gud en tredje sida.
(Mattsson Flennegard & Eriksson 2012: 287)

Gud visar sig i tre gestalter: Fadern, Sonen och den helige Anden. Tre sidor av ett och
samma vasen. Det kallas treenighet. (Ring 2012: 94)

Den kristna laran, som alltsa formulerades under 300- och 400-talen, har sin grund i
tanken om den treenige Guden. Gud ar en, men visar sig i tre gestalter: Fadern, Sonen
and Anden. Att pa ett begripligt satt forklara treeenighetslaran ar svart. Kristna havdar
att det handlar om ett mysterium. (Ring 2013: 138)

Gud uppfattas som Fadern, Sonen och Anden — Treenigheten. (Thulin & EIm 2013: 75)
Gud é&r tre personer, Fader, Son och Ande, men anda en. (Tidman m.fl. 2003: 84)

Enligt kristen tro ar Gud en enda gestalt som visar sig pa tre olika sétt — som Fadern,
Sonen och den helige Ande. Man kan s&ga att Gud har tre olika ansikten. Detta kallas
treenighetslaran, och brukar visas med en triangel som symbol. Triangeln har tre sidor,
precis som Gud. (Tidman & Wallin 2012: 50)

Treenigheten ar ett satt att forklara Gud. Gud ar en, men har tre delar. Dessa ar Fadern,
Sonen (Jesus) och den helige Ande. (Tollstadius, Oberg & Bergstrém 2006: 62)

Den kristna gudsuppfattningens kérna ar att Gud moter manniskan i tre skepnader:
Fadern, Sonen och Anden. Det &r tre personer i en och samma gudom. Detta kallas
treenighetstanken. Ett satt att forklara den &r att anvénda en liknelse. Vatten kan komma
i tre former: vatten, is och anga. Men det &r hela tiden vatten, oavsett form. Precis pa
samma sétt ar det med Gud enligt kristendomen. Gud kommer i tre former men &r hela
tiden en och densamma. (Tuveson 2015: 152.)

Né&r det kommer till hur de forsoker forklara innebtrden av treenigheten finns det inga
namnvarda nivaskillnader mellan larobockerna for hogstadiet och gymnasiet. De flesta
larobdcker som jag studerat uttrycker sig dock pa satt som avviker fran traditionell katolsk,
ortodox och luthersk lara. Flera aterinfor exempelvis modalistiskt sprakbruk, den sorts
sprakbruk som ledde till att teologer som Tertullianus en gang i tiden utformade
treenighetslaran. Flera larobocker pastar till exempel att kristna tror att Gud har tre former,
aspekter, gestalter, skepnader eller uppenbarelser. Detta sprakbruk later lasaren forsta att
kristna tror att Fader, Son och heliga Anden &r mer tillfalliga former Gud kan ta, snarare an
evigt existerande ’personer’. Foljande mening ur en larobok for gymnasiet ger sérskilt tydligt
uttryck for en modalistisk forstaelse av treenigheten:

Enligt kristendomen blev Gud ménniska och levde en tid pa jorden. Han kallades da for
Jesus. Jesus beskrivs som *Guds son’, men enligt kristendomen &r det alltsd en och
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samma Gud, som bara visar sig pa olika satt. Sonen ar den andra sidan av triangeln.
(Tidman & Wallin 2012: 50)

Den modalistiska laran som harmed kommer till uttryck forddomdes genom den athanasianska
trosbekénnelsen, en vésterlandsk trosbekénnelse som troligtvis komponerades under 400-talet
(Cross & Livingstone, red. 2005: 120), och som ingar i den lutherska kyrkans
bekéannelseskrifter. Den modalistiska laran skiljer sig fran den bland teologer mer accepterade
laran enligt vilken personerna i treenigheten ar evigt existerande, som det senare skulle
specificeras exempelvis 1 den Augsburgska bekdnnelsen (’Likvil finns tre personer... som av
evighet &r till jimte varandra”).

De forfattare som anvéander uttryck som former, gestalter, eller skepnader om personerna i
treenigheten gor ocksa gallande att kristna tror att Gud har visat sig som Fadern. Denna
formulering ar problematisk den ocksa.?® Johannes, Paulus och forfattaren till Hebreerbrevet
skriver att Gud Fader inte kan ses.?’ Detta &r dven en lara som ar véletablerad i Gamla
testamentet (jfr 2 Mos 33: 20). Man kan visserligen 1&sa i 2 Mos 6: 2-3: ”Gud talade till Mose
och sade: *Jag dr Herren. Jag visade mig for Abraham, Isak och Jakob som Gud den Valdige,
men jag gav mig inte till kinna for dem under mitt namn Herren.” Men enligt judisk tolknings-
tradition fick Mose (liksom Hesekiel) se "Herrens hérlighet,” vilket inte dr detsamma som
Herren sjalv (1 Mos 33: 18; Hes 3: 23, 8: 4). Tidiga kristna bibeltolkare holl ocksa fast vid att
Fadern inte kan ses. De forklarade att nar det star i Gamla testamentet att nagon sag Gud, var
det Sonen de sag.?® Det ar troligt att latinska eller grekiska motsvarigheter till uttryck som form,
skepnad och gestalt inte anvéndes av dem som utformade treenighetslaran just for att undvika
att ge stod till laror som detta som de ansag vara katterska.

Det gar emellertid att i larobocker undvika potentiellt missvisande visuella metaforer i
redogorelser for treenigheten. Exempelvis skriver Bjorlin & Jimterud (2013: 169): ’Gud moter
ménniskorna pa tre sitt...”. De anvénder verbet “att mdta” istéllet for “att visa sig”, och
undviker darmed de varsta teologiska fallgroparna. Men de flesta laroboksforfattare verkar inte
vara medvetna om att deras sprakbruk ar problematiskt.

Nagra laromedel forsoker forklara treenigheten genom att tala om Guds tre ansikten.
Tidman & Wallin (2012: 56) skriver exempelvis: ”Den helige Ande dr Guds tredje ansikte.”
Det kan tyckas att detta ordval ar lika olyckligt som skepnad, form eller gestalt, och lasaren
kan tro att de tre ansikten betraktas som tillfalliga uttryck snarare &n eviga relationer. En fordel
med denna metafor &r dock att den speglar ett av Tertullianus bruk av persona och motsvarar
aven den grekiska termen prosopon som (liksom hypostasis) anvants som motsvarighet till
persona.?® En nackdel ar forstas att lasaren kan fa intrycket att kristna tror att Fadern och Anden
visar sitt ansikte ibland.

26 Visserligen finns det kristna samfund som tillater avbildningar av Gud Fader; jag diskuterar detta fenomen
senare i artikeln.

27 Joh 1: 18 ”Ingen har nagonsin sett Gud”; 1 Tim 6: 15-16: ... den salige och ende hérskaren... han som &r
alla konungars konung och alla herrars herre, han som ingen ménniska har sett eller kan se”’; Heb 11: 27: "Han
[Mose] liksom sag den Osynlige.”

28 Jfr Tertullianus, Adversus Praxean 14. Jfr &ven Joh 12: 41.

29 Muller (1985: 251) beskriver termen prosopon som anvands for att referera till personerna i treenigheten som
en mindre teknisk term &n hypostasis och som en term som lider av viss otydlighet i likhet med dess latinska
motsvarighet persona.
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Tollstadius, Oberg & Bergstrom (2006: 62) skriver: “Gud &r en, men har tre delar. Dessa #r
Fadern, Sonen (Jesus) och den helige Ande.” Att Gud skulle ha tre delar &r en lara som
forkastades av den athanasianska trosbekannelsen:

Men detta ar den allmanneliga kristna tron, att vi dyrkar en enda Gud i tre personer och
tre personer i en enda gudom, i det att vi varken sammanblandar personerna eller
sondrar det gudomliga vasendet.*

Talar man om Guds tre delar sondrar man det gudomliga véasendet. Den Augsburgska
bekannelsen betonade ocksa att Gud ar odelbar (se citat ovan). Istéllet for att tala om Guds tre
delar, anvénder Bjorlin & Jamterud (2013: 173) uttryck som “den tredje delen i
gudsbegreppet”. De ldgger ddrmed diskussionen pd an annan abstraktionsnivd och deras
formulering lar inte vacka anstot hos trinitariska teologer.

Nagra laromedel identifierar Fadern, Sonen och den heliga Anden utifran de roller de
uppfyller. Till exempel skriver Hogberg, Isaksson & Sundqvist: “Kristendomen beskriver Gud
som en. Men Gud framtrader i tre former: Fadern, som har skapat allt och haller sin skapelse
vid liv; Sonen, som blev manniska och som dog och uppstod fran de doda for att radda
ménniskorna fran synden och déden; Anden, som ir sjilva livskraften” (Hogberg, Isaksson &
Sundqvist 2014: 231). Jag diskuterade bruket av uttrycket ”tre former” ovan. Uppdelningen i
roller som darpa foljer ar inte helt oproblematisk den heller. Enligt en teologisk tradition skiljer
den mellan personerna i treenigheten pa ett felaktigt satt. Treenighetslaran var namligen
ursprungligen inte tankt att beskriva hurdan Gud é&r i sig, utan att satta gréanser for hur man kan
uttrycka sig om Fader, Son och helig Ande. Teologer ansag att kristna skulle identifiera var
och en av de tre personerna med Gud, men att de inte fick identifiera dem med varandra och
de skulle inte heller tanka sig dem som individer (Gunton 2002: 186).2! Personerna i
treenigheten definieras enligt vasterlandsk teologisk tradition enbart av sina relationer till
varandra: "Fadern ér icke-fodd, Sonen fodd och Anden utgaende. Allt annat som kannetecknar
Gud har de gemensamt” (Ekstrand 2007: 131).%2 | detta hanseende aterger Thulin & Elm (2013:
75) ortodox kristen lara vil: ”Gud uppfattas som Fadern, Sonen och Anden — treenigheten. Han
ar allsméktig och har skapat varlden.” Det visar sig dock att denna forklaring till hur Fader,
Son och helig Ande forhaller sig till varandra &r nagot forenklad.

Aven om alla tre personer i treenigheten ségs vara involverade i det en av dem gor, talar
kristna om vissa roller som mer specifika till en person i treenigheten &n de andra. Den
apostoliska trosbekdnnelsen beskriver Fadern som “himmelens och jordens skapare” och den
nicenska beskriver honom som “’skapare av himmel och jord, av allt vad synligt och osynligt
ar”. I trosbekdnnelsernas f6ljd karakteriserar vissa lirobdcker Fadern just som skaparen (G6th
m.fl. 2012: 80; Hogberg, Isaksson & Sundqvist 2014: 231). Samtidigt lar kristna teologer att
hela treenigheten var aktiv i skapelsen. De hdnvisar bland annat till pluralformerna i 1 Mos 1:
26, som 1 1917 &rs oversittning lyder: ”Och Gud sade: *Lét oss géra ménniskor till var avbild,

30 http://www.logosmappen.net/bekskrifter/huvudsymb.html

31 | sin larobok for gymnasiet ger Alm en av de battre sammanfattningarna av laran: ”Enligt den kristna
treenighetslaran har Gud uppenbarat sig pa tre satt: Fadern, Sonen och den helige Ande. Det ar tre sétt att
beskriva och uppleva samma Gud, inte tre olika gudar.” (Alm 2009: 71)

32 Jfr Katolska kyrkans katekes § 254, som citerar en text fran Fjirde Laterankonciliet (ar 1215): ”Det dr Fadern
som foder, Sonen som ér fodd, och den helige Ande som utgér.”
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till att vara oss lika’”; berattelsen om hur Gud skapade varlden genom sitt ord (1 Mos 1: 3
ff), en beréattelse som andra delar av Bibeln alluderar till (Psalm 33: 6; Joh 1: 3, 1: 10; Heb 11:
3); verser som sager att Gud skapade varlden genom Kristus (1 Kor 8: 6; Kol 1: 16; Heb 1: 2);
omnamning av Anden i skapelseberattelsen (1 Mos 1: 2); och psalmistens pastaende att liv
skapas nar Gud sénder sin Ande (Psalm 104: 30 ”Du sidnder din ande, da skapas liv) (se vidare
Gunton 1998). Teologer har anviant begreppet ”appropriation” for att forklara denna diskrepans
att endast en person tillskrivs en roll som egentligen uppfylls av alla tre personer. Ekstrand
skriver att fastan personerna i treenigheten endast séarskiljs genom sina relationer till varandra
”ar det lampligt att tillskriva de olika personerna olika roller i treenighetens handlande med
vérlden (appropriation)” (Ekstrand 2007: 131).3* Aven om teologer alltsa lar att Fader, Son
och helig Ande alla var aktiva i varldens skapelse, anses det &nda vara lampligt att beskriva
Gud Fader som himlens och jordens skapare.® Det ar darmed inte fel att tala om Gud Fader
som skaparen och Sonen som frélsaren, men larobockerna borde forklara hur detta sprakbruk
inte helt motsvarar den etablerade laran.

Uttrycket “tre personer i en gudom” dr val etablerat i manga kristna samfund, inklusive
Svenska kyrkan och katolska kyrkan. Dock &r det ett uttryck som de flesta larobdckerna som
jag undersokt undviker eller som de forsoker hitta ersattningar for (undantag ar Appelros,
Hornborg & Rdcklinsberg 2006: 66; Bjorlin & Jamterud 2013: 169; Tidman m.fl. 2003: 84).
Ett skal ar att termen ar sa svar att definiera, och ett annat &r att det ger intrycket av att Gud
bestar av tre individer, eller rentav tre manniskor, vilket inte stammer 6verens med kyrkornas
officiella lara (Hanson 1988: 737).

Hur laromedelsforfattarna an forsoker lyckas de inte hitta en bra ersattning for termen
“person”. FOor manga kristna dr det viktigare att man star fast vid att det finns tre personer i en
gudom &n att kunna forklara vad det betyder. Uttrycken har ett symbolvérde; de ingar i
trosbekénnelser som dr ett uttryck for ”vér kristna tro”.3® Trosbekénnelserna definierade kyrkan
— de som bekande sin tro enligt dessa formler tillhérde kyrkan, medan de som inte gjorde det
uteslots. Sa lange ratt ord anvéands upplever kristna att de alla tror samma sak. Detta &r ett skal
att inte ersdtta ordet “person” med “form” eller “gestalt” eller “enhet” i1 ldrobdcker i
religionskunskap. Sa fort forfattare borjar forklara vad de menar med dessa ord blir det tydligt
att de har helt olika forstaelser av begreppen. Det ar inte latt att ersatta en etablerad metafor
med en annan — hur avgor man vilken del av den ursprungliga metaforen som &r viktigast? Och
vem skall avgora det? Katolska kyrkans katekes § 251 forklarar att fastdn kyrkan hamtade

33 Jfr Tertullianus, Adv. Prax. 12.

34 Jfr Porter (1980: 547): “Father, Son, and Holy Spirit is each a distinct personal relation, the *other’ in a
relation of personal being, though none is in itself a separate consciousness.”

35 Jfr ”Appropriation” i New Catholic Encyclopedia, (2003): ”Appropriation is a more or less spontaneous way
of thinking and speaking about the Triune God relative to creatures. In appropriation some divine characteristic,
activity, or effect that belongs equally to all three persons is thought and spoken of as belonging to one of the
three. This manner of thinking and speaking is not merely an invention of men but is sanctioned by God
himself...”

36 | Svenska kyrkan kan prasten inleda recitationen av trosbekannelsen med orden ”Lét oss bekdnna var kristna
tro.” (Den svenska kyrkohandboken, Svenska kyrkan 1999: 30). Notera att ordet symbolon (varifran vart ord
”symbol” kommer) dven anvinds om kristna trosbekénnelser (Katolska kyrkans katekes § 187-188). Jfr
Kyrkohandbok for Svenska kyrkan (Svenska kyrkan 2018: 69) ddr recitationen av trosbekannelsen introduceras
med formuleringen: ”Lét oss stimma in i/forenas i kyrkans bekadnnelse (ett tecken pa var samhorighet med
Kristi varldsvida kyrka).”
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uttrycken “person” och “hypostas” frin filosofin, ”lade hon inte tron under den ménskliga
visdomens herravélde utan gav en hittills obekant innebo6rd at dessa begrepp, som fran och med
nu far uppgiften att ocksa beteckna ett outsigligt mysterium.” Det verkar dérfor vara knappast
mojligt att ersatta dessa termer med nagot annat utan att larda foretradare for katolska kyrkan
anser att laran forvrangts.

Det &r ofta oklart vems definition larobdckerna refererar till och vems forstaelse det ar de
redogor for. Nagra forfattare bygger sékert pa moderna teologers syn pa treenigheten, men det
specificeras inte i texten. Jag anar att larobdckerna framst speglar forfattarnas egen forstaelse
av treenigheten, vilket ar problematiskt da de inte erkdnns som auktoriteter i omradet av nagot
samfund. Nar laroboksforfattare forsoker forklara etablerade teologiska begrepp med hjalp av
andra begrepp borjar de sjalva formulera teologi som pa olika punkter avviker fran de laror
som ansetts vara normativa under hundratals ar. Istallet for att forklara for lasaren vad det ar
som samfunden lar, komponerar laroboksforfattarna nagot nytt. | stallet for att hitta ett neutralt
amnessprak introducerar de nya teologiska idéer eller vacker oavsiktligt till liv gamla idéer
som samfunden ldngesedan forkastat.

Hur kan larare béattre forklara treenighetslaran?

En 16sning &r att i stort sett undvika att forklara begreppet “treenigheten”, vilket dr klart béttre
an att lara ut nagot som enligt kristna teologer ar direkt felaktigt. Nagra larobocker tar denna
utvig. Jamfor Rings formulering 1 en ldrobok for gymnasiet: " Att pé ett begripligt sétt forklara
treenighetsliran dr svart. Kristna hdvdar att det handlar om ett mysterium” (Ring 2013: 138).
Hogberg m.fl. har en liknande taktik nar de redogor for kyrkomotet i Kalcedon (ar 451) som
bland annat behandlade treenighetsldran. De skriver i en ldrobok for hogstadiet: ”Kyrkomotets
deltagare anvinde den grekiska filosofins sprak. Dérfor kan ordvalet verka frimmande idag”
(Hogberg, Isaksson & Sundqvist 2014: 221). Goth, Ruter & Wirstrom (2012: 79) skriver i en
larobok for gymnasiet: ”Gud &r alltsa bade en och tre. Det dr inte logiskt. Det har heller
kristendomen aldrig hdvdat. Vissa saker &r inte logiska i ménsklig mening, menar man, de &r
obegripliga mysterier.” Det dr visserligen sant att ordet ”mysterium” dven anvinds av teologer
om treenigheten, men for l4saren kan icke-forklaringar som dessa vara frustrerande. Aterigen
observerar vi samma sorts forklaringar i larobocker for hogstadiet och gymnasiet.

En annan I6sning pa svarigheterna med att forklara treenigheten kan vara att fokusera pa
kristna teologiska formuleringar som inte ger tydligt uttryck for en fullt utvecklad trinitarisk
teologi. Fler larobdcker citerar den apostoliska &n den nicenska trosbekénnelsen. Fem av de
larobdcker jag granskat citerar endast den apostoliska trosbekénnelsen (Hogstadiet: Olofsson
& Uppstrom 2014: 100; Gymnasiet: Mattsson Flennegard & Eriksson 2012: 284; Thulin &
Elm 2013: 74; Tidman m.fl. 2003: 84; Tuvesson 2015: 133). En sjatte larobok (for gymnasiet)
verkar alludera till denna trosbekannelse utan att namnge eller citera den. Den refererar till den
helt enkelt som “trosbekinnelsen”, som om det bara fanns en enda (Tollstadius, Oberg &
Bergstrom 2006: 63). Antologin Religion och sammanhang som Ring (2013: 138) hanvisar till
i en larobok for gymnasiet, citerar ocksa endast den apostoliska trosbekannelsen (Ring &
Sjostrand 2001: 42-43). Den apostoliska trosbekannelsen identifierar endast Fadern explicit
som Gud och ger darfor inte upphov till lika invecklade fragor som formuleringarna i den
nicenska trosbekéannelsen. Dock verkar det lite konstigt att teologisk utveckling fran 300-talet
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och framat helt enkelt ignoreras. Goth & Lycken (2009: 66) ar foredomliga nar de i en larobok
for hogstadiet aterger bade den apostoliska och den nicenska trosbekannelsen, dven om en
jamforelse av texterna kan ge upphov till fragor som kan vara svara for lararen att besvara.®’

Man kan dven vanda sig till mera moderna teologers verk for att undvika snariga
diskussioner om hur de tre personerna i den ena gudomen forhaller sig till varandra. Friedrich
Schleiermacher (1768-1834), liberalteologins grundare, ansag att treenighetslaran var sa pass
problematisk att han behandlade den sist i sin systematiska teologi (Schleiermacher 2016
[1830]; jfr Ekstrand 2007: 133). Déar forsoker han inte beratta hurdan Gud ar i sig (den s.k.
immanenta treenigheten); han forklarar att “treenighetens centrala funktion inte dr ndgonting
annat @n att peka pa att Gud ar nédrvarande i Kristus, liksom Gud ir ndrvarande i kyrkan”
(Ekstrand 2007: 133). Mer an det vill han inte saga, och han avviker darmed fran den tidigare
teologiska traditionen.®® Larobocker skulle kunna folja Schleiermachers spar, men da ar det
viktigt att de forklarar att det ar just det de gor.

Bilder

En annan losning pa svarigheten med att hitta adekvata omskrivningar av den etablerade
teologiska terminologin &ar att anvanda sig av bilder. Flera larobocker aterger bilder pa
treenigheten for att forsoka forklara begreppets innebérd. Det vanligaste &r att de forsoker
forklara med hjalp av en triangel hur Fader, Son och helig Ande forhaller sig till varandra (t.ex.
Hogstadiet: Olofsson & Uppstrom 2014: 100; Gymnasiet: Ring 2013: 138, Tuvesson 2015:
152; se aven Appelros, Hornborg & Rocklinsberg 2006: 66). Véardet i dessa forklaringar kan
dock ifragasattas. Vad betyder det nar en forfattare sager att Fadern &r som en sida av en triangel
och Sonen en annan sida av triangeln (jfr Olofsson & Uppstrom 2014: 100 (hogstadiet);
Tidman & Wallin 2012: 50 (gymnasiet))? Det blir latt att man tdnker att Sonen bara ar en annan
sida av Gud. Men som vi har sett &r detta en modalistisk lara som teologerna som utvecklade
treenighetslaran forkastade.

Nagra larobdcker aterger Scutum fidei, treenighetens skold (Hogberg, Isaksson & Sundqvist
2014: 219 & 231, hogstadiet). Denna symbol ar grundad pa en triangel, men hér ar det de tre
hornen av triangeln som dr mérkta med rubrikerna "Fadern”, ”Sonen” och ’den helige Anden”.
Langs linjerna som formar triangelns sidor star det ”ar inte”, for att fortydliga att Fadern ar inte
Sonen, och Sonen dr inte Anden, osv. I triangelns mitt finns en fjarde punkt, mérkt *Gud”, och
linjer dras till denna mittpunkt fran triangelns tre horn. Lings dessa linjer star det skrivet “dr”,
sa vi kan lasa Fadern ar Gud, Sonen &r Gud och den Heliga Anden ar Gud. Denna bild har
anvants for att forklara forhallandena mellan de tre personer i treenigheten sedan 1200-talet,
kanske dven tidigare. Scutum fidei ger mer information om den kristna treenighetslaran &n en
enkel triangel, och den ger sérskilt tydligt uttryck for den athanasianska trosbekannelsen, som
namndes ovan. Men den bor kompletteras med forklarande text, som gérna berattar varfor

37 Alm (2009: 69,70,71) och Appelros, Hornborg & Rdcklinsberg (2006: 64) citerar den nicenska
trosbekannelsen, men de ar undantag. Géth & Lycken (2009: 66) aterger som sagt bada troshekénnelser. Det bor
dven papekas att nagra larobocker inte citerar eller hanvisar till ndgon troshekénnelse (Hogstadiet: Berg &
Rundblom 2011; Gymnasiet: Goth m.fl. 2012; Tidman & Wallin 2012). Férmodligen ansag Géth m.fl. 2012 att
detta inte behdver tas upp igen pa gymnasiet, da det redan omnamndes i G6th & Lyckens larobok for hogstadiet
(2009).

38 Jfr Gunton 2002: 176: “Schleiermacher thus rejected the traditional teaching of the church that God is triune
both in his action and in his eternal divine or ‘inner’ being.”
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treenighetslaran 6verhuvudtaget formulerades, vilket ar nagot som larobdckerna som jag har
granskat inte gor.

Andra larobdcker, bade pa hogstadie- och gymnasieniva, aterger malningar av Jesus, Gud
Fader och Anden, den senare i formen av en duva (som i beréttelsen om Jesu dop). Thulin &
Elm (2013: 74, gymnasiet) dterger Albrecht Diirers (d. 1528) altartavla ”Allerheiligenbild”,
Go6th & Lycken (2009: 68, hogstadiet) aterger en malning av treenigheten av Fernando Yanez
de Almedina (d. 1560), medan Bjorlin & Jamterud (2013: 169, gymnasiet) aterger en
frescomalning av Masaccio (d. 1428). | dessa bilder ar Fadern avbildad med langt skagg och
som betydligt dldre d4n Sonen. Malarnas avbildningar av Fadern ar troligtvis inspirerade och
legitimerade genom referensen till “den uraldrige” i Danielsboken (jfr Bucur 2017):

Sedan sag jag tronstolar séttas fram och en uraldrig man sla sig ner. Hans klader var
snovita, och haret pa hans huvud var som ren ull. Hans tron var eldslagor och hjulen
darunder flammande eld. En strom av eld flét fram fran platsen dér han satt. Tusen och
ater tusen betjanade honom, tiotusen och ater tiotusen stod dar infér honom. Sa tog
domare plats och bocker 6ppnades... (Dan 7: 9-10)

Det &r frestande att anvanda bilder av treenigheten i undervisningssammanhang for att gora
laran mer begriplig, och det finns flera exempel av bilder och statyer av treenigheten ifran
katolsk tradition som skulle kunna aterges; till exempel anvander Ring (2013: 139) i en larobok
for gymnasiet ett foto pa en staty av treenigheten fran hornet pa ett hus i Tyskland. Men det &r
inte oproblematiskt. Den forstaelse av treenigheten som illustrationerna formedlar motsvarar
inte den officiella laran hos nagot samfund. Flera kristna inriktningar tillater dessutom inte
avbildningar av Gud. Enligt ortodoxa kristna (och i synnerhet rysk-ortodoxa kristna) kan och
far inte Gud Fader avbildas (Bychkov 2003: 86).%° Det finns en liknande uppfattning dven inom
den romersk-katolska kyrkan. Katolska kyrkans katekes (§ 1159) skriver: ”Den heliga bilden,
den liturgiska ikonen, forestaller huvudsakligen Kristus. Den kan inte aterge den osynlige och
obegriplige Guden...” Inte heller protestanter brukar avbilda Gud Fader. Detta gar tillbaka till
bildforbudet i de tio budorden (2 Mos 20: 4-5; aven 5 Mos 4: 16-19) och till verser som Joh 1:
18 ("Ingen har ndgonsin sett Gud. Den ende sonen, sjilv Gud, han har forklarat honom for
0Ss.”).

Forekomsten av religiésa malningar som dessa som namndes ovan visar dock att manga
kristna inte har samma svarigheter med avbildningar av treenigheten som deras teologer.
Bilderna speglar levd kristendom fran en viss tid och plats, snarare an teologernas framstallning
av treenighetsliran. Aterigen &r det oklart vems forstdelse av treenigheten larobdckerna
presenterar och laroboksforfattarna sager inget om den teologiska problematiken med att
anvanda bilder som dessa for att forklara treenigheten.

Det narmaste man kommer avbildningar av Gud Fader i manga ortodoxa kyrkor &r ikonen
av "Den gammaltestamentliga treenigheten”, vilket syftar till berdttelsen om hur tre mén
gastade Abraham i Mamres lund (1 Mos 18: 1-15).4° Forfattaren vaxlar mellan att tala om de
tre mannen och Herren, utan atskillnad:

39 Jfr http://www.trueorthodoxy.info/con_error_icons_God_Father.shtml Det nagon kanske tror ar en bild pa
Gud Fader i ortodoxa kyrkor (exempelvis pa insidan av kupolen) &r Kristos Pantokrator eller Kristus
Allharskaren.

40 Andrei Rublevs (1370?-1430) malning av denna ikon ar sarskilt kand.
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Herren visade sig for Abraham i Mamres lund. Abraham satt i taltdppningen under den
hetaste tiden pa dagen. Han sag upp och fick se tre mén sta dar framfér honom. Da reste
han sig fran sin plats i taltdppningen och skyndade emot dem och kastade sig till
marken. ”Herre”, sade han, “’visa mig den hedern att du inte gar forbi din tjanare. (1
Mos 18: 1-3)

| kristen tradition har detta ofta tolkats som att den Abraham motte var den treenige Guden
(Bucur 2015). Eftersom Abraham sag tre man, kan de tre mannen avbildas. Ortodoxa brukar
papeka att man inte med sékerhet kan séga vilken av de tre mannen pa ikonen ar Fadern, Sonen
eller den heliga Anden. Varken bibeltexten och ikonen ar dock entydig. Som Bucur (2015)
papekar har det dven tolkats som att det var Sonen och tva anglar som Abraham métte.
Eftersom denna ikon ar accepterad av flera kristna samfund skulle den kunna anvéndas av
larare nér de talar om treenigheten.

Jag skulle &ven rekommendera l&rare som med hjalp av bilder vill férklara treenigheten men
vill undvika avbildningar av Gud Fader som kunde vécka anstt hos manga kristna att de
aterger en ikon av Jesu dop sa som Matteus, Markus och Lukas beskrev handelsen (se citatet
tidigare i artikeln). | dessa ikoner avbildas den heliga Anden kommande ner fran himmeln som
en duva 6ver Jesus. Denna ikon &r valkand bade bland ortodoxa och katolska kristna och i
likhet med ”Den gammaltestamentliga treenigheten” anses den visa pa treenigheten. *!

Kalltexter

Ett alternativ till att forsoka ge generella sammanfattningar av kristna laror eller anvanda sig
av problematiska bilder ar att utga ifran kalltexter som varit centrala for utformningen av
treenighetslaran. Larobocker for gymnasiet bor alltid ge hanvisningar till annan litteratur sa att
elever som vill ldra sig mer kan ga vidare i eventuella efterforskningar; det star i &mnesplanen
for religionskunskap: I undervisningen ska eleverna ges mojlighet att analysera texter och
begrepp, kritiskt granska killor” (Skolverket. Amnesplan, religionskunskap. ”Amnets syfte”).
Det skulle visserligen vara intressant att lasa ett urval texter kopplade till treenighetslaran
skrivna av teologer fran olika tidsepoker och samfund men texterna ar svargenomtrangliga och
kraver omfattande forkunskaper. Jag skulle darfor rekommendera att gymnasielarare som vill
begripliggdra utvecklingen av den kristna synen pa Gud framst utgar ifran bibeltexter. Det vore
mer givande an att bara upprepa det eleverna redan lart sig pa hogstadiet, vilket ar vad de flesta
larobdckerna for gymnasiet som jag har granskat gor.

En fordel med bibeltexter ar att de &r lattillgangliga. De finns fritt tillgdngliga online i
modern svensk Gversattning (www.bibeln.se), och dven i dversattningar till manga andra sprak.
Bibeltexterna ar oOverlag skrivna pa ett enklare sprak an det teologiska fackspraket som
brukades under 300- och 400-talen nar manga av de viktiga trosbekannelserna formulerades.
Det finns aven en uppsjo av kommentarer till bibelbdckerna som lararen kan konsultera nar
han eller hon forbereder lektionen. Det finns ocksa andra fordelar med att utga ifran bibeltexter.
De flesta larobocker forklarar inte varfor treenighetslaran éverhuvudtaget utvecklades. De
pastar endast att detta ar vad kristna tror, utan forklaring till hur eller nar dessa dvertygelser
uppkom. Det ar dock framst pa grundval av bibeltexter som de olika kristna larorna om
treenigheten ursprungligen formulerades.

41 SOk under ”Theophany icon”. For en ortodox tolkning av denna ikon se
https://iconreader.wordpress.com/2011/01/06/baptism-of-christ-the-theophany-icon/


https://iconreader.wordpress.com/2011/01/06/baptism-of-christ-the-theophany-icon/

148 HumaNetten Nr 42 Varen 2019

Hur anvands uttrycken "Fadern” och "Guds son” i Bibeln?

| detta sista avsnitt vill jag ge ett exempel pa hur man kan anvéanda bibeltexter for att forklara
bakgrunden till treenighetslaran. | de sista styckena i sin systematiska teologi rekommenderar
Schleiermacher (2016: 1036-1037) att man undersoker hur uttryck som “Fadern” och ”Guds
son” faktiskt anvdnds i Bibeln, for att se om det verkligen motsvarar vad kyrkofdderna har
skrivit om treenigheten. Detta &r en utmaning som ar vérd att anta. Nedan ska jag kortfattat
redog6ra for hur ord refererande till Fadern och Sonen anvénds i Bibeln och vad de
ursprungliga forfattarna troligtvis menade med dessa uttryck, genom att tolka dem i deras
omedelbara kontext och i ljuset av Gamla testamentet. Detta ar ingen uttdmmande studie, men
den visar hur dessa uttryck, som ofta uppfattas som unika fér kristendomen och som en
avgorande skillnad mellan kristendomen fran judendomen, i sjélva verket ar djupt foérankrade
i judisk tradition. Jag noterar ocksa hur de tidiga kyrkofaderna i vissa fall tolkade termerna pa
helt annat satt an exegeter idag. Denna idehistoriska granskning &r bara ett sétt att studera
termerna som gav upphov till laran om treenigheten. En fordel med detta tillvagagangssatt ar
att man inte ar bunden till den svargenomtrangliga teologiska terminologin om tre personer och
en gudom som annars &r fallet ndr man presenterar treenigheten. En annan fordel &r att eleven
far battre forstaelse for varfor denna lara som ar sa central till kristendomen utvecklades till att
bdrja med.

Fadern

Som ndmndes foérekom det inom judendomen att man talade om Gud som Fader (jfr 5 Mos 32:
6, Jes 63: 16 mm)*2 och folket Israel kallas pa nagra stallen i Gamla testamentet for Guds son.*?
Andra folk dyrkade andra gudar, men himlens och jordens skapare hade valt Israel som sitt
eget (5 Mos 32: 8-9). Darfor hade Israels att ett unikt forhallande till Gud. Detta sprakbruk
problematiseras sedan i Nya testamentet, exempelvis i Johannesevangeliet, enligt vilket
genetiskt slaktskap med Abraham inte ar avgérande utan Abrahams tro (Joh 8: 41-42; jamfor
aven Gal 4: 21-31 och Luk 3: 8). | Nya testamentet identifieras Jesus som Guds Son, och de
som identifierar sig med honom har Gud som Fader. Enligt Johannesevangeliet blir de som
kommer till tro pa Jesus och fods pa nytt Guds barn (Joh 1: 12 ”men &t dem som tog emot
honom gav han rétten att bli Guds barn, &t alla som tror pa hans namn”). I den tidiga kyrkan
tilltalade man Gud som Fader, som i bénen Var fader, vilken Jesus larde sina larjungar att be
(se Matt 6: 9-13). I evangelierna och Pauli brev hittar vi uttrycket ”Abba, fader” (Mark 14: 26,
Rom 8: 15, Gal 4: 6), vilket speglar hur mé&nniskor i den tidiga kyrkan tilltalade Gud som Fader
pa arameiska.

Tilltalet av Gud som Fader &r nagot som karakteriserar kristendomen. Detta &r nagot vissa
laromedel missar. Goth m.fl. (2012: 80) skriver i en larobok for gymnasiet: "Gud Fadern ar
skaparen som star utanfor tid och rum, som élskar sin skapelse och som &r god och barmhartig.
Alltsa samma gud som ocksa judar och muslimer tror pa. Har ar de tre systerreligionerna

42 5 Mos 32: 6 ”Ar det s du 16nar Herren, du vettldsa, daraktiga folk? Ar han inte din fader och skapare, han
som gjorde dig, som formade dig?” Jes 63: 15-16 “Blicka ner fran himlen, frdn den heliga och hérliga boning...
Du, Herre, ar var fader, alltid har du hetat var befriare.”

43 2 Mos 4: 22-23 ”Da skall du séga till farao: S& sdger Herren: Israel &r min forstfodde son. Jag har sagt till dig
att sldppa min son, s att han kan frambéra offer t mig.” Vis 18: 13 ” Allt hade de (egypterna) mott med otro pa
grund av sin trollkunnighet, men nér de forstfodda driaptes maste de bekédnna: Detta folk dr Guds son.” Hos 11: 1
”Nér Israel var ung fick jag honom kér, och fran Egypten kallade jag min son”
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eniga.” Inom Gamla testamentet kallas Gud for fader men som jag diskuterat i en annan artikel
ar det normativa pastaendet att muslimer och kristna tror pa samma gud problematiskt (L6fstedt
2014). Att Gud tituleras som “fader” ar nidgot manga muslimer torde ta avstand ifrdn, da
Koranen upprepade ganger sager att Gud inte har avlat nagra barn (jfr Q112: 3). Gud har 99
namn enligt muslimsk tradition, men “fader” &r inte ett av dem. Detta leder till fragan hur Nya
testamentet egentligen framstaller forhallandet mellan Fadern och Sonen, vilket vi ska granska
harnast.

Vad betyder uttrycket Guds Son?

Nir kristna idag funderar 6ver hur ”Guds son” relaterar till Gud tinker de nog oftast i termer
av treenigheten. Men som forskare i Nya testamentets exegetik anser jag att det inte &r troligt
att det ar vad de som skrev evangelierna hade i atanke.** Det &r intressant att notera att pa nagra
stillen 1 evangelierna verkar uttrycket “Guds son” snarast anvdnds som en synonym till
Messias, dvs den utlovade kungen av Davids att som Gud skulle lata regera éver Israel till
tidens slut. Jamfor exempelvis foljande verser:

Matt 16: 16 (Petrus séger till Jesus): ”Du dr Messias, den levande Gudens son.”
Mark 14: 62 Overstepriisten fragar Jesus: ”Ar Du Messias, den Vilsignades son?”

Luk 4: 40-41 ”Vid solnedgangen kom alla till honom med dem som led av olika
sjukdomar. Och han lade handerna pa var och en och botade dem. Fran manga for det
ocksa ut demoner, som skrek: ”Du dr Guds son.” Han hutade at dem och forbjod dem
att sdga mer, eftersom de visste att han var Messias.

Treenighetslaran utvecklades pa grundval av nytestamentliga texter som dessa, men laran var
annu inte etablerad nar de ovanstaende texterna skrevs. Nar texterna ovan anvander uttrycket
”Guds son” knyter de an till gammaltestamentliga texter om den messianiska kungen. Enligt
en nyckelvers lovade Gud genom profeten Natan att han skulle vara far at Davids son Salomo.
Salomo kunde betraktas som son i dverford bemérkelse till Gud, men ingen har pastatt att
Salomo déarfor var Gud.

Nu kungor Herren att han skall bygga dig ett hus, ett kungahus. Och da dina dagar &r
till anda och du vilar hos dina fader skall jag lata en &ttling till dig, en som du sjalv har
avlat, eftertrada dig, och jag skall trygga hans kungavélde. Han skall bygga ett hus at
mitt namn, och jag skall befésta hans kungatron for all framtid. Jag skall vara hans
fader och han skall vara min son. (2 Sam 7: 11-14a)

| gammaltestamentligt sprakbruk ar Messias son till Gud utan att sjalv vara Gud, och vi ser
spar av detta sprakbruk i evangelierna som i citaten ovan. Beréattelsen om Jesu dop som
citerades i borjan av denna artikel kan ocksa lasas i detta ljus. Nar Guds rost sager till Jesus
”’Du dr min dlskade son, du dr min utvalde” (Mark 1: 11) kan detta tolkas som tillféllet d& Jesus
blev identifierad som Messias, snarare an tillfallet da han identifierades som andra personen i

44 Boyarin (2012: 25-26): ”Most Christians today, if they have thought about it at all, would think that by this
title, ’Son of Man’, Jesus’ human nature is being designated, while the title *’Son of God’ refers to his divine
nature. This was indeed the interpretation of most of the Fathers of the Church.... I will show that almost the
opposite was the case in the Gospel of Mark: *Son of God’ referred to the king of Israel, the earthly king of
David’s seat, while ’Son of Man’ referred to a heavenly figure and not a human being at all.”
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treenigheten. Den forsta delen av citatet alluderar till Psalm 2, en psalm om messias, som var
av central betydelse for den tidiga kyrkans tolkning av Jesus (France 2002: 80). Evangelisterna
Matteus, Markus och Lukas beréttar hur Anden kom ner dver Jesus som en duva. Inte heller
detta behover nddvandigtvis markera Jesus som gudomlig. Aven David och Saul fylldes av den
Heliga Anden nér de smordes till kungar enligt Gamla testamentet (jfr 1 Sam 10: 1-12; 16: 13).
Med tanke pa Matteus (1: 20) och Lukas (1: 35) beréattelser om jungfrufodelsen, ar det dock
troligt att evangelisterna tankte sig Jesus som mer &n bara en manniska utvald av Gud att regera
over lIsrael.

Fastian uttrycken ”Guds son” och ”Messias” ibland anvinds synonymt i Nya testamentet, ar
detta inte alltid fallet. Snarare ar det sa att evangelierna har det gammaltestamentliga bruket av
uttrycket "Guds son” som utgdngspunkt, men innebdrden av identifikationen av Jesus som
Guds son fordjupas allt eftersom. De vill visa att Jesus ar den kung som Gud hade lovat skulle
komma, men att han dven ar mer an det. | de synoptiska evangelierna (Matteus, Markus och
Lukas) anvénder inte Jesus uttrycket ”Guds Son” om sig sjédlv, utan snarare "Ménniskosonen”.
Vad han menade med detta uttryck har varit livligt omdiskuterat. Nytestamentliga forskare idag
tenderar att tolka detta uttryck i ljuset av Danielsboken (jfr France 2002: 342, 610-613):

Jag sag vidare i synerna om natten hur en som liknade en manniska kom med himlens
skyar; han nalkades den uraldrige och férdes fram infér honom. At honom gavs makt,
ara och herravalde, sa att manniskor av alla folk, nationer och sprak skulle tjana honom.
Hans valde ar evigt, det skall aldrig upphora, och hans rike skall aldrig ga under. (Dan
7:13-14)

Det uttryck som Bibel 2000 &versétter som “en som liknade en ménniska” Oversétts mer
bokstavligt en som liknade en minniskoson”, som det stir 1 1917 ars Overséttning. Enligt
Markus (14: 61-62) ger Jesus ytterligare innebord till begreppet ”Guds son” da han likstiller
Messias, Guds son och den himmelske Ménniskosonen omnamnd 1 Danielsboken : ”Da stéllde
overstepristen dnnu en friga: *Ar du Messias, den Vilsignades son?’ Jesus svarade: ’Det ir
jag, och ni skall fa se Manniskosonen sitta pa Maktens hogra sida och komma bland himlens
moln.”” Johannesevangeliet verkar ocksa spegla denna sammanflatning av traditioner; jfr Joh
11: 27, ddr Marta sade till Jesus: “’Jag tror att du dr Messias, Guds son, han som skulle komma
hit till virlden.” Formuleringen han som skulle komma hit till virlden” verkar tyda pd att
personen i fraga tanktes ha sitt ursprung utanfor varlden, vilket sags aven tydligare i Joh 3: 31
(jfr Michaels 2010: 633).

Uttrycket ”Guds son” kunde alltsé syfta pa en ménsklig kung av Davids étt. Denna tradition
kombinerades i Jesu tid med Danielsbokens 16fte om en som liknande en méanniska och som
skulle komma med himlens skyar for att regera 6ver hela manskligheten (Boyarin 2012: 55).
Beskrivningen av ménniskosonen i Daniels bok implicerar att kungen ar av gudomligt
ursprung, &ven om den inte séger det rakt ut. | Matteus- och Lukasevangeliet beskriver Jesus
sig som Sonen, som den som star narmare Fadern an nadgon annan. Hans forhallande till Fadern
ar unikt; enligt dessa verser &r det endast genom honom som man kan k&nna Fadern (Hagner
1993: 319-320):

Allt har min fader anfortrott &t mig. Och ingen kanner Sonen, utom Fadern, och ingen
kanner Fadern, utom Sonen och den som Sonen vill uppenbara honom for. (Matt 11: 27
/' Luk 10: 22)
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Johannesevangeliet har liknande sprakbruk, men evangelisten utvecklar inneborden av vad det
betyder att Jesus var Guds son ytterligare:

Ingen har nagonsin sett Gud. Den ende Sonen, sjalv [G]ud och alltid nara Fadern, han
har forklarat honom for oss. (Joh 1: 18).

Detta ar ett av ett fatal stallen dar Sonen tydligt identifieras som Gud. Vi hittar andra exempel
i Pauli brev (Rom 9: 5, 2 Thess 1: 11-12, Tit 2: 3), men allra tydligast finner vi denna
identifikation i Johannesevangeliet, dar Tomas titulerar den uppstandne Jesus: ’Min Herre och
min Gud” (Joh 20: 28). Det r fragan vad Johannesevangeliet menar nir den identifierar Jesus
som Gud. Jag namnde tidigare att enligt judisk tolkningstradition sag inte Mose Gud sjalv. Det
han bad om att fa se och det han fick se var Guds héarlighet, vilket inte ar samma sak. Forfattare
till bocker i Nya testamentet och andra kristna teologer byggde vidare pa denna tradition. De
nytestamentliga forfattarna sager att den som vill se Gud far vanda blicken mot Sonen, d.v.s.
Jesus. Det dr han som ar Guds hérlighet (Heb 1: 3 ”Han, som &r utstradlningen av Guds hérlighet
och en avbild av hans viisen...”).*® Enligt Tertullianus, nar det star i Gamla testamentet att
maénniskor upplevde att de fick se Gud var det Guds ord eller héarlighet som senare inkarnerades
som Jesus som de sag.*® Det &r endast i Kristus som Gud blir synlig; Paulus skriver om Jesus
Kristus, som han dven kallar Sonen: ”Han &r den osynlige Gudens avbild...” (Kol 1: 15).
Johannesevangeliet utvecklar denna tanke.

Joh 14: 8b-11a Filippos sade: "Herre, visa oss Fadern, det dr nog for oss.” Jesus
svarade: ’S4 lidnge har jag varit tillsammans med er, och 4nda kdnner du mig inte,
Filippos? Den som har sett mig har sett Fadern. Hur kan du da séga: Visa oss Fadern?
Tror du inte att jag &r i Fadern och Fadern i mig? De ord jag séger er, dem talar jag inte
av mig sjalv; Fadern ar i mig och utfor sina garningar. Tro mig ndr jag séger att jag ar i
Fadern och Fadern i mig.

Det ar utifran dessa verser och andra liknande dem som kyrkan kom att lara att Jesus var Guds
Son inte endast i bemérkelsen att han var Messias, utan darfor att han i nagot hanseende var ett
med Gud.

Redan under det andra arhundradet hade nagra kristna teologer missat den gammal-
testamentliga bakgrunden till termerna ”Guds son” och ”Minniskosonen”. Exempelvis skriver
Justinus Martyren (i engelsk overséttning): “He called himself Son of Man either because of
his birth by the Virgin who was... of the family of David and Jacob and Isaac and Abraham,
or because Adam himself was the father of those above-named patriarchs, from whom Mary
traces her descent” (Justinus, Dial 100.3, 6vers. Falls 2003: 151). Justinus verkar alltsa tro att
uttrycket ”Ménniskosonen” reflekterar Jesu méanskliga natur. Tertullianus, som vi diskuterade
tidigare, verkar ocksa ha missat den gammaltestamentliga bakgrunden till begreppen da han
skriver: ”Christ will not be termed ... *Son of man’ in the absence of a human parent, just as
he will not be called... ’Son of God’ apart from God the Father” (Tertullianus, citerad i engelsk
oversdttning av Norris 1980: 70). Tertullianus verkar alltsd tro att uttrycket “Guds son”
anvindes for att beteckna Jesu gudomlighet, medan ”"Ménniskosonen” pekar pa hans manskliga

45 Se dven 2 Kor 4: 6.1 2 Kor 3: 18 identifieras Guds hérlighet med Anden. Paulus anvéinder uttrycken ”Anden
i dig” och “Kristus i dig” synonymt i Rom 8: 9-10.

46 Ferguson (2009: 316): “Tertullian interprets the theophanies of the Old Testament as pre-incarnate
appearances of Christ (Against Praxeas 14; 16).”
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natur. Som Boyarin (2012: 25-26) papekade, var termernas betydelse i Markusevangeliet
snarare det motsatta: “Guds son” syftar frimst pa Messias, en ménsklig attling till David,
medan "Minniskosonen” syftar pa en person med himmelskt ursprung.

Laroboksforfattarna forklarar inte vad termen ”Guds Son” sd som den anvinds i Nya
testamentet kan ha betytt. Thulin och Elm (2013: 66) skriver: ”bland sina anhidngare kom
[Jesus] att framsta som den utlovade messias och han sdgs som Guds son” men de forklarar
inte vad de menar med ”Guds son.” I en ldrobok for gymnasiet hade det varit det pa plats att i
detta sammanhang visa relevanta texter ur bade Nya och Gamla testamentet for att sedan att
diskutera om uttrycket "Guds son” sa som det anvéndes i evangelierna kunde ha ursprungligen
tolkats pa annat &n bokstavligt satt. Det tror jag hade gjort amnet bra mycket mer intressant.

Slutord

Treenighetslaran ar notoriskt svar att forklara. Den bygger pa nagra centrala termer som varit i
bruk i tusentals ar och vars ursprungliga betydelse ofta har blivit bortglomd. Nagra av uttrycken
kopplade till treenighetslaran har varit i bruk i tretusen ar; exempel pa detta ar benamningen av
Gud som “Fader” samt uttrycken "Guds son”, och “den heliga Anden” vilka vi trdffar pa
tidigast i gammaltestamentliga texter. Termerna definieras inte tydligt i bibeltexterna, men det
ar uppenbart att de har genomgatt betydelseforandringar under seklernas lopp.
Gammaltestamentliga termer forstas pa ett nytt séatt av Nya testamentets forfattare, och sedan
pa ett annat satt av kristna teologer fran andra arhundradet. For att fortydliga hur dessa olika
bibliska uttryck skulle tolkas i kyrkan introducerade teologer under det tredje arhundradet nya
termer och uttryck (som tre personer i en gudom”) vilka dessvarre inte blev tydligt definierade.
Terminologin blev dock normativ i kyrkan under det fjarde arhundradet med den Nicenska
trosbekannelsen, och dess revision vid kyrkomdtet i Konstantinopel 381 och det synodala
brevet fran ar 382, och blev darmed i princip omdjlig att ersatta. Detta gor det synnerligen svart
for larobocker att forklara treenighetslaran pa ett icke-konfessionellt satt som inte motsager de
etablerade larorna.

Det etablerade teologiska spraket (”tre personer i en gudom”) dr svargenomtriangligt, och i
behov av forklaringar. Som genomgangen av larobockerna visade verkar det vara nastintill
om0jligt att ersétta de etablerade termerna med andra uttryck utan att ge upphov till laror som
strider mot de allmént accepterade larorna. Bruket av bilder for att férklara laran har visat sig
vara problematiskt det ocksa. Jag foreslar att larare i religionskunskap undviker snariga och
vilseledande utliggningar av betydelsen av den teologiska termen ”person” och istillet lagger
storre tonvikt pa hur de uttryck som forekommer i Bibeln som gav upphov till treenighetslaran
har tolkats. Fordelen med detta tillvagagangssatt ar de judiska rétterna till kristen lara blir
tydligare och man far battre forstaelse for varfor treenighetslaran ursprungligen formulerades.

Referenser
Laromedel

Alm, Lars-Goran (2009), Religionskunskap for gymnasiet. Kurs A. Reviderad utgava.
Stockholm: Natur & Kultur.



Lofstedt: Framstallningen av treenighetslaran i larobocker i religionskunskap 153

Appelros, Erica, Anne-Christine Hornborg & Helena Rdcklinsberg (2006), Din tro eller min?
Religionskunskap for gymnasiet kurs 1. Stockholm: Natur och kultur.

Arlebrand, Hakan, Hans Olofsson & Rolf Uppstréom (2007), Religion punkt SO. Stadiebok
Grundbok 1-3. Malmd: Gleerups.

Goth, Lennart & Katarina Lycken (2009), Impuls: stadiebok religion 1-3 for grundskolans
senare del. Stockholm: Natur & Kultur

Goth, Lennart, Katarina Lycken Riiter & Veronica Wirstrom (2012), Religion 1 for gymnasiet.
Stockholm: Natur & Kultur.

Hogberg, Ole & Mats Sundgvist (2004), SO Direkt Religion 2. Stockholm: Bonnier
utbildning.

Hogberg, Ole & Mats Sundgvist (2005), SO Direkt Religion 3. Stockholm: Bonnier
utbildning.

Hogberg, Ole, David lIsaksson & Mats Sundqvist (2014), Prio Religion (Stadiebok).
Stockholm: Sanoma utbildning.

Mattsson Flennegard, Malin & Leif Eriksson (2012), Séka svar. Religionskunskap 1 och 2.
Stockholm: Liber.

Olofsson, Hans & Rolf Uppstrom (2014), Utkik Religion 7-9. Malmd: Gleerups.

Ring, Borge (2012), Religion - helt enkelt. Stockholm: Liber.

Ring, Borge (2013), Religion och Sammanhang 1 och 2. Stockholm: Liber.

Ring, BOrge & Anna Sjostrand (2001), Religion och sammanhang: antologin. Stockholm:
Liber.

Thulin, Birgitta & Sten EIm (2001), Religion A&B 2000. Malmé: Interskol.

Thulin, Birgitta & Sten EIlm (2013), Religion 1&2, Specialisering. Limhamn: Interskol.

Tidman, Nils-Ake, Bengt Arvidsson, Hans Axelsson, Magnus Hermansson (2003), Relief:
Religionskunskap A Plus. Malmd: Gleerup.

Tidman, Nils-Ake & Kerstin Wallin (2012), Relief Livsvéagar. Religionskunskap for kurs 1.
Malmo: Gleerup.

Tollstadius, Bengt, Ingemar Oberg & Per Bergstrom (2006), Mittpunkt religionskunskap 1.
Lund: Studentlitteratur.

Tuveson, Robert (2015), En manniska, tusen varldar. Religionskunskap 1. Malmé: Gleerups.

Litteratur

Avis, Paul (1999), God and the Creative Imagination: Metaphor, Symbol and Myth in
Religion and Theology. London: Routledge.

Boyarin, Daniel (2001), "The Gospel of the Memra: Jewish Binitarianism and the Prologue to
John.” Harvard Theological Review 94: 243-284.

Boyarin, Daniel (2012), The Jewish Gospels: The Story of the Jewish Christ. New York: The
New Press.

Bucur, Bogdan G. (2015), ”The Early Christian Reception of Genesis 18: From Theophany to
Trinitarian Symbolism”, Journal of Early Christian Studies 23: 245-272.

Bucur, Bogdan G. (2017), ”The Son of Man and the Ancient of Days: Observations on the
Early Christian Reception of Daniel 77, Phronema 32: 1-27.

Bychkov, Oleg (2003), ”Image and Meaning: Canonicity in the Eastern Orthodox Tradition” 1
J.A. Harris (red.), Image Makers and Image Breakers. New York, Ottawa, Toronto:
Legas Press, 83-91.

Cross, F.L. & EA Livingstone, red. (2005), The Oxford Dictionary of the Christian Church.
Third ed. Oxford: Oxford University Press.

Dunn, James D.G. (1998), The Theology of Paul the Apostle. Grand Rapids: Eerdmans.

Ekstrand, Thomas (2007), ”Treenigheten” i M. Martinson, O. Sigurdson & J. Svennungsson
(red.), Systematisk teologi: en introduktion. Stockholm: Verbum, s. 121-139.



154 HumaNetten Nr 42 Varen 2019

Evans, Ernest (1948), Tertullian’s Treatise against Praxeas. London: SPCK.
http://www.tertullian.org/articles/evans_praxeas_eng.htm

Fee, Gordon, D. (1994), God’s Empowering Presence: The Holy Spirit in the Letters of
Paul. Peabody, MA: Hendrickson.

Ferguson, Everett (2009), ”Tertullian”, Expository Times 120: 313-321.

France, R.T. (2002), The Gospel of Mark. New International Greek Testament Commentary.
Grand Rapids: Eerdmans.

Geister, Philip (2007), ”Gud.” 1 M. Martinson, O. Sigurdson & J. Svennungsson (red.),
Systematisk teologi: en introduktion. Stockholm: Verbum, s. 95-118.

Gregg, Robert C. & Dennis E. Groh (1981), Early Arianism: A View of Salvation.
Philadelphia: Fortress Press.

Gunton, Colin (1998), The Triune Creator: A Historical and Systematic Study. Edinburgh:
Edinburgh University Press & Grand Rapids: Eerdmans.

Gunton, Colin (2002), The Christian Faith: An Introduction to Christian Doctrine. Oxford:
Blackwell.

Hagner, Donald A. (1993), Matthew 1-13. Word Biblical Commentary. Dallas: Word Books.

Hanson, RPC (1988), The Search for the Christian Doctrine of God: The Arian Controversy
318-381. Edinburgh: T&T Clark.

Hurtado, Larry W. (2003), Lord Jesus Christ: Devotion to Jesus in Earliest Christianity.
Grand Rapids, MI: Eerdmans.

Héagglund, Bengt (2003), Trons monster: en handledning i dogmatik. Goteborg:
Forsamlingsforlaget.

Justin Martyr (2003), Dialogue with Trypho. Translated by Thomas B. Falls. Revised and
with a New Introduction by Thomas P. Halton. Washington, DC: Catholic University
of America Press.

Kieffer, René (1987), Johannesevangeliet 1-10. Uppsala: EFS-forlaget.

Kinzig, Wolfram & Markus Vinzent (1999), “Recent Research on the Origin of the Creed”,
Journal of Theological Studies 50: 535-559.

Lakoff, George & Mark Johnson (1999), Philosophy in the Flesh: The Embodied Mind and
its Challenge to Western Thought. New York: Basic Books.

Lofstedt, Torsten (2013), “Don’t Hesitate, Worship! (Matt 28: 17)”, Svensk Exegetisk Arsbok
78:161-172.

Lofstedt, Torsten (2014), ”Abrahams barn: en kritisk reflektion kring ett begrepp” i Niklas
Ammert m.fl. (red.), Blickar: kulturvetenskapliga perspektiv pa utbildning. Vaxjo:
Linnaeus University Press, s. 165-178.

McGrath, Alister (2007), Christian Theology: An Introduction. Oxford: Blackwell.

Michaels, J. Ramsey (2010), The Gospel of John. New International Commentary on the New
Testament. Eerdmans: Grand Rapids.

Muller, Richard A. (1985), Dictionary of Latin and Greek Theological Terms Drawn
Principally from Protestant Scholastic Theology. Grand Rapids: Baker Books.

Norris, Richard A., Jr., dvers. & red. (1980), The Christological Controversy. Philadelphia:
Fortress Press.

Porter, Lawrence B. (1980), ”On Keeping ’Persons’ in the Trinity. A Linguistic Approach to
Trinitarian Thought”, Theological Studies 41: 530-548.

Romersk-katolska kyrkan (1996), Katolska kyrkans katekes. Vejbystrand: Catholica.

Schleiermacher, Friedrich (2016 [1830]), Christian Faith: A New Translation and Critical
Edition. Louisville, KY: Westminster John Knox Press.

Skolverket (2011), “Kursplan Religionskunskap”, Laroplan for grundskolan samt for
forskoleklassen och fritidshemmet. (Lgr 11). Hamtad 2019-05-28.


http://www.tertullian.org/articles/evans_praxeas_eng.htm

Lofstedt: Framstallningen av treenighetslaran i larobocker i religionskunskap 155

Skolverket (2011), ”Amne - Religionskunskap” [Amnesplan]. Laroplan fér gymnasieskolan.
(Gy 11). Hamtad 28 maj 2019, fran https://www.skolverket.se/undervisning/
gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen
famne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DR
EL%26courseCode%3DRELREL01%261ang%3Dsv%26t0s%3Dgy%26p%3Dp&sv.url
=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3#anchor RELRELO1

Svennungsson, Jayne (2007), "Den heliga Anden” i M. Martinson, O. Sigurdson & J.
Svennungsson (red.), Systematisk teologi: en introduktion. Stockholm: Verbum, s. 239-
261.

Svenska kyrkan (1999), Den svenska kyrkohandboken | och I1. Stockholm: Verbum.

Svenska kyrkan (2018), Kyrkohandbok for Svenska kyrkan del I. Stockholm: VVerbum.

Tergel, AIf (1973). Fran Jesus till Moder Teresa: kristenhetens historia. Stockholm:
Verbum.

Westra, Liuwe H. (2002), The Apostles’ Creed: Origin, History, and Some Early
Commentaries. Turnhout: Brepols. http://www.documentacatholicaomnia.eu/03d/1819-
1893, Schaff. Philip, 3 Vol 14 The _Seven Ecumenical_Councils, EN.pdf (2019-
04-09)


https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DREL%26courseCode%3DRELREL01%26lang%3Dsv%26tos%3Dgy%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3#anchor_RELREL01
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DREL%26courseCode%3DRELREL01%26lang%3Dsv%26tos%3Dgy%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3#anchor_RELREL01
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DREL%26courseCode%3DRELREL01%26lang%3Dsv%26tos%3Dgy%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3#anchor_RELREL01
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DREL%26courseCode%3DRELREL01%26lang%3Dsv%26tos%3Dgy%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3#anchor_RELREL01
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DREL%26courseCode%3DRELREL01%26lang%3Dsv%26tos%3Dgy%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3#anchor_RELREL01
http://www.documentacatholicaomnia.eu/03d/1819-1893,_Schaff._Philip,_3_Vol_14_The_Seven_Ecumenical_Councils,_EN.pdf
http://www.documentacatholicaomnia.eu/03d/1819-1893,_Schaff._Philip,_3_Vol_14_The_Seven_Ecumenical_Councils,_EN.pdf

Barn- och ungdomslitteraturvetenskapligt
amnessprak: En laroboksanalys av svenska
laromedel om barn- och ungdomslitteratur for
hogskolor och universitet

Malin Alkestrand

Inledning

Barn- och ungdomslitteraturvetenskap® skiljer ut sig fran den allmanna litteraturvetenskapen
via sitt studieobjekt, sina metoder och teorier samt sina forskningsnatverk, men ocksa via
forekomsten av ett barn- och ungdomslitteraturvetenskapligt &mnessprak som anvands for att
kommunicera amnets &amnesinnehdll. Det barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga
amnesspraket delar ett stort antal begrepp for analys och forstaelse av skonlitterara texter med
det litteraturvetenskapliga amnesspraket (se litteraturvetaren Anna Thybergs (2019) bidrag i
denna volym), men det har dessutom etablerat en begreppsapparat som ar speciellt anpassad
for att studera barn- och ungdomslitteratur.

Artikelns syfte &r att granska hur det akademiska studiet av litteratur for unga formedlar ett
amnesinnehall via ett barn- och ungdomslitteraturvetenskapligt &mnessprak. Detta sker via en
laroboksanalys av tre svenska laromedel: Lena Karelands Barnboken i samhallet (2013), Ann
Boglind och Anna Nordenstams laromedel som ar uppdelat i tva larobocker: Fran fabler till
manga 1: Litteraturhistoriska och didaktiska perspektiv pa barnlitteratur (2015) och Fran
fabler till manga 2: Litteraturhistoriska och didaktiska perspektiv pa ungdomslitteratur (2016),
samt Maria Nikolajevas Barnbokens byggklossar (2017). | artikeln uppmarksammar jag bade
sadana begrepp som dr gemensamma med den allmanna litteraturvetenskapen men som har fatt
en specifik innebord i relation till barn- och ungdomslitteratur, och sadana begrepp som &r
sarskiljande for det barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga amnesspraket. Det ar viktigt att
halla i minnet att de aktuella laromedlen fokuserar pa den svenska, europeiska och
engelsksprakiga barn- och/eller ungdomslitteraturen. Nar de uttalar sig om barnlitteratur eller
ungdomslitteratur som kategorier ar det saledes den svenska och vasterlandska litteraturen som
de i forsta hand forhaller sig till, aven om de pa sina stéllen lyfter fram litteratur fran andra
delar av varlden.

Jag definierar i enlighet med sprakdidaktikern Ewa Bergh Nestlogs bidrag i detta
temanummer dmnessprdk som “det sprdk som kvalificerade deltagare i en dmneskultur
anvander nar de gor sina roster i amnet horda for att kommunicera amnesinnehallet med
amnesrelevanta strukturer forsprak- och andra resurser [kursiveringar i originalet]” (Bergh

1 Det finns ingen viletablerad svensk term som motsvarar litteraturvetenskap”. For att etablera en tydlig
distinktion mellan barn- respektive ungdomslitteratur som estetiska konstarter & ena sidan och det vetenskapliga
studiet av dessa konstarter & andra sidan kommer jag att anvinda begreppet “barn- och
ungdomslitteraturvetenskap”.
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Nestlog 2019: 9). | amnesspraket ingar ett antal amnesbegrepp, vilka formedlas av olika
amnesroster. Amnesrosterna kan exempelvis bestd av experters eller larares roster (Bergh
Nestlog 2019: 19, 23). | den hér artikeln utgor alla de forskare som laroboksforfattarna hanvisar
till amnesroster som kommunicerar ett amnesinnehall via sina publikationer. Samtidigt skapar
forfattarna via forfattandet av laromedlet sin egen amnesrdst. Denna kan, men behdver inte, i
stor eller liten utstrackning sammanfalla med den/de @mnesrdst/er som de ger uttryck for i
diverse veteskapliga publikationer.

Att det akademiska studiet av barn- och ungdomslitteratur skiljer ut sig fran den allmanna
litteraturvetenskapen och utgor ett eget forskningsomrade framgar tydligt vid en genomgang
av dess publikationer och forskningsnatverk. Bade i Sverige och internationellt bedrivs
omfattande forskning om barn- och ungdomslitteratur. Pa hogskoleniva finns det i Sverige ett
stort utbud av kurser som ar inriktade mot detta forskningsomrade, bade fristdende kurser och
sadana med inriktning mot lararutbildningen, kreativt skrivande och informations- och
biblioteksvetenskap. Medan studiet av barnlitteratur utgor ett eget amne pa en del universitet
ingar kurser inom detta forskningsomrade i det litteraturvetenskapliga utbudet samt i
lararutbildningen pa andra universitet. Till skillnad fran litteraturvetenskap som ar ett etablerat
amne pa hogskolor och universitet etiketteras barn- och ungdomslitteraturvetenskap i manga
organisatoriska sammanhang som en underavdelning till litteraturvetenskap.

Antalet dversiktsverk och handbdcker om barn- och ungdomslitteratur &r stort. Bara under
ar 2017 publicerades litteraturvetaren Karen Coats The Bloomsbury Introduction to Children’s
and Young Adult Literature och The Edinburgh Companion to Children’s Literature redigerad
av litteraturvetarna Clémentine Beauvais och Maria Nikolajeva. Sedan tidigare finns
exempelvis The Cambridge Companion to Children’s Literature (2009) som litteraturvetaren
och 1700-talsforskaren Matthew O. Grenby och litteraturvetaren Andrea Immel &r redaktorer
for, Keywords for Children’s Literature (2011) som &r redigerad av litteraturvetaren Philip Nel
och Lissa Paul som ar inriktad mot utbildningsvetenskap och The Oxford Companion to
Children’s Literature (andra utgavan, 2015) av forfattaren och éversattaren Daniel Hahn.

Utdver bocker som dessa publiceras arligen stora mangder vetenskapliga monografier,
avhandlingar och artiklar, det finns manga internationella och ett mindre antal nationella
tidskrifter med ett barn- och/eller ungdomslitterart fokus och bade internationella och
nationella konferenser med inriktning mot detta forskningsomrade organiseras varje ar.?
Kunskaper som baseras pa denna forskning formedlas i sin tur till studenter pa universitet och
hogskolor. | praktiken utgor saledes barn- och ungdomslitteraturvetenskap ett akademiskt
forsknings- och undervisningsamne dven om det inte alltid definieras som ett sadant pa ett
organisatoriskt plan.

Min laroboksanalys fokuserar pa hur de tre laromedlen definierar barnlitteratur och
ungdomslitteratur, vilka jag betraktar som de tva mest centrala begreppen for det barn- och
ungdomslitteraturvetenskapliga amnesspraket, och de begrepp som aktualiseras i dessa
definitionsdiskussioner. Anledningen till att jag fokuserar pa definitioner av barn- respektive
ungdomslitteratur ar att det akademiska studiet av dessa litteraturformer har behovt framhalla

2 Nikolajeva redogor for utvecklingen inom forskningsomradet sedan 1998, da den forsta upplagan av hennes
larobok Barnbokens byggklossar kom ut, i forordet till den tredje utgavan som gavs ut 2017 (Nikolajeva 2017:
7-11). Hon konstaterar bland annat att ”’[i] dag 4r omfattningen av barn- och ungdomslitteraturstudier
ooverskadlig” (Nikolajeva 2017: 8).
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sin sarart i forhallande till allméan litteraturvetenskap.® Detta sker i larobdckerna genom att ett
stort antal amnesbegrepp aktualiseras i anslutning till deras diskussioner av hur barn-
respektive ungdomslitteratur kan forstdas och avgransas. Begreppen bar i sin tur pa ett
amnesinnehall. De tva aspekterna kan inte separeras fran varandra. Darfor behover studenter
ha tillgang till det akademiska amnesspraket for att kunna bygga upp kunskaper inom amnet.
Mer specifikt racker inte en vardagsspraklig forstaelse av amnesbegrepp som barn, ungdom,
barnlitteratur och ungdomslitteratur for att studenterna ska kunna nérma sig dessa fenomen
inom en akademisk kontext, da de inom studiet av barn- och ungdomslitteratur far en mer
specifik och vetenskaplig innebord. Larobdckerna kommunicerar ett amnesinnehall via
amnesbegrepp, olika &mnesroster och larobokskonventioner som har anpassats till den ténkta
malgruppen studenter pa hogskolor och universitet.

| artikelns forsta avsnitt diskuteras tidigare forskning om amnessprak. Déarefter introduceras
de utvalda laromedlen. | néstféljande avsnitt presenteras laroboksanalysen, vilken synliggor
hur laroboksforfattarna avgransar sitt studieobjekt. Avsnittet ger exempel pa att ett specifikt
amnessprak existerar, vilket ar uppbyggt av ett stort antal amnesbegrepp. Det klargor vidare
hur detta artikuleras i respektive laromedel, samt uppméarksammar likheter och skillnader
mellan laromedlen. Dérefter inventeras vilken roll som litteratur fér barn och ungdomar
tillskrivs i grund- och gymnasieskolans styrdokument for svenskdmnet, for att synliggora
behovet av amnessprakliga kunskaper. Detta foljs av en diskussion om det barn- och
ungdomslitterara amnessprakets relevans for undervisningen i svenska pa grund- och
gymnasieskolan. Har lutar jag mig mot Bergh Nestlogs tydliggorande av att ett &mnessprak
kan ’ses som en resurs som ger elever och studenter majligheter till ett fordjupat tinkande inom
amnet”, vilket innebdr att [kJunskapsutvecklingen &r [...] starkt relaterad till
sprakutvecklingen i amnet” (Bergh Nestlog 2019: 9). Detta ar ocksa anledningen till varfor det
ar relevant att granska det barn- och ungdomslitterara amnesspraket narmare: utan de sprakliga
verktygen, i det har fallet ett antal centrala begrepp, kan varken studenter eller elever skapa
akademisk kunskap om barn- och ungdomslitteratur som fenomen. Artikeln avslutas med att
dess slutsatser sammanfattas och forslag pa vidare forskning presenteras.

Tidigare forskning

Det finns gott om tidigare forskning om amnessprak i relation till flera av skolans &amnen.*1 sin
avhandling Lé&sa, forstd, analysera: En komparativ studie om svenska och franska
gymnasieelevers reception av en narrativ text (2015) konstaterar litteraturdidaktikern Maritha

3 For en diskussion av hur barn- och ungdomslitteraturens utmérkande drag har behandlats i forskningen och
vad som utmérker just barn- och ungdomslitteraturforskning i forhallande till allman litteraturvetenskap, se
Westin (2002).

4 For en forskningsoversikt, se Johansson (2015: 172-178). Desirée Fristedt skiljer mellan ett vardagssprak och
ett skolsprak och definierar skolspraket utifran att det ”bygger pa ord och begrepp som forskare har utvecklat for
att beskriva och forklara vérlden utifran ett vetenskapligt perspektiv’’ (Fristedt 2016: 13). Monica Axelsson
betraktar begreppen som polerna pa ett kontinuum och betonar att eleverna behéver kunna rora sig mellan de
olika polerna nér de ndrmar sig ett skoldmne (Axelsson 2016: 3). Katarina Lundin understryker att det &r viktigt
att inte undvika amnesspecifika ord i undervisningen for svenska som andrasprakselever i en stravan efter att
forenkla, da eleverna behover dessa for att kunna ta till sig amnets innehdll (Lundin 2007: 2). Istallet
rekommenderas att dessa ord forklaras (Lundin 2017: 6). For en redogdrelse av framvéxten av olika
specialiserade amnessprak i USA under 1800- och 1900-talet, se Malmbjer (2017: 6-7).
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Johansson dock att det finns fa svenska studier som fokuserar pa ett litteraturvetenskapligt
amnessprak (Johansson 2015: 173).5 Hon undersoker hur svenska och franska studenter
anvander ett vardagssprak respektive ett vetenskapligt sprak nar de skriver om en skonlitterar
text och konstaterar att de svenska eleverna befinner sig narmare ett vardagssprak, medan de
franska eleverna ligger narmare ett vetenskapligt sprak (Johansson 2015: 207). Johansson
etablerar begreppet skollitterar diskurs, vilket betecknar den position mellan det vetenskapliga
och det vardagliga spraket som litteraturundervisningen i hennes empiriska material ger prov
pa (lbid).

Gallande det barn- och ungdomslitterara amnesspraket har jag inte hittat ndgon tidigare
forskning som behandlar forskningsomradets sprak inom ramen for amnessprak eller
disciplinary literacy som oversatts till &mneslitteracitet pa svenska. Det senare begreppet
anvands av pedagogikforskarna Timothy och Cynthia Shanahan for att beteckna
literacyformagor som &r anpassade speciellt till olika &mnen sasom historia och naturvetenskap
(Shanahan & Shanahan 2008: 44), eller i det har fallet barn- och ungdomslitteraturvetenskap.
Via empiriska studier har Shanahan och Shanahan fastslagit att bade metoder for lasning och
vad som vérderas i en disciplin skiljer sig at och paverkar vilken sorts literacyformagor elever
pa mellan- och hogstadiet behover for att kunna ta till sig och fa djupgaende forstaelse for ett
amne och dess dmnessprak (Shanahan & Shanahan 2008: 50). [ T]here are differences in how
the disciplines create, disseminate, and evaluate knowledge, and these differences are
instantiated in their use of language” (Shanahan & Shanahan 2008: 48). Jag utgar ifran att detta
resonemang dven gar att tillampa pa hégskole- och universitetsstudenter. Via laroboksanalysen
visar jag att barn- och ungdomslitteraturvetenskapen, trots ett ndra slaktskap med
litteraturvetenskapen, har etablerat ett eget amnessprak som &r anpassat till amnets studieobjekt
och utdver allmanlitteraturvetenskapliga begrepp innehaller &mnesbegrepp som ér specifika
for studiet av barn- och ungdomslitteratur. Detta ligger i linje med Shanahan och Shanahans
slutsats om att olika &amnen har behov av olika sprakliga verktyg for att formedla kunskaper.

Yiterligare ett exempel pa en studie som fokuserar pa dmneslitteracitet ar en
utbildningsvetenskaplig artikel som Leslie Duhaylongsod med flera har forfattat, i vilken
forskarna utarbetar ett lektionsuppléagg i historia for skolans mellanar som har som mal att stétta
utvecklandet av &mneslitteracitet (Duhaylongsod et. al. 2015: 589). De konstaterar att
interaktion med bade innehallet och andra individer &r centralt for att eleverna ska kunna
utveckla sin kompetens i disciplinens sprak (Duhaylongsod et. al. 2015: 605). Detta bor vara
fallet &ven nar det géller andra @mnen. Samtidigt visar resonemanget att ett &mnes innehall ar
tatt sammanknutet med dess amnessprak, vilket utgor en central utgangspunkt for min
laroboksanalys. Genom att analysera hur &mnesinnehallet artikuleras via olika amneshegrepp
och hanvisningar till olika &mnesroster belyser jag i min analys nagra centrala bestandsdelar i
barn- och ungdomslitteraturvetenskapens amnessprak.

5 Se dock Thorson (2009: 250) som konstaterar att lararstudenter pa lararutbildningens forsta ar behover
“litteraturvetenskapliga termer, begrepp och teoretiska forhéllningssatt” for att kunna gé fran en personlig
lasning till en litteraturvetenskaplig sadan, samt Torell et. al. (2002: 19, 34) som har gjort en komparativ studie
av den litterdra kompetens som blivande ldrare i Sverige, Ryssland och Finland uppvisar, i vilken forfattarna
intresserar sig for om skolkulturen har gett de blivande l&rarna forutsattningar att se vilka aspekter av en litterar
text som de vill att deras framtida elever ska kunna ta till sig, vilket inkluderar litterar begreppsforstaelse.
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Presentation och urval av larob6cker

Till min laroboksanalys har jag valt ut tre laromedel fran den svenska laroboksmarknaden som
i dagslaget anvands frekvent bade inom fristdende kurser i barn- och ungdomslitteratur och pa
lararutbildningen. Utover frekvent anvandning pa kurser har jag tillampat ytterligare ett
urvalskriterium: att bockerna har kommit ut efter det att den nya l&roplanen for grundskolan
och gymnasiet frdn 2011 verkstalldes och att de darmed behover ta hansyn till dessa
styrdokument. Efterfragan pa de aktuella bockerna synliggors av att de alla har kommit ut i
minst tva upplagor.® Samtliga laroboksforfattare har bedrivit forskning inom det barn- och
ungdomslitterara forskningsomradet. Jag analyserar hur laromedlen framstaller ett antal
forskares teorier och begrepp, inte hur forskarna sjalva uttrycker sig i sina respektive
vetenskapliga publikationer.

Lena Karelands Barnboken i samhallet (2013) ar utgiven av Studentlitteratur. Boken har
kommit ut i tva upplagor, en fran 2009 och en fran 2013. I andra upplagan, som ar den som
analyseras i den hér artikeln, har forfattaren uppdaterat boken for att den ska vara anpassad till
laroplanerna for grund- och gymnasieskolan fran 2011, fokuserat mer pa lasframjande insatser
och inkluderat nya inriktningar inom barnboksutgivningen (Kareland 2013: 9). Kareland &r
barnboksforskare och professor emerita i svenskamnets didaktik, samt har gett ut ett flertal
larobdcker inom barn- och ungdomslitteratur.

Ann Boglind och Anna Nordenstams Fran fabler till manga: Litteraturhistoriska och
didaktiska perspektiv pa barn- och ungdomslitteratur kom ut 2010 pa Gleerups forlag och
tacker in bade barn- och ungdomslitteratur. Detta laromedel har under de senaste aren ersatts
med en ny utgdva dar det har delats upp i tva larobocker: Fran fabler till manga 1:
Litteraturhistoriska och didaktiska perspektiv pa barnlitteratur (2015) och Fran fabler till
manga 2: Litteraturhistoriska och didaktiska perspektiv pa ungdomslitteratur (2016). Medan
den forra behandlar barnlitteratur tar den senare upp ungdomslitteratur.” Det ar dessa tva
relativt nyutkomna titlar som har inkluderats i mitt urval. Ann Boglind &r universitetslektor i
svenskamnets didaktik, har undervisat i svenskamnet pa hogstadiet och har forfattat laromedel
for grundskolan, medan Anna Nordenstam ar professor i svenska med didaktisk inriktning samt
universitetslektor och docent i litteraturvetenskap.

Det tredje laromedlet i mitt urval & Barnbokens byggklossar av Maria Nikolajeva som ges
ut av Studentlitteratur. Boken har kommit ut i tre olika upplagor fran aren 1998, 2004 och 2017,
Den senaste utgavan har utokats genom att nya teorier och metoder for studiet av barn- och
ungdomslitteratur genomgaende har lagts till i de olika kapitlen (Nikolajeva 2017: 10-11).2
Nikolajeva har under ett flertal ar varit verksam som professor i uthildningsvetenskap vid
University of Cambridge och har utéver larobdcker forfattat manga vetenskapliga monografier
och artiklar om barn- och ungdomslitteratur, samt startat och under ett flertal ar drivit en
forskningsmiljo inom detta omrade i Cambridge. Dessforinnan bidrog hon till de barn- och

6 Jag har varit i kontakt med de aktuella laroboksforlagen med en forfragan om forséljningssiffror, men tyvarr
har jag inte fatt tillgang till ndgra sddana uppgifter. Utgivningen av nya utgavor utgor dock en stark indikation
pa efterfragan.

7 For en recension av Boglind och Nordenstams tva larobdcker och hur de kan anvandas inom undervisning pa
lararutbildningen i svenska, se Alkestrand (2017).

8 Till skillnad fran Kéreland samt Boglind och Nordenstam behandlar Nikolajeva i denna bok varken
bilderbocker eller illustrationer. Istéllet har hon forfattat boken Bilderbokens pusselbitar (2000) som belyser
detta &mne utforligt.
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ungdomslitterara forsknings- och undervisningsmiljoerna vid Stockholms universitet och Abo
Akademi.

I det kommande avsnittet analyserar jag larobdckernas definitioner, diskussioner och
problematiseringar av begreppen barn- och ungdomslitteratur for att undersdka hur ett
amnesinnehall centrerat kring hur studieobjektet ska avgransas formedlas via ett &amnessprak.
Jag fokuserar darmed pa det barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga amnessprakets
begreppsniva. Genom diskussionerna av definitionsfragan aktualiserar larobdckerna flera olika
amnesbegrepp som kopplas samman med barn- och ungdomslitteratur. Dessutom bygger
laroboksforfattarna upp sina texter via en presentation av andra amnesrosters utsagor och
anpassar dessa till laroboksformatet och dess malgrupp. Darmed aktualiserar min avgransade
begreppsanalys av definitioner av barn- och ungdomslitteratur bade manga centrala
amnesbegrepp inom d&mnesspraket och langt fler amnesroster an laroboksforfattarnas.

Larobdckernas avgransningar och arbetsdefinitioner

| foljande avsnitt synliggor jag hur det barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga @&mnesspraket
far sin specifika utformning via en dialog med och avgransning gentemot den allmanna
litteraturvetenskapens studieobjekt och terminologi. Laroboksforfattarna i mitt material
aktualiserar redan nar de klargor vilken sorts litteratur som de har inkluderat i sina larobocker
en diskussion om barn- respektive ungdomslitteraturens kannetecken och granser, dar de
inkluderar begrepp sasom produktionsled och konsumtionsled i relation till sitt studieobjekt.

I samtliga laromedels avgrénsningar och arbetsdefinitioner stalls produktionsledet, det vill
sdga forfattandet och tillkomsten av barnlitteratur, mot konsumtionsledet, det vill sdga de unga
lasarna och deras tolkningar av texter, men det &r endast Kareland som i Barnboken i samhallet
uttryckligen anvéander dessa begrepp (Kareland 2013: 7). Kareland undersoker vad som
utmérker tryckta bocker for barn jaimfort med andra medier (Ibid), och hon har lagt “tonvikten
pa bocker som ar skrivna, producerade och marknadsférda med tanke pa en ung lasekrets”
(Kareland 2013: 13). Denna avgransning prioriterar produktionsledet och de intentioner som
en bok har forfattats utifran. 1 avsnitten som underscker barns faktiska lasvanor inkluderar hon
dock all den litteratur som de unga laser och lagger darmed fokus pa konsumtionsledet i de
avsnitten (lbid).

Att det ar svart att fastsla tydliga aldersspann for litterara verk, men att det gors av
bokhandlare, forlag och bibliotek “av praktiska och forséljningsmissiga skil” framhélls av Ann
Boglind och Anna Nordenstam i Fran fabler till manga 1 (Boglind & Nordenstam 2015: 7).
Forfattarna klargor inledningsvis att de tva olika bockerna bor betraktas som en helhet, vilka
tillsammans ger en forstaelse for bade barn- och ungdomslitteraturen (lbid). Medan del 1
behandlar litteratur for barn upp till 12 ar ar del 2 inriktad pa litteratur fran 12 ar och uppat
(Ibid). Forfattarna framhaller att gransdragningen utifran alder i deras tva bocker &r gjord med
tanke pa grundskolans olika stadier och lararutbildningen (Boglind & Nordenstam 2015: 7).
En lararstudent som ar inriktad mot de yngre aldrarna kan foljaktligen lasa del 1 medan
blivande larare for de dldre aldrarna kan ta del av del 2. Det &r saledes en pragmatisk distinktion
som har gjorts, men forfattarna understryker att det inte finns nagra fasta och fardiga granser
mellan de olika sorternas litteratur. Denna syn pa definitionsproblematiken delas av samtliga
laroboksforfattare vars verk analyseras i den har artikeln.
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Den avgransning av materialet som Boglind och Nordenstam anvénder &r “litteratur som
beréttats, lasts eller skrivits i Sverige for barn- [sic!] och ungdomar” samt verk som har
Oversatts till svenska och har haft betydelse for barnlitteraturens utveckling (Boglind &
Nordenstam 2015: 8). Liksom Kareland utgar de saledes fran produktionsledet i sin
avgransning, men de namner inte marknadsforingsaspekten som Kareland synliggér. Boglind
och Nordenstam fortydligar vidare att de "tar upp skonlitteratur som skrivits eller beréttats for
barn eller som i dag anses som barnlitteratur” (Boglind & Nordenstam 2015: 9). Darmed
understryker de att &ven ett litterart verk som ursprungligen inte har varit avsett for en
barnpublik kan komma att bli en del av en barnlitterar kanon i efterhand. Hur ett verk betraktas
i en viss samhallelig kontext kan alltsd komma att &ndra dess malgrupp langt efter att verket
producerades. De uppmarksammar i sin definition av barnlitteratur d&ven maktforhallandet
mellan de (sa gott som alltid) vuxna forfattarna och de unga lasarna, vilket skiljer sig fran
vuxenlitteraturen: “bocker utgivna speciellt for barn skrivna av vuxna” (Ibid). Denna definition
finner de stod for i litteraturvetaren Perry Nodelmans standpunkt i The Pleasures of Children’s
Literature (1996) om att barnlitteraturen &r praglad av klyftan mellan bockernas forfattare och
deras tankta lasare (Boglind & Nordenstam 2015: 9).° Denna klyfta aterkommer jag till i ett
senare avsnitt, da det &r ndgonting som alla de analyserade larobGckerna tar upp.

Boglind och Nordenstams avsnitt om deras definition avslutas med ett citat av Grenby som
i Children’s Literature (2008) menar att bocker for barn inte ska behandlas annorlunda &n de
for vuxna, da bada sorternas litteratur kan analyseras utan att lasares tolkningar tas med i
analysen (Boglind & Nordenstam 2015: 10). Da detta citat far std okommenterat blir det oklart
hur Boglind och Nordenstam sjalva forhaller sig till uttalandet. Grenby far sista ordet i
avsnittet, och mot den bakgrunden kan citatet mojligtvis tolkas som ett rattfardigande av
forfattarnas fokus pa produktionsledet och franvaron av avsnitt som fokuserar pa barns lasning.
Detta ar ett exempel pa att relationen till andra amnesroster kan se mycket olika ut i laromedel.
Ibland bifalls de, ibland star de okommenterade och ibland kritiseras de.

Litteratur som ar “skriven och tinkt for ungdomar” (Boglind & Nordenstam 2015: 7), ar
amnet for Fran fabler till manga 2. Detta likstiller forfattarna med “ett ungefirligt dldersspann
mellan 12 och uppat som ldsare av de bocker” som de tar upp (Boglind & Nordenstam 2016:
9). | Ovrigt ar deras inledande avgransningar grundade i samma utgangspunkter som del 1.
Bland annat namns att ungdomslitteratur inte dr en sammanhallen genre, utan en
litteraturkategori som innehaller litteratur fran flera olika genrer (Boglind & Nordenstam 2016:
7). Forfattarna framhaller ocksa att det finns crossoverlitteratur som ror sig fran en tankt
aldersgrupp pa lasarna till en annan, samt att det finns en klyfta mellan de (oftast) vuxna
forfattarna och ungdomslasarna som motsvarar den som de redogor for i forhallande till
barnlitteratur (Boglind & Nordenstam 2016: 8-9). | denna diskussion anvands det allménna
litteraturvetenskapliga begreppet genre, samt crossoverlitteratur som &ar ett begrepp som é&r
specifikt ~ for ~ barn-  och  ungdomslitteraturvetenskap. 1  det barn-  och

9 De vetenskapliga titlar som tas upp i de olika l&robdckerna finns samlade under en separat rubrik i
referenslistan. Texternas titlar och utgivningsar namns i den l6pande texten. Anledningen till att jag uteslutande
fokuserar pa larobockernas framstéllning av kéllorna ar for att jag ar intresserad av hur just laroboksforfattarna
etablerar sig som d&mnesrdster via de specifika larobdckerna. Dessa forfattare har givetvis uttalat sig uteslutande
som forskare i andra publikationer, men fokus ligger har pa hur de bygger upp amnesspraket som en vav av
olika forskares framstallningar av olika begrepp.
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ungdomslitteraturvetenskapliga amnesspraket ingar bada dessa typer av begrepp, men de
allmanna litteraturvetenskapliga begreppen tillampas i forhallande till barn- och
ungdomslitteratur.

Med utgangpunkt i en definition av barn som individer upp till 18 ar behandlar Nikolajeva
bade barn- och ungdomslitteratur under paraplybegreppet barnlitteratur i likhet med Kareland
(Nikolajeva 2017: 31-32). Nikolajeva konstaterar att denna breda definition kan kritiseras, men
att syftet med hennes bok inte ar att ga in mer djupgaende i debatten om barnlitteraturens vasen,
vilken hon har deltagit i via andra publikationer (Nikolajeva 2017: 32). Istéllet ar syftet att
undersdka barnlitteraturens utformning, samt att presentera verktyg och begrepp for denna
analys (Nikolajeva 2017: 9). Hon avgransar sig till den svenska barnlitterara kanon och tar
endast upp romaner (Nikolajeva 2017: 10). I likhet med Boglind och Nordenstam betraktar
Nikolajeva inte barnlitteratur som en genre, da det inte finns gemensamma genredrag for all
barnlitteratur, utan olika genrer finns representerade inom den vida kategorin barnlitteratur
(Nikolajeva 2017: 13).

Den arbetsdefinition som Nikolajeva anvénder lyder: ”litteratur skriven, publicerad,
marknadsford och behandlad av experter med barn som dess huvudsakliga publik” (Nikolajeva
2017: 31). Definitionen uppmarksammar liksom Karelands och Fran fabler till manga 1:s
definitioner produktionsledet, det vill s&ga vilka tillverkarna och upphovsmannen bakom
bockerna har haft som sin tankta publik. Nikolajeva uppmarksammar dven konsumtionsledet i
och med att hon specificerar att de faktiska lasarna i forsta hand &r barn. Det som tillkommer i
den har definitionen &r att litteraturen behandlas av experter. Det &r nagot oklart vad som tacks
in i detta begrepp, men en rimlig tolkning &r att de barnlitteréra forskare som har diskuterat
barnlitteraturens kannetecken och granser avses, inte minst da definitionen ar placerad efter en
utforlig diskussion av hur olika amnesroster har avgransat begreppet (Nikolajeva 2017: 31).

Sammantaget uppmarksammar larobockernas arbetsdefinitioner att barnlitteratur ar
producerad for en ung publik. Begreppen produktionsled och konsumtionsled ges i Karelands
bok en betydelse som &r anpassad till barn- och ungdomslitteratur, och dessa begrepp anvands
darmed pa ett amnesspraksspecifikt stt.

Barn, barndom, ungdom och litteratur

Begreppen barn, barndom, ungdom och litteratur har alla en vardagsspraklig innebord, men i
studiet av barn- och ungdomslitteratur ges de en betydelse som ar specifik for denna vetenskaps
amnessprak. Begreppsparet  essentialistisk och  konstruktivistisk  aktualiseras  nar
laroboksforfattarna klargor sin syn pa barndom och ungdom.

Barnlitteratur kan enligt Kéareland inte studeras isolerat utan bor ses mot bakgrund av
samhéllets utveckling i stort” (Kareland 2013: 11). Hennes syn pa barnlitteratur, och ddrmed
ocksa hennes uppfattning om hur barnlitteratur kan definieras, ar saledes beroende av det
samhalle som den har tillkommit i, vilket &ven tydliggors i titeln Barnboken i samhallet.
Samhallsutvecklingen framhalls ha bidragit till férandringar inom barn- och ungdomslitteratur:
”Beroende pa samhillets uppfattning om barn har barnbdcker dndrat inriktning under olika
perioder. Detsamma giller begreppet ungdom och ungdomslitteratur” (Kareland 2013: 8).
Kareland understryker darmed att de tva begreppen ar nara sammankopplade med
forestallningar om barn respektive ungdomar.
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Att barn kan definieras pa olika sétt redogors utforligt for i Karelands bok. Nagra alternativ
som namns & FN:s Barnkonvention som inkluderar alla individer upp till 18 ar, en
utvecklingspsykologisk modell dar barndomen varar fram till adolescensen och de lagstadgade
aldersgranser som finns i olika lander som klargor att olika sammanhang, exempelvis att kora
bil och att g pa systemet, definierar vad som &r en vuxen individ pa olika satt (Kareland 2013:
16). Barn bor darfor inte ses som en enhetlig och statisk kategori, utan som en grupp individer
som har konceptualiserats pa olika satt vid olika tider (Ibid). Darmed finns det ocksa olika
uppfattningar om barndomen i olika historiska och kulturella kontexter (Kareland 2013: 11),
vilket gor att Kéreland definierar barndomen som en social och historisk konstruktion som
forandras over tid” (Kareland 2013: 16). Kareland lutar sig mot historikern Philippe Aries
Barndomens historia (1982) som stdd for detta konstaterande (Kareland 2013: 16-17).

Hur synen pa barn har forandrats i olika tider understryks dven i Fran fabler till manga 1.
Denna insikt leder Over i en diskussion kring hur de tva bestandsdelarna i begreppet
barnlitteratur, barn respektive litteratur, maste forstas var for sig for att begreppet barnlitteratur
ska bli begripligt. Forfattarna konstaterar att litteraturbegreppet har diskuterats tillréackligt
tidigare och fokuserar helt pa begreppet barn i sin diskussion (Boglind & Nordenstam 2015:
11). For den lasare som inte &r bekant med teoretiska diskussioner kring begreppet litteratur
erbjuder laromedlet darmed inget stod. Boglind och Nordenstam utgar ifran Nikolajevas
distinktion mellan en essentialistisk och en konstruktivistisk syn pa barn i 2004 ars utgava av
Barnbokens byggklossar och gar saledes tydligt i dialog med Nikolajeva (Boglind &
Nordenstam 2015: 12). Medan essentialismen utgar ifran att barndomen har helt vasensskilda,
essentiella egenskaper” fastsldr Boglind och Nordenstam att konstruktivismen istéllet
foresprakar att “barndomen dr en historisk, social och kulturell konstruktion” (Ibid). De
anammar det senare synséttet och synliggdér med stod i bland annat Ariés studie, vilken dven
Kareland refererar till, hur synen pa barndomen har forandrats éver tid (Boglind & Nordenstam
2015: 12). Boglind och Nordenstam framhaller att all barnlitteratur darfor bér behandlas i
forhallande till den historiska och kulturella kontext som den har tillkommit i (Boglind &
Nordenstam 2015: 16-17).

Begreppet barnlitteratur placeras in i ett storre socialt sammanhang &ven i Barnbokens
byggklossar. Begreppet bryts i likhet med i Fran fabler till manga 1 ned i bestandsdelarna barn
och litteratur. Nikolajeva diskuterar dock inte endast begreppet barn, utan ocksa vad hon avser
med litteratur i den aktuella boken, samt hur uppfattningen om vad som ska inkluderas i denna
kategori har forandrats over tid (Nikolajeva 2017: 14). Nikolajeva understryker att det &r
“tydligt hur de senaste drens studier i barnlitteratur har problematiserat sjidlva begreppet *barn’
som en komponent i sammansittningen ’barnlitteratur’” (Nikolajeva 2017: 16), vilket
synliggor att nar ett led i ett sammansatt amnesbegrepp far en ny innebord paverkar det dven
forstaelsen av det sammansatta &mnesbegreppet.

Synen pa barn och barndom avspeglas i barnlitteraturen samtidigt som den paverkar
formedlings- och produktionsvillkoren for barnlitteratur i olika tider enligt Nikolajeva
(Nikolajeva 2017: 14). For att synliggora hur barn kan definieras pa otaliga satt, beroende pa
vilken kontext begreppet betraktas i, listar hon hur olika institutioner uppfattar barn,
exempelvis skolan och juridiken (Nikolajeva 2017: 15). Diskussionen av begreppet barn
sammanlankas med en granskning av begreppet barndom, vilket ocksa sker i Barnboken i
samhallet och i Fran fabler till manga 1. Nikolajeva konstaterar att barnlitteraturen inte kunde
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uppsta som fenomen innan barndomen etablerades som koncept och hon tar stod i Ariés bok
om synen pa barndomen i olika tider — en amnesrost som namns i bade Karelands och Boglind
och Nordenstams diskussion av begreppet (Nikolajeva 2017: 32). Nikolajeva anammar en
konstruktivistisk syn, vilken uppmérksammar att barndom ér ett begrepp som é&r historiskt och
kulturellt betingat” (Nikolajeva 2017: 16). Hon anser att forstdelsen av studieobjektet
barnlitteratur hor ihop med hur vi uppfattar begreppet barndom (Nikolajeva 2017: 17), vilket
darmed utgor ett centralt amnesbegrepp inom det barn- och ungdomslitterara amnesspraket.

Ungdomslitteratur maste liksom barnlitteratur betraktas i sitt historiska och kulturella
sammanhang enligt Boglind och Nordenstam, da ungdom ér ett foranderligt begrepp som har
definierats pa olika sétt i olika kontexter (Boglind & Nordenstam 2016: 11). Forfattarna utgar
saledes ifran en konstruktivistisk syn aven i den har laroboken. Ungdomsperioden &r ett
modernt begrepp som uppstod nar tiden mellan barndom och vuxenhet blev langre i samband
med att den obligatoriska skoltiden 6kade, framhaller forfattarna (Ibid). Nara sammankopplat
med begreppet ungdom framhalls begreppet tonaring vara, vilket har anvants sedan andra
varldskriget och uppstod i samband med att en tonarskultur kom att utvecklas, exempelvis inom
musik och litteratur (Ibid). Boglind och Nordenstam understryker vidare att begreppet
ungdomslitteratur inte anvands om aldre litteratur (Boglind & Nordenstam 2016: 13). De gar
igenom hur begrepp som flickbok, pojkbok, aventyrsbok och familjeroman har anvants i olika
tider (Boglind & Nordenstam 2016: 12). Medan de tva forsta ar specifika for det barn- och
ungdomslitteraturvetenskapliga ~ amnesspraket har de tva senare &ven en
allmanlitteraturvetenskaplig innebord. Boglind och Nordenstam klargor att ungdomslitteratur
numera anvands istallet for de omoderna beteckningarna pojk- och flickbok, dven om det
fortfarande finns kvar drag av marknadsforing mot en tydlig kvinnlig respektive manlig
malgrupp i samtida ungdomslitteratur (Boglind & Nordenstam 2016: 14). Darmed definieras
begreppet ungdomslitteratur i forhallande till dess samhalleliga kontext, vilket motsvarar den
syn pa barnlitteratur som formedlas av Kareland, Fran fabler till manga 1 och Nikolajeva.

Det rader saledes konsensus om att begreppen barn- och ungdomslitteratur behover brytas
ned i sina bestandsdelar och sattas i relation till forskning om barndom och ungdom for att
studenterna som laser laromedlet ska fa en akademisk forstaelse av fenomenen. Likasa &r
laroboksforfattarna 6verens om att begreppen barn och barndom bor forstds utifran ett
konstruktivistiskt synsétt.

Definitionskriterier for barnlitteratur
| diskussionerna kring hur barnlitteratur kan och bor avgransas lyfts ett antal olika
definitionskriterier fram som mojliga alternativ i de olika larobdckerna: en ung malgrupp,
marknadsforingen, bockernas faktiska l&sare, en ung protagonist, forfattarintentionen,
barnlitteraturens poetik och form samt tilltalet. Allménna litteraturvetenskapliga begrepp
sdsom protagonist och poetik far i larobdckerna en specifik barn- och ungdomslitterar innebord,
da de anpassas till studieobjektet. Darmed utgér de viktiga begrepp i det barn- och
ungdomslitterara amnesspraket. | alla de undersokta larobdckerna synliggors hur svart det ar
att dra upp strikta gréanser mellan barn-, ungdoms- och vuxenlitteratur.

Flera mojliga definitionsgrunder som en definition av barnlitteratur skulle kunna utga ifran
diskuteras av Kareland, men hon avfardar de flesta av dessa forslag. Hon framhaller att en ung
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malgrupp inte &r en adekvat definitionsgrund, da malgruppen kan forandras dver tid och néar en
bok Oversitts fran ett sprak till ett annat (Kareland 2013: 13). Om forlagens och bokmarknadens
marknadsforing anvands som utgangspunkt forlaggs definitionen helt till produktionsledet
(Ibid), men barn laser sa mycket annat &n det som ar skrivet for dem, vilket gor detta till en
bristfallig definitionsgrund enligt Kareland (Ibid). Kareland etablerar en distinktion mellan
barns lasning och barnlitteratur. | barns lasning inkluderas allt som barn de facto laser, alltifran
barnlitteratur till skyltar till mjolkpaket till vuxenlitteratur (Kareland 2013: 13). Det ar saledes
ett langt vidare begrepp an barnlitteratur, och fokus ligger helt pa konsumenterna och vad de
faktiskt laser. Via begreppet barns lasning avgransas saledes inneborden av begreppet
barnlitteratur. Det ar forst nar de bada stalls mot varandra som det specifika med barnlitteratur
i Kéarelands begreppsanvandning framtrader tydligt.

Samma begreppsforklaringsteknik anvander Boglind och Nordenstam i Fran fabler till
manga 1 (Boglind & Nordenstam 2015: 9). Hé&r blir interaktionen mellan de olika
amnesrosterna extra tydlig, da Boglind och Nordenstam refererar till Kéarelands uppdelning
mellan barns lasning och barnlitteratur i den forsta upplagan av Barnboken i samhéllet fran
2009 (Boglind & Nordenstam 2015: 9). Ytterligare exempel pa denna praxis &ar nar forfattarna
framhaller att barnlitteratur inte ar en sammanhallen genre, utan utgor en kategori av litteratur
som bestar av olika genrer som kan kategoriseras utifran sin stil och sitt innehall, sdsom fantasy
och sagor (Boglind & Nordenstam 2015: 8). Det allmanlitteraturvetenskapliga begreppet genre
anvands darmed for att klargora vad barnlitteratur inte ar. Till skillnad fran Kareland klargors
i Fran fabler till manga 1 att forfattarna inte kommer att ga in pa barns skrivande och lasande
i sin bok. Konsumtionsledet far darfor en mindre framtradande roll i deras larobok och
aktualiseras framst i de didaktiska avsnitt med forslag pa undervisningsupplagg utifran olika
genrer som aterfinns vid slutet av alla genrekapitel, samt i det amnesdidaktiska kapitel som
avslutar boken. Produktions- och konsumtionsled ar darmed begrepp fran amnesspraket som
jag tillampar for att undersdka vilket fokus respektive larobok har i sin helhet och i olika
kapitel.

Amnesbegreppet barns lasning anvands dven av Nikolajeva i hennes tydliggérande av sin
barnlitteraturdefinition (Nikolajeva 2017: 13). Nikolajeva anser i likhet med Kareland att det
inte ar lampligt att utga ifran lasarna vid definitionen av barnlitteratur (Nikolajeva 2017: 13).
Denna utgangpunkt rader det alltsa konsensus om i de tre larobocker som har barnlitteraturen
som sitt studieobjekt.’® Sammanfattningsvis framstar upprattandet av en tydlig distinktion
mellan & ena sidan barns lasning och a andra sidan barnlitteratur som en konvention for hur
svenska larobocker i barn- och ungdomslitteraturvetenskap gar till vaga nar de avgransar
barnlitteratur. Huruvida detta ar en konvention som anvands i fler larobdcker &n de undersokta
ar en fraga for vidare forskning.

En annan definitionsgrund som Kareland avfardar ar protagonistens alder. Huvudpersoner
som &r barn forekommer frekvent inom vuxenlitterdra verk som inte alls anses vara lampliga
for barn (Ibid). Denna standpunkt delas av Nikolajeva som dessutom understryker att
forfattarens egna uttalanden om vilken aldersgrupp de skriver for inte heller ar lampliga att
utga ifran, da det finns manga verk som i dag ingar i den barnlitterara kanon, men dar
forfattaren uttryckligen har slagit fast att hen inte skriver for barn (Nikolajeva 2017: 14).

10 Fran fabler till manga 2 som behandlar ungdomslitteratur aktualiserar inte dessa begrepp.
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Karelands och Nikolajevas genomgangar klargér narmast hur barnlitteratur inte bor definieras,
vilket precis som anvandningen av begreppet barns lasning skapar en forstaelse for
barnlitteraturen via en beskrivning och problematisering av vad den inte &r. Detta ser jag som
en styrka i framstéllningarna, da diskussionerna av mojliga definitionskriterier klargor att det
inte finns ett enkelt satt att definiera barnlitteratur, utan att det ar en komplex fraga dar flera
olika aspekter behdver végas in.

I Nikolajevas larobok slar hon fast att barnlitteraturen har en specifik poetik, det vill séga en
speciell form och utformning, som skiljer sig fran dvriga sorters litteratur (Nikolajeva 2017:
24). Det ar denna poetik som hon undersoker och presenterar i Barnbokens byggklossar.!!
Darmed utgar Nikolajeva ifran att poetik ar en lamplig definitionsgrund for barnlitteratur. Ur
ett amnesspraksperspektiv ar det centralt att 4ven barn- och ungdomslitteraturens form lyfts
fram som en definitionsfaktor och att det allménlitteraturvetenskapliga begreppet poetik &ven
ingar i det barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga amnesspraket.

En faktor som kan anvandas som en definitionsgrund for barnlitteratur, vilken Kareland
framhaller som mer lamplig an att forlita sig pa protagonistens alder eller marknadsforingen,
ar att undersoka vem som tilltalas i bockerna. Med utgangspunkt hos litteraturvetaren Barbara
Wall, vars The Narrator’s Voice: The Dilemma of Children’s Fiction (1991) ar en frekvent
citerad studie inom barnlitterér forskning, redogdr hon for hur tilltalet kan anvandas som en
definitionsgrund (Kareland 2013: 20). Barnlitteraturen kan enligt Wall ha ett dubbelt tilltal dar
bade barn och vuxna tilltalas, men dar det sker dver barnets huvud och inte séllan pa dess
bekostnad, ett samtidigt tilltal, dar barn och vuxna tilltalas inom samma verk med samma
respekt eller ett enkelt tilltal, dar endast barnet tilltalas, understryker Kareland (Kareland 2013:
20). Det senaste uppstod forst under 1900-talets mitt (Kareland 2013: 22). Walls begrepp ar
specifika for det barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga amnesspraket, da de inte har nagon
motsvarighet i studiet av vuxenlitteratur. De har tillkommit for att satta ord pa barn- och
ungdomslitteraturens specifika produktionsvillkor, dar en vuxen publik skriver och producerar
litteratur for unga.?

Avgransningen mellan barn- och vuxenlitteratur diskuteras och problematiseras aven av
Boglind och Nordenstam. I denna diskussion ndmner de flera begrepp som &r specifika for det
barn- och ungdomslitterara &mnesspraket, sasom crossover och allalderslitteratur (Boglind &
Nordenstam 2015: 7), liksom Walls olika sorters tilltal i barnlitteratur (Boglind & Nordenstam
2015: 16). Boglind och Nordenstam diskuterar ocksa semiotikern och kulturvetaren Zohar
Shavits begrepp ambivalenta texter, presenterat i Poetics of Children’s Literature (1986),
vilket avser de texter som tilltalar bade barn och vuxna, exempelvis Lewis Carrolls Alice i
Underlandet som forst utkom pé engelska ar 1865 (Boglind & Nordenstam 2015: 16). Aven
detta begrepp ar specifikt for det barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga &mnesspraket och
har ingen motsvarighet i det allmanna litteraturvetenskapliga amnesspraket. Detsamma galler
for begreppet gransvakter (gatekeepers pa engelska) som specificeras enligt foljande: ”Sarskilt

11 Det finns inte utrymme for att ge en beskrivning av barnlitteraturens poetik i den hér artikeln, utan lasare som
vill fa en bild av denna hanvisas till Nikolajevas bok.

12 Nikolajeva namner Walls begrepp samt fastslar att dessa har utokats med ett fjarde av senare forskare,
mangfaldigt tilltal, vilket ar Nikolajevas 6versattning av diverse address. Detta begrepp klargor att skiljelinjen
inte enbart gar mellan unga och vuxna ldsare” (Nikolajeva 2017: 46). Se Han (2018: 147) for en argumentation
kring detta begrepps anvéndbarhet.
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bocker for mindre barn véljs, kops och lanas av vuxna, och forlag, foraldrar, bibiliotekarier och
larare fungerar som gransvakter” (Ibid). De vuxna vaktar alltsé barnlitteraturens grénser genom
att vara med och paverka vilka barnlitterara verk som barn far tillgang till, vilket i sin tur far
foljdverkningar for vilken sorts litteratur som produceras som barnlitteratur framéver. Saledes
belyser ocksa detta begrepp barnlitteraturens specifika produktionsvillkor.

Definitionskriterier fér ungdomslitteratur

Grunden for gransdragningen mellan barn- och ungdomslitteratur belyses endast explicit i Fran
fabler till manga 2, vilken uteslutande behandlar ungdomslitteratur. Boglind och Nordenstam
gar igenom ett antal olika definitionskriterier som kan anvéndas: ton, stil, motiv, tema,
berattarperspektiv och fokalisering. Alla dessa fokuserar pa ungdomslitteraturens poetik. De
inleder dock sin bok med att fastsla att bockerna ér skrivna med tanke pa en ung malgrupp aven
om det i praktiken & manga vuxna som laser ungdomslitteratur (Boglind & Nordenstam 2016:
7). De uppmarksammar déarmed bade produktions- och konsumtionsledet.

Tonen och spraket med exempelvis slang och ett ungdomligt sprak ndmns som nagra
kannetecken for ungdomslitteraturen (Boglind & Nordenstam 2016: 10). En forskare som har
behandlat tonen i ungdomslitteratur ar litteraturvetaren Svein Slettan. Boglind och Nordenstam
lyfter fram hans resonemang fran introduktionen till Ungdomslitteratur — ei innfgring (2014),
dar han argumenterar for att ungdomslitteratur befinner sig néara de unga och férmedlar deras
perspektiv, medan vuxenlitteratur som handlar om ungdomar har ett mer distanserat
forhallningssatt som ofta bestar av ett tillbakablickande till ungdomstiden (Boglind &
Nordenstam 2016: 10). Dessutom ger Boglind och Nordenstam exempel pa teman och motiv
som brukar aterkomma, sasom identitetssokande, fragan om livets mening, sexualitet, karlek,
dod, sjukdom och ett etiskt perspektiv som berdr vad som &r gott respektive ont (lbid). De
allmanlitterdra begreppen ton, sprak, motiv och tema appliceras darmed pa ungdomslitteratur
som fenomen for att diskutera nagra utmarkande drag. Boglind och Nordenstam framhaller
ocksa att relationen till vuxna forandras vid intradet i ungdomen, och understryker att fokus i
modern ungdomslitteratur ofta ligger pa de unga karaktarerna, medan de vuxna far mindre
utrymme i gestaltningen (lbid). H&r aktualiseras indirekt de allménlitteraturvetenskapliga
begreppen berattarperspektiv och fokalisering (utifran vilken/vilka karaktars/ers perspektiv
handelserna skildras), dock utan att dessa begrepp namns. Istéllet anvands det bredare
begreppet uttryckssatt (Ibid), vilket jag anser tacker in bade berattarperspektivet och
fokaliseringen.

Att ungdomslitteratur i likhet med barnlitteratur inte ska betraktas som en genre framhalls i
Fran fabler till manga 2 (Boglind & Nordenstam 2016: 7). Det finns inom denna litteraturtyp
olika genrer, sasom crossoverbilderbécker och lyrik, och komplexiteten och stilen varierar
dessutom mellan olika verk (Boglind & Nordenstam 2016: 7-8). Aterigen definieras darmed
ett begrepp utifran vad det inte & med hjalp av ett allmanlitteraturvetenskapligt begrepp: genre,
samtidigt som diskussionen klargor att distinktionen mellan barn- och ungdomslitteratur
behdver goras pa ett nyanserat sétt. Metoderna for avgransningar av studieobjektet liknar i hog
grad de for att definiera barnlitteratur som bade Boglind och Nordenstam sjalva och de Gvriga
laroboksforfattarna anvander for att definiera barnlitteratur. Genomgangen av
definitionskriterier for ungdomslitteratur visar ocksa nar den stélls mot 6vriga larobocker att
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det ar en komplex process att uppratta granser till bade barn- och till vuxenlitteraturen. Nér
Kareland och Nikolajeva undviker att gora en tydlig distinktion mellan barn- och
ungdomslitteratur kan detta visserligen betraktas som en pragmatisk avgransning, men det
medfoér onekligen en forenkling av begreppen barn- och ungdomslitteratur.

Diffusa granser: Barn-, ungdoms- och vuxenlitteratur

Att det &r svart att dra upp granser mellan barn-, ungdoms- och vuxenlitteratur kan ses som en
drivkraft bakom och en forklaring till hur studiet av barn- och ungdomslitteratur har behdvt
utveckla en egen begreppsapparat for att tydliggora vad som utmérker &mnets studieobjekt.

I Kérelands ldrobok finns en uttalad glidning mellan barn och ungdomar: ”[N]ér jag talar
om barn [talar jag] inte sdllan &ven [om] ungdomar” (Kéreland 2013: 9). Hon framhaéller att det
har blivit ett ideal att vara ungdomlig och att det darfor ar svart att dra upp en tydlig grans mot
vuxna (Kareland 2013: 29). Samtidigt som ungdomen utgor en biologisk livsfas som bade
forknippas med sorgloshet och svara identitetskval betraktas ungdomar som en problematisk
kategori som sammankopplas med forestallningar om upprorslystna individer (lIbid).
Ungdomar kan ses som en hotbild, men de utgér samtidigt morgondagens vuxna som ska ta
hand om samhillet (Ibid). Denna diskussion klargér att det finns manga olika forestallningar
om ungdomen, precis som om barndomen.

Att varken Kareland eller Nikolajeva etablerar en tydlig distinktion mellan barn- och
ungdomslitteratur bidrar till en annan forstaelse av begreppet barnlitteratur an i den tydliga
uppdelning som Boglind och Nordenstam gor via sina tva larobdcker, dar en bok tillagnas
respektive litteraturtyp. | Fran fabler till manga 1 diskuteras inte begreppet ungdomslitteratur,
utan den diskussionen sparas till del 2. Det innebér att en lasare som endast laser del 1 inte far
nagon ingaende forstaelse for begreppet ungdomslitteratur, samt att den pedagogiska vinsten i
att stalla de bada litteraturtyperna mot varandra gar forlorad.

Litteraturvetaren Heather Scutters syn pa ungdomslitteratur i Displaced Fictions:
Contemporary Australian Fiction for Teenagers and Young Adults (1999) som “en osédker plats,
mellan de tva sakra omradena barnlitteratur och vuxenlitteratur” presenteras i Fran fabler till
manga 2 (Boglind & Nordenstam 2016: 9). Detta visar sig vara en mycket lamplig beskrivning
dd Boglind och Nordenstams korta genomgang av olika moéjliga gransdragningar for
ungdomslitteraturen visar att det inte finns nagon konsensus kring vilken alder
ungdomslitteraturen riktar sig mot (Ibid). Litteraturvetaren Cat Yambells ”Judging a Book by
Its Covers: Publishing Trends in Young Adult Literature” (2005) som kommer med nagra olika
forslag citeras; aldersforslagen ar 12-18 ar, 13-19 ar, 12-15 ar samt 14 ar och uppat (Boglind
& Nordenstam 2016: 9). Boglind och Nordenstam konstaterar att vad som avses med kategorin
varierar beroende pa tid och plats (Boglind & Nordenstam 2016: 11). Fragan kompliceras av
att liknande begrepp som unga vuxna, 15+ och nastan vuxen, samt det engelska young adult
ocksa anvands parallellt med ungdomslitteratur vid bland annat marknadsféring (Boglind &
Nordenstam 2016: 9). I sin egen undersokning har Boglind och Nordenstam behandlat verk
som riktar sig mot den ungefarliga aldern 1218 ar, men de understryker att de faktiska lasarnas
alder varierar utifran individens installning till lasning samt lasformaga (Ibid). Bland lasarna
av ungdomslitteratur finns dven vuxna (Boglind & Nordenstam 2016: 7).
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Slutsatsen av denna definitionsdiskussion ar att det inte endast &r svart, utan kanske till och
med omdjligt, att etablera skarpa granser mellan barn- och ungdomslitteratur respektive
ungdoms- och vuxenlitteratur. Begreppen allalderslitteratur och crossoverlitteratur aktualiseras
och understryker de vaga granserna ytterligare (Boglind & Nordenstam 2016: 7). Aven Shavits
begrepp ambivalenta texter omnamns i relation till ungdomslitteratur (Boglind & Nordenstam
2016: 13). Sammantaget framgar det tydligt att begreppet ungdomslitteratur ar svart att
avgrinsa och att forfattarnas arbetsdefinition — litteratur for 4ldrarna 12 ar och uppét — ér just
en pragmatisk och ungeférlig avgrénsning.

Fran fabler till manga 2 fokuserar uteslutande pa ungdomslitteratur, men begreppet
barnlitteratur finns hela tiden ndrvarande som en jamforelsepunkt. Detsamma galler for
begreppet vuxenlitteratur som anvands for att synliggéra vad som é&r speciellt for
ungdomslitteraturen, exempelvis gallande dess satt att forhalla sig till de unga karaktarerna.
Aterigen blir det saledes tydligt att ett &mnesspraks begrepp fér sin innebord i férhallande till
varandra och i forhallande till vad de inte innefattar. Detta synliggor i sin tur att
begreppsforstaelse inom det barn- och ungdomslitterara forskningsomradet kraver forstaelse
av andra begrepp utover det som for tillfallet star i fokus. | en inlarningssituation kan
klargorandet av relationen mellan de olika &mnesbegreppen bidra till att fordjupa forstaelsen
och fortydliga ett begrepps granser. Begreppen kan aldrig forstas till fullo nar de isoleras, utan
de utgor tillsammans en helhet som upprattar ett barn- och ungdomslitteraturvetenskapligt
amnessprak. Varken i Karelands bok eller i Fran fabler till manga 1 ar begreppet
ungdomslitteratur tillrackligt narvarande for att utforligt kunna stétta forstaelsen av begreppet
barnlitteratur. Detsamma galler for Nikolajevas bok.

Aven Nikolajeva lyfter fram begreppen crossoverlitteratur och allalderslitteratur. Darmed
rader det konsensus i alla de larobdcker som har analyserats kring att begrepp som dessa klargor
att gransen mellan barn-, ungdoms- och vuxenlitteratur pa inget satt ar fixerad. Denna insikt
framstar som central for forstaelsen av barn- och ungdomslitteraturens vasen (Nikolajeva 2017:
24-26). De Ovriga likheter som jag har uppmarksammat i framstéllningarna gallande vilka
amnesroster som laroboksforfattarna hanvisar till, vilka begrepp de bryter ned de helt centrala
amnesbegreppen barn- respektive ungdomslitteratur i och hur de synliggor att det &r
komplicerat att exakt avgransa amnets studieobjekt visar ocksa pa en 6vergripande konsensus,
aven om amnesrosterna betonar olika aspekter och har valt att presentera diskussionen pa olika
satt.

Estetik och pedagogik/didaktik

Ett begreppspar som har fatt en specifik tillampning inom det barn- och
ungdomslitteraturvetenskapliga amnesspraket ar estetik och pedagogik/didaktik. Kareland
understryker att barnlitteratur i alla tider har ’befunnit sig i1 spinningsfaltet mellan pedagogik
och estetik, nagot som blir av betydelse aven for hur barnboken har bedémts och fortfarande
bedoms” (Kareland 2013: 8). Samtidigt som vuxna forfattare har gett estetiska upplevelser har
de ofta ocksa formedlat pedagogiska lardomar. Detta har bidragit till att barnlitteraturens
estetiska kvaliteter ibland har kommit i skymundan, vilket i sin tur har lett till att litteraturtypen
har haft en lagre status an vuxenlitteratur. Inslagen av fostransstravanden i barnlitteraturen har
darmed dven paverkat dess status. (Kareland 2013: 8)
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Begreppsparet estetik och didaktik aktualiseras istéllet for estetik och pedagogik av Boglind
och Nordenstam, men de diskuterar samma spanning mellan konstnérliga och undervisande
inslag i barnlitteraturen som Kareland. De namner barnlitteraturhistorikern Harvey Dartons
definition av barnlitteratur, citerad i Nodelman (1996), som verk som strévar efter att ge barn
njutningsfulla upplevelser och inte i forsta hand att lara ut ndgonting (Boglind & Nordenstam
2015: 10). Boglind och Nordenstam kritiserar definitionen, da den bygger pa en tidigare
forestallning om att barnlitteraturens historiska utveckling kan beskrivas som en rorelse fran
didaktisk och undervisande litteratur med moraliska pekpinnar till konstnarliga bocker dér
fokus ligger pa att ge barn njutning (Ibid). Forfattarna slar fast att bada dessa inriktningar finns
representerade inom barnlitteratur i alla tider (Ibid). Darmed synliggor de hur centrala dessa
begrepp ar for att skapa en vetenskaplig och historiskt forankrad forstaelse av barnlitteratur.

Att pedagogik/didaktik och estetik har aktualiserats som tva poler i beskrivningen av
barnlitteraturens vasen redogor dven Nikolajeva for. Den sa kallade didaktiska-litterara klyftan
omn&mns (Nikolajeva 2017: 18-19), vilket ar ett begrepp som &r specifikt for det barn- och
ungdomslitteraturvetenskapliga forskningsomradet. Det har anvants for att klargora hur en del
individer betraktar barnlitteratur som ett pedagogiskt verktyg och darfor anser att den ska
bedomas utifran om den lyckas formedla lardomar, medan andra individer menar att
barnlitteratur har en egen estetik och framst bor strava efter att underhalla barn (Ibid).
Nikolajeva anvéander bade begreppet pedagogik och didaktik nar hon diskuterar motpolen till
estetik.

Att begreppen estetik och pedagogik/didaktik aktualiseras i alla de tre diskussionerna kring
definitioner signalerar att dessa utgér &mnesbegrepp som olika barnlitterdra verk genom
historiens gang har diskuterats i relation till. Begreppen anvands dessutom i dag for att
ifrdgasatta en numera forlegad syn pa barnlitteraturens utveckling, vilket indikerar att de &r
viktiga for forstaelsen av barn- och ungdomslitteraturforskningens historiska utveckling. De ar
darmed dven centrala for det barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga @mnesspraket.

Maktrelationen mellan barn/ungdomar och vuxna i barn- och

ungdomslitteratur

Nagot som utmérker barnlitteratur jamfort med litteratur for vuxna ar enligt Kareland att det &r
vuxna som skriver for barn, det vill sdga for en annan malgrupp an den som de sjélva tillhor
(Kéareland 2013: 14). Denna standpunkt delas av 6vriga laroboksforfattare. De uppmarksammar
alla hur det finns en maktrelation inbyggd i barnlitteraturens produktionsvillkor som skiljer sig
fran vuxenlitteraturens. Detta har i sin tur gett upphov till ett antal begrepp som &r specifika for
det barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga amnesspraket: det kolonialiserade barnet,
aetonormativitet/aetonormalitet och the hidden adult. ”Barnet och barnlitteraturen ar”, enligt
Kaéreland, *’den andra’, den som befinner sig i den vuxnes skugga” (Kéareland 2013: 14). [ detta
resonemang tar Kareland stod i Nodelmans frekvent citerade teori om att barn blir
kolonialiserade av vuxna i barnlitteraturen, presenterad i The Hidden Adult: Defining
Children’s Literature (2008) (Kareland 2013: 14). Som Kareland understryker finns det enligt
Nodelman ett tydligt maktforhallande inbyggt i barnlitteraturen, da vuxna forfattare kan
anvanda denna sorts litteratur for att fostra barn (Kareland 2013: 14). Nodelman betonar
darmed barnlitteraturens didaktiska syfte och anvénder begreppet kolonialiserad for att
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beskriva denna litteraturforms sarart, vilket far en specifik, 6verford betydelse i det undersokta
amnesspraket dar ordet inte langre syftar pa landers kolonialisering av andra lander, utan
anvands som en beskrivning av relationen mellan barn och vuxna.

Maktforhallandet mellan barn och vuxna uppmarksammas redan i Fran fabler till manga
1:s arbetsdefinition nar forfattarna slar fast att det ar de vuxna som forfattar barnlitteraturen
som i sin tur riktar sig mot gruppen barn (Boglind & Nordenstam 2015: 9). De lyfter fram hur
litteraturvetaren Beverly Lyon Clark i Kiddie Lit: The Cultural Construction of Children’s
Literature in America (2003) diskuterar hur vuxna sdger sig kunna skriva ur barns perspektiv
pa grund av att de en gang sjalva har varit barn (Boglind & Nordenstam 2015: 13). De vuxna
forfattarna framhalls i Boglind och Nordenstams redogorelse ha mer makt &n de unga lasarna
(Boglind & Nordenstam 2015: 14). Nodelmans resonemang om att barnlitteraturen
kolonialiserar barn anvands aven i denna larobok som stdd for laroboksforfattarnas resonemang
(Boglind & Nordenstam 2015: 14).

De allra flesta ungdomsbdcker ar forfattade av vuxna for ungdomar, vilket innebér att det
finns en maktskillnad utifran alder som enligt Boglind och Nordenstam (2016) liknar den som
forfattarna lyfter fram som ett av de utméarkande dragen for barnlitteratur i Fran fabler till
manga 1 (Boglind & Nordenstam 2016: 7). Boglind och Nordenstam hénvisar till Nikolajevas
begrepp aetonormativitet, vilket avser att vuxna definieras som normativa och darmed har mer
makt bade i verkligheten och i majoriteten av de barn- och ungdomslitterara verken (Boglind
& Nordenstam 2016: 10). Detta ar ett begrepp som endast finns inom det barn- och
ungdomslitteraturvetenskapliga d&mnesspraket och som har myntats for att teoretisera det
maktforhallande som praglar barnlitteraturen. Forfattarna anser att den klyfta mellan
forfattarna och lasarna som Nodelman talar om i relation till barnlitteratur ar relevant &ven for
ungdomslitteratur: | ungdomslitteratur formedlar vuxna forfattare sina idéer om vad som
utmarker ungdomars beteende, vilket betyder att vuxna, precis som nér det galler barnlitteratur,
inte endast ar med och avgor vilken litteratur som &r lamplig for ungdomar, utan ocksa bidrar
till att formedla forestallningar om vad det innebér att vara ung, eller i det har fallet ungdom
(Boglind & Nordenstam 2016: 9).

Att den ojamna maktrelationen mellan vuxna forfattare och barnldsare uppmarksammas av
Nikolajeva ar inte forvanande med tanke pa hennes forskningsinsatser pa detta omrade. Hon
diskuterar huruvida barnlitteratur kan vara subversiv och ifragasatta maktfordelningen mellan
barn och vuxna i samhéllet nar det trots allt ar de vuxna forfattarna som i sa fall maste
ifrdgasatta sitt eget maktinnehav inom barnlitteraturen (Nikolajeva 2017: 27). Nikolajeva
refererar till litteraturvetaren och forfattaren Alison Luries Don't Tell the Grown-Ups:
Subversive Children’s Literature (1990) som menar att de basta barnbdckerna &r subversiva
(Nikolajeva 2017: 26-27). Detta stéller hon mot Nodelman som &r av motsatt uppfattning: Han
anser att det finns en hidden adult, en dold vuxen, i all barnlitteratur och att den darfor aldrig
kan vara subversiv i forhallande till maktkategorin alder (Nikolajeva 2017: 27). The hidden
adult &r ytterligare ett begrepp som &r specifikt for det barn- och
ungdomslitteraturvetenskapliga @mnesspraket. Det har tillkommit for att belysa relationen
mellan de vuxna forfattarna, barnpubliken och de barnlitteréra texterna.

Att alteritetsteori, det vill séiga teorier om “det andra”, samt queerteori kan tillampas pa
barnlitteratur, framhalls av Nikolajeva (Nikolajeva 2017: 27-28). Begreppet aetonormalitet,
vilket &r Nikolajevas egen dversattning fran engelskan av det begrepp som i Fran fabler till
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manga 2 omnadmns som aetonormativitet, introduceras som ett satt att beskriva vad som
utmarker barnlitteratur: en sorts litteratur ”som bygger pa ojamlika férhallanden mellan barn
och vuxna, och som potentiellt kan vara subversiv’ (Nikolajeva 2017: 31). Nikolajeva
understryker dock att majoriteten av bockerna bekréaftar radande normer om maktférdelningen
utifran alder och att de avvikanden fran aldersnormer som finns inom fiktionen med fa
undantag &r tidsbegrénsade (Nikolajeva 2017: 29). Medan exempelvis Harry Potter i Harry
Potter-serien av J. K. Rowling (1997-2007) tillfalligt far mer makt nar han befinner sig pa
magiskolan Hogwarts, men blir av med denna makt nar han varje sommar tvingas atervanda
till familjen Dursley och aterigen behandlas illa, utgoér Pippi Langstrump-bockerna (1945—
1948) av Astrid Lindgren ett av mycket fa exempel pa barnlitteratur som utmanar
maktfordelningen mellan barn och vuxna pa ett permanent satt (Nikolajeva 2009: 17, 22).

Att alla larobockerna tar upp maktforhallandet mellan lasarna och forfattarna i sina
diskussioner kring vad som utmaérker barnlitteratur klargor vilken stor vikt detta ojamlika
maktforhallande tillskrivs. Amnesbegrepp sdsom aetonormativitet/aetonormalitet och the
hidden adult anvands for att artikulera produktionsvillkor som bade har en stor inverkan pa
produktionen av barn- och ungdomslitteratur och skiljer ut den hér sortens litteraturs villkor
fran vuxenlitteraturens. Amnesbegreppen har tillkommit specifikt for studiet av barn- och
ungdomslitteratur. De utgdr darmed ett svar pa behovet av att artikulera ett barn- och
ungdomslitteraturvetenskapligt amnessprak som innehaller amnesbegrepp som saknas inom
den allmanna litteraturvetenskapen.

Sammantaget klargor laroboksanalysen att ett amnessprak som skiljer sig fran det
allméanlitteraturvetenskapliga existerar, samt att detta &mnessprak aktualiseras och nyttjas nar
amnets/studiens studieobjekt ska avgransas. Begrepp sasom aetonormativitet, crossover, tilltal,
barndom och den didaktisk-litterara klyftan — for att endast namna nagra fa — ar sa nara
kopplade till innehallet i &amnesbegreppen att de bade blir ett sétt att beskriva den forskning
som bedrivs inom barn- och ungdomslitteraturvetenskap och ett verktyg for att konceptualisera
och begripliggora aspekter av studieobjektet som i sin tur resulterar i uppkomsten av nya
begrepp samt ersattandet av dldre begrepp med nyare. Amnesbegrepp kan diarmed sagas uppsta
for att ge verktyg for att tdinka om studieobjektet, och nér de vél &r etablerade blir de satt att
beskriva och formedla de forskningsinsikter som har gjorts for olika malgrupper. | vidare
forskning pa omradet kan amnessprakets historiska utveckling synliggoras via en analys av
vilka begrepp som fortfarande &r aktuella, vilka som har ersatts med nyare begrepp och vilka
som har fallit bort i takt med att synen pa studieobjektet har férandrats.

Barn- och ungdomslitteraturen i skolans styrdokument: En didaktisk

utblick

Artikelns laroboksanalys &r avgransad till larobdcker for hogskolor och universitet, men dess
klargérande av att det existerar ett specifikt amnessprak for barn- och
ungdomslitteraturvetenskap synliggor att det finns ett didaktiskt behov av att undervisa om och
behandla de utmarkande dragen fér barn- och ungdomslitteratur i grund- och gymnasieskolan.
Jag kommer darfor att presentera en inventering av styrdokumentens skrivningar om barn- och
ungdomslitteraturens roll i grund- och gymnasieskolans svenskamne, med malet att
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uppmarksamma den utvecklingspotential som finns i att anvidnda barn- och
ungdomslitteraturvetenskapens amnessprak i undervisningen inom dessa skolformer.

I grundskolans kursplan i svenska, vilken ingar i Laroplan fér grundskolan, forskoleklassen
och fritidshemmet 2011 (Lgr 11), lyfts skonlitterdra bocker for barn och ungdomar fram som
ett omrade som ska studeras och som eleverna ska inhamta kunskaper om. | skrivningarna for
olika arskurser skrivs en tydlig progression fram, bade avseende vilka genrer som ska tas upp
i undervisningen och om det &r litteratur for barn, ungdomar eller vuxna som ska belysas. Dock
finns det som en kort analys av styrdokumenten kommer att visa inte goda forutséttningar for
att eleverna ska fa en mojlighet att bemaéstra det barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga
amnesspraket. Detta dr problematiskt da undervisningen i alla @mnen behdver explicitgtra
amnesspraket med de tre &mnesaspekterna [...] for eleverna” (Bergh Nestlog 2019: 19), for att
de ska kunna fordjupa sina kunskaper inom &mnet.

| arskurs 1-3 ska “berittande texter och poetiska texter for barn fran olika tider och skilda
delar av vérlden” behandlas (Skolverket 2018: 253). De olika sorters litteratur som namns &r
sanger, bilderbacker, rim, ramsor, kapitelbocker, sagor, myter, dramatik och lyrik (Ibid).
“Négra skonlitterdra barnboksforfattare och illustratorer” ska ocksd lyftas fram (Skolverket
2018: 254), vilket Kklargor att upphovsmakarna, det vill sdga produktionsledet, bakom de
litterara produkterna ska uppmarksammas i undervisningen — forfattare saval som illustratorer.

| arskurs 4-6 ar formuleringen om vilken sorts texter som ska lasas snarlik den for de
tidigare arskurserna, men med en specificering av vilka geografiska omraden som litteraturen
ska komma ifrdn samt ett tilligg av “unga”, vilket Gppnar upp mot gruppen ungdomar:
“Berittande texter och poetiska texter for barn och unga [min kursivering] fran olika tider, fran
Sverige, Norden och 6vriga virlden” (Skolverket 2018: 255). Listan 6ver genrer eller texttyper
som ska tas upp i undervisningen ar mer kortfattad &n for féregdende arskurser och avgransas
till lyrik, dramatik, skonlitteratur, sagor och myter (Ibid). Anvéandningen av begreppet
skonlitteratur” 6ppnar visserligen upp for att inkludera vilken sorts skonlitteratur som helst i
undervisningen, men det ar signifikant att rim, ramsor, sanger och bilderbécker inte omnamns.
Alla dessa texttyper far betraktas som nara associerade till yngre barn. Att elever i arskurs 4-6
inte specifikt uppmanas ta del av dessa antyder att de inte langre betraktas som centrala for
lasutvecklingen for denna aldersgrupp. Att inte heller kapitelbdcker omnamns framstar
daremot som mer forvanande, i och med att manga kapitelbocker marknadsfors for aldrarna 9—
12 ar. En rimlig tolkning &r att begreppet ’skonlitteratur” anviands for arskurserna 4—6 for att
fanga in bredden i var elever i denna alder befinner sig i sin lasutveckling och vilken sorts
litteratur som de laser. Jamforelsen med foregaende arskursspann klargor oavsett vilken av
dessa tolkningar som tillampas att en del sorters litteratur skrivs fram som mer relevanta for de
allra yngsta aldrarna pa grundskolan &n for eleverna pa mellanstadiet.

I skrivningarna for arskurs 7-9 blir den har progressionen fran litteratur som associeras med
de yngre aldrarna till sddan som forknippas med de aldre annu tydligare. Eleverna ska ta del av
[s]kénlitteratur for ungdomar och vuxna [min kursivering] fran olika tider, fran Sverige,
Norden och 6vriga vérlden” (Skolverket 2018: 257). Litteratur for barn omnamns inte ldngre,
utan nu ar det ungdoms- och vuxenlitteratur som ska studeras. De genrer som réknas upp &r
samma som for foregaende arskursspann, men med tanke pa att det ar litteratur for aldre aldrar
som ska behandlas blir urvalet med nddvindighet ett annat. ”Nagra skonlitterért betydelsefulla
ungdoms- och vuxenboksforfattare fran Sverige, Norden och Gvriga vérlden och deras verk,
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samt de historiska och kulturella sammanhang som verken har tillkommit i” ska granskas
(Ibid), vilket precis som motsvarande formulering for arskurs 1-3 riktar fokus mot
upphovsmakarna. Utdver detta lyfts &ven den kontext i vilken deras verk har forfattats fram i
formuleringarna, vilket tydliggdr en progressionstanke dar inte endast verken utan aven deras
tillkomsttid samt geografiska och kulturella sammanhang ska uppmérksammas.

Genomgangen av skrivningarna kring vilken sorts skonlitteratur som ska behandlas i de
olika arskurserna klargor att barnlitteratur endast anses vara aktuellt att studera upp till och
med arskurs 6. Darefter tar ungdoms- och vuxenlitteraturen Over. En granskning av
gymnasiekurserna Svenska 1, Svenska 2, Svenska 3 samt Litteratur, vilken &r en kurs for ett
fordjupat litteraturvetenskapligt studium av texter, klargor att litteratur for barn och ungdomar
inte omnamns i gymnasieskolans &mnesplan for &mnet svenska (Skolverket 2017). Tendensen
mot att gradvis lata eleverna lasa litteratur for aldre lasare bestar alltsa aven i denna skolform,
vilket kan forstas som en naturlig konsekvens av den tydligt framskrivna progressionstanken i
lasutvecklingen som gar ut pa att eleverna efter hand som de utvecklar sin lasformaga bor ta
till sig texter som riktar sig till en aldre malgrupp. Det aterspeglar dock ocksa hur barn- och
ungdomslitteraturen enligt mina egna och andra barn- och ungdomslitteraturforskares
erfarenheter har en lagre status i samhéllet an litteratur for vuxna.® Barnlitteratur betraktas ofta
som ett verktyg for att unga ska insocialiseras i att ldsa vuxenlitteratur snarare &n som estetiska
uttrycksformer som har ett konstnarligt varde i sig.

Det finns flera vinster med att aktualisera barn- och ungdomslitteratur med hjalp av delar av
det barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga amnesspraket pa grund- och gymnasieskolan. En
av dem 4r att barn- och ungdomslitteratur tillkommer under produktionsvillkor som skiljer sig
fran vuxenlitteraturens. En annan att den har sortens litteratur tar upp motiv och teman som far
en annorlunda utformning &n i vuxenlitteraturen bade stil- och innehallsmassigt. Dessutom
finns det som min laroboksanalys har visat en hel begreppsapparat som har utvecklats for att
analysera dessa sorters litteratur.'* Att eleverna inte langre foreskrivs studera barnlitteratur nar
de borjar i arskurs 7 och att motsvarande studium av ungdomslitteratur inte finns omnamnt i
gymnasieskolans laroplaner gor att det finns en risk for att eleverna aldrig far studera dessa
sorters litteratur efter att de forvantas ha rort sig vidare till litteratur for en aldre malgrupp.
Detta upplagg forstarker en syn pa dessa litteraturformer som en transportstracka mot
vuxenlitteratur, vilket i sin tur riskerar att beféasta barn- och ungdomslitteraturens pastatt lagre
konstnarliga status, samt att inte forse elever med verktyg for att analysera dessa
litteraturformer pa deras egna villkor. Det specifika &mnessprak som har utvecklats for barn-
och ungdomslitteraturvetenskap ges inte utrymme i styrdokumenten, och darmed riskerar

13 Se exempelvis Nikolajevas avslutande kapitel ”Varfor &r barnlitteratur viktigt?” i Barnbokens byggklossar, i
vilket hon konstaterar att “barnlitteraturforskare och -formedlare [behover] vara beredda pa misstanksamt
bemdtande nar vart &mne ifragasétts som ett legitimt forskningsfalt” och att bade barnboksforskare och -
forfattare ofta bemots av fragor som nar det egentligen ir dags att igna sig "4t riktig litteratur” eller skriva
riktiga bdcker” (Nikolajeva 2017: 359), samt Akerstrdm (2012) (numera Haglund).

14 Det tidigare namnda uppslagverket Keywords for Children’s Literature utgor ocksa ett tydligt exempel pa
verk som lyfter fram och synliggor att barn- och ungdomslitteraturforskningen innefattar ett antal begrepp som
ar specifikt framtagna for att analysera litteratur for unga l&sare. | vidare forskning kan be begrepp som anvénds
i en svensk kontext jamforas med engelsksprakiga laromedel, antologier och/eller uppslagsverk. | en sddan
studie utgor detta verk ett [&mpligt studieobjekt.
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elever i svenska skolan att ga miste om mojligheter att lara sig detta och fa en arskursanpassad
men likval akademisk forstaelse for barn- och ungdomslitteratur som estetiska uttrycksformer.

Om barn- och ungdomslitteratur hade inkluderats pa bade pa hogstadiet och gymnasiet och
om de mest centrala resonemangen om exempelvis barn och barndom hade aktualiserats med
eleverna hade detta inte bara gett eleverna tillgang till amnessprakliga verktyg for att kunna ta
till sig ett barn- och ungdomslitteraturvetenskapligt &mnesinnehall. En sadan reform hade
ocksa stottat den uppvardering av barn- och ungdomslitteraturens status som forskare inom
detta forskningsomridde strivar efter. “En fOrutsdttning for ldarande inom skolans
amnesundervisning [ar] att elever far tillgang till och kontroll 6ver det specialiserade sprak
genom vilket kunskaper kan bli meningsfulla sammanhang”, framhaller sprdkdidaktikern Pia
Visén i sitt bidrag i denna volym (Visén 2019: 11). | och med att det barn- och ungdomslitterara
amnesspraket inte har en given plats i grund- och gymnasieskolans svenskamne forsvaras
foljaktligen aven meningsskapandet utifran barn- och ungdomslitteréra texter for eleverna i de
arskurser som dessa litteraturformer ska studeras.

Avslutning

De fyra larobocker som har analyserats i den har artikeln anvander alla ett &mnessprak som
bestar av flertalet centrala &mnesbegrepp, vilka aktualiseras nar de avgransar studieobjektet
barn- och/eller ungdomslitteratur. Medan begrepp som genre, motiv och tema dven ingar i det
allmanlitteraturvetenskapliga amnesspraket (jfr Thyberg 2019), utgor begrepp sasom barns
lasning, gransvakter, aetonormalitet/aetonormativitet och ambivalenta texter exempel pa
begrepp som ar specifika for det barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga amnesspraket. Att
samma begrepp i manga fall aktualiseras i de olika laromedlens diskussioner visar pa deras
relevans for att ge hogskole- och universitetsstudenterna som tar del av laromedlen sprakliga
verktyg for att forstd ett amnesinnehall, i det hér fallet hur barn- och ungdomslitteratur kan
definieras inom en akademisk kontext. Dessutom refererar och citerar laroboksforfattarna i hdg
grad samma amnesroster. De interagerar ocksa direkt med varandra, nar de refererar till
resonemang fran de Ovriga analyserade larobockerna. Sammantaget ar likheterna fler an
skillnaderna i hur de olika larobdckerna presenterar barn- respektive ungdomslitteratur trots att
bockerna har olika syften, fokus, dispositioner och omfang.

En vav av begrepp och amnesroster etableras darmed bade i de enskilda larobockerna och
nar de betraktas i forhallande till varandra. Bade begreppen och damnesrésterna framtrader
saledes som centrala for att formedla ett amnesinnehall. Det @mnessprak som anvands och
presenteras har en tydlig och néra relation till forskningen inom &mnet. Det blir det verktyg
med vilket studenter pa hogskolan forvantas narma sig det barn- och
ungdomslitteraturvetenskapliga forskningsomradet. Som min analys har visat blir det utan de
sprakliga verktygen narmast omojligt att fa en fordjupad forstaelse for studieobjektets karna
och grinser. Denna stdndpunkt delas av sprékdidaktikern Suzanne Parmenius Swird: ~Att
kunna forklara, utreda och forhalla sig till, och i praktiken anvéanda, ord och begrepp inom det
specifika d&mnet dr grunden for kunskapsinhdmtningen” (2016: 2). Hon fortydligar detta
ytterligare genom att framhalla att ”’[b]egreppen bidr kunskapen om ett dmnesomrade”
(Parmenius Sward 2016: 1). Av denna anledning blir det problematiskt att elever pa grund- och
gymnasieskolan inte far ta del av det barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga amnesspraket
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och att elever pa hogstadiet och gymnasiet inte forvantas studera barn- och ungdomslitteratur
som specifika litterdra fenomen.

| den har artikeln har jag valt att undersoka amnesspraket via nagra exempel fran det
svensksprakiga laroboksutbudet. Andra mojligheter for vidare forskning &r att granska
engelsksprakiga laromedel eller att behandla vetenskapliga artiklar och/eller monografier. En
jamforelse mellan hur @mnesspraket ser ut och tillampas i laromedel respektive forskning
skulle kunna bidra med ett klargérande av hur férmedlingen av ett &amnesinnehall kan anpassas
till olika kontexter, syften och malgrupper. Detta hade i sin tur kunnat ge lardomar om hur
artikuleringen av amnesspraket kan anpassas till olika didaktiska kontexter. Aven en
komparativ studie av likheter och skillnader mellan det allménlitteraturvetenskapliga och det
barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga @mnesspraket i laromedel och/eller vetenskapliga
publikationer hade bidragit till att vidareutveckla diskussionen om vilka &mnesbegrepp som é&r
specifika for studiet av barn- och ungdomslitteratur.

Ett annat angeldget amne for vidare forskning &r en mer omfattande laroboksanalys som
riktar in sig pa att klargéra hur den barn- och ungdomslitteraturvetenskapliga kanon av
amnesroster ser ut géllande definitioner av barn- och ungdomslitteratur. Olika forskare &r olika
véletablerade och har darmed olika stor auktoritet som amnesroster. Vilka &mnesrdster som
citeras ar ocksa delvis beroende av vilken geografisk kontext ett laromedel ar publicerat i. En
sadan undersokning kan ocksa bidra med en kritisk granskning av i hur hdg grad kanon é&r
avgransad till vasterlandska forskare som uttalar sig om vasterlandsk barn- och
ungdomslitteratur, samt uppmarksamma andra mangfaldsperspektiv, sasom dmnesrosternas
kdn/genus, nationalitet och etnicitet.
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Kultur och kommersialism — nagra exempel
fran svenskt 1970-talt

Eva Kjellander Hellgvist och Karin Hallgren

For omkring femtio ar sedan var den politiska debatten livlig i hela Europa. Denna tid har borjat
uppmarksammas alltmer i forskningen (se exempelvis Ostberg 2002 och Thorn 2018). | den
allmanna politiska debatten var ocksa kulturens roll i samhéllet och i enskilda ménniskors liv
en viktig fraga (Sauter 1996: 196; Frenander 2005). Idag kan det vara svart att forsta vilken
betydelse som tillmattes kulturutdvning och forutsattningar for ett jamlikt deltagande i
kulturlivet. Men tron pa kulturens betydelse, inte bara for den enskilda individens upplevelser,
utan ocksa for byggandet av ett hallbart samhélle, var stark. Innebérden i kulturbegreppet
debatterades flitigt.2 | praktiken tog det sig uttryck genom att den statliga kulturpolitiken fick
en allt fastare organisation. Kulturutredningen lades fram i oktober 1972 (SOU 1972: 66) och
efter en omfattande remissverksamhet lades propositionen (1974: 28) fram for riksdagen i mars
1974 och beslut fattades i maj samma ar (Hoogland 2005: 96f). Kulturradet inrattades 1974
och ett antal kulturpolitiska mal fastslogs (Hoogland 2005: 35-74). Framtradande mal var allas
ratt att ta del av god kultur, ett mangsidigt kulturutbud samt motverkandet av
marknadsekonomins negativa verkningar (SOU 1972: 66, s. 171).

Hur dessa idéer kom till uttryck i praktiken har studerats av tidigare forskning (Arvidsson
2008; Klockar Linder 2014; Svedjedal 2014).° Forskningen har dock inte uppmarksammat de
bada kungliga teatrarna i Stockholm (i dagligt tal kallade Operan och Dramaten), trots att de
hade en tydlig symbolisk position i den samtida debatten. Inte heller har TV:s agerande i
relation till den progressiva rorelse som blev allt mer aktiv under 1970-talets forsta halft
studerats i nagon stérre omfattning.* | denna studie vill vi darfor ge exempel pa hur Operan och
Dramaten samt TV forholl sig till fragor om kulturens innehall, spridning och finansiering
under tidsperioden 1969-75. Hur paverkades dessa institutioner av de starka uppfattningar som
kom till uttryck i den samtida kulturdebatten?

1 1 arbetet med artikeln har Kjellander Hellgvist haft huvudansvaret for delen om TV och Hallgren for delen om
de kungliga teatrarna, men béada forfattarna star for artikeln i sin helhet.

2 Ett exempel pé denna diskussion ar Lars Ulvenstams inlagg i Fonstret 1972, nr 6: 2f. Han framhéller dar den
stora betydelse som det vidgade kulturbegreppet fick i 1960-talets intensiva kulturdebatt: Fran denna tid, menar
han, kommer insikten att “kulturbegreppet ingar som en del i ett vidare sammanhang, att kulturpolitikens
problem ar desamma som samhallspolitikens i stort och maste l6sas med samma ideologi. Det gér inte att skapa
en aktiv kulturmiljo utan en béttre social milj6.” Se ockséa Schultz 1972: 108.

3 My Klockar Linder (2014) har studerat svensk kulturpolitik under 1900-talet, med sérskilt intresse for hur ett
modernt kulturpolitikbegrepp uppkom i Kulturpolitik. Formeringen av en modern kategori. Johan Svedjedal
skildrar debatten om demokratins villkor under “engagemangets artionde 1965-1975” (2014: 7), som den tog Sig
uttryck inom skonlitteraturen, i Ner med allt? (2014).

4 Den mest 6vergripande bilden av musik och politik i ett storre perspektiv aterfinns i Alf Arvidssons Musik och
politik hor ihop: diskussioner, stallningstaganden och musikskapande 1965-1980 (2008). Forskning om den
progressiva rorelsen har i stor utstrackning lutat sig mot skildringar fran aktiva i rérelsen (se exv. Thyrén 2009,
Bergman 2011, Palmqvist 2018).

https://doi.org/10.15626/hn.20194209
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Vi gor detta genom att forst titta pa exempel pa de tre institutionernas repertoar och
arbetssatt ur ett samhallsperspektiv, for att darefter se hur man fran institutionernas sida
arbetade med spridning. Sist diskuterar vi hur dessa aktiviteter kan ses i samband med fragor
som ror ekonomiska aspekter, med sarskilt fokus pa idéer kring kommersialism. Exemplen ar
valda utifran att de &r representativa for varsin pol i den samtida debatten. De kungliga teatrarna
uppfattades allmant som hdgborgerliga, konservativa institutioner som angick endast en
mycket liten del av befolkningen. Vid den andra polen placerades gruppen ABBA som symbol
for vad som sags som kommersiell musik. Samma ar som Statens Kulturrad inrattades vann
ABBA Eurovision Song Contest (ESC) och pabdrjade en omfattande internationell karriar.®
Genom det stora intresset for ABBAs musik saldes det skivor for stora summor, bade i Sverige
och utomlands, ndgot som gjorde att musikgruppen blev symbol for vad som sags som
kommersiell musik. | den polariserade debatten pa 1970-talet befann sig kritikerna av vad man
uppfattade som kommersiell kultur vid ena polen, med ABBA som symboler for den
kommersiella kulturen vid den andra. Den TV-sdndning som tydligast formulerade denna kritik
var Alternativ festival 1975 och vi har darfor valt denna som exempel.

Valet av de tre institutionerna motiveras av att det ror sig om en del av kulturlivet som
knappast har tagits upp i samband med kulturdebatten tidigare. Det &r ocksa intressant att
studera dessa institutioner eftersom de hade statligt stod eller licensintakter som viktiga
ekonomiska forutsattningar for sin verksamhet. Det medforde ocksa att det ofta framfordes
sarskilda krav pa dessa institutioner. Den progressiva rorelsen kommer att tas upp i samband
med diskussionerna men dess verksamhet kommer inte att beskrivas narmare. Tidsperioden,
1969-1975, &r vald for att polariseringen inom kulturlivet var som mest uttalad under denna
tid. Kulturdebatten uppstod dock forstas inte 1969, utan hade tydlig koppling till debatten under
1960-talet. Korta tillbakablickar till 1960-talet kommer darfor att forekomma i artikeln dar det
ar relevant.

Studien bygger pa arkivmaterial fran Operan och Dramaten, Statens offentliga utredningar
(SOU) samt inspelningar fran Sveriges Radios® arkiv och fonogram. Tillgangen pa material
fran forestallningar har varit varierande. TV-program har till viss del funnits tillgangliga,
medan materialet fran Operan och Dramaten har bestatt av program, texthaften och musikinslag
pa fonogram, men inte av nagra inspelade forestallningar. Vi utgar i studien fran vad som
gjordes i praktiken vid de utvalda institutionerna, men ocksa utifran debatten. Materialet har
analyserats utifran hermeneutiska principer (se Gadamer 1997), dar tolkning och dialog varit
centrala. Oavsett vilken aktivitet som utférs, om man laser, tanker eller samtalar sa sker det i
dialog med nagon, antingen med en annan person eller med en sjalv. Denna dialog innebéar
darfor att man alltid kan ségas utga fran den egna forforstaelsen nar man gor tolkningar, det
vill séga de forutsattningar och de traditioner man har tillagnat sig under livet. Var ambition ar
att anvanda den forforstaelse vi besitter vid lasning av de olika dokumenten, men samtidigt att
vara uppmarksamma sa att denna forforstaelse inte lagger hinder for en objektiv tolkning.
Genom att vi ar tva artikelforfattare kan vi ta hjalp av varandra for att forhindra att var
forforstaelse fargar vara tolkningar pa ett negativt satt.

5 ABBA fick efterhand flera efterfoljare, ofta bendmnda som “det svenska musikundret”, med artister som
gjorde internationell karriar inom popularmusikomréadet, med majlighet till stora ekonomiska vinster,
exempelvis Ace of Base, Roxette och Avicci.

6 Fram till 1979 hette foretaget Sveriges Radio och innefattade bade radio och TV.
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| artikeln ges forst exempel pa repertoar fran de bada kungliga teatrarna och darefter fran
TV, foljt av en diskussion dar ocksa fragan om arbetssétt tas upp. Darefter diskuteras
”spridning” och “kommersialism” utifrdn den redovisade verksamheten och den samtida
debatten.

Repertoar pa Operan

De bada kungliga teatrarna i Stockholm, Operan och Dramaten, har en historia som gar tillbaka
till slutet av 1700-talet (Hallgren 2000: 25ff). Fran att ha varit hovteatrar férandrades de under
1800-talet till att bli mer inriktade ocksa mot en borgerlig publik. Teatrarna fick efterhand
ekonomiska anslag fran staten, men biljettintakterna har alltid varit en mycket viktig
inkomstkalla och behovet att spela en repertoar som lockat en stor publik har alltid funnits
(Hallgren 2016: 121).

| operahuset vid Gustav Adolfs torg i Stockholm pagick en omfattande verksamhet pa 1960-
talet. Man hade en stampublik, som latt fann sin vag till Operan, och under tiden efter andra
varldskriget hade man efterhand byggt upp en allt mer uppméarksammad sangarensemble.
Fanns det nagon nyskriven repertoar pa Operan och Dramaten under 1970-talets forsta hélft,
som anknot till samtidens uppfattningar om att kulturevenemang skulle ha en koppling till
samtida fragor? Foljande presentation, som bygger pa repertoarlistor och arkivmaterial, tar upp
nagra av verken.” De beskrivs jamforelsevis ingdende, eftersom det ar verk som idag inte ar
kénda for nagon storre krets.

En nyskriven opera med premiér i december 1969 var Evakueringen av Bjorn Wilho
Hallberg och Bjorn Runeborg, i regi av Folke Abenius. Stycket var en knapp timme langt och
gavs inte pa huvudscenen, utan pa annexscenen Rotundan, en mindre scen i en annan del av
Operahuset, med drygt hundratalet platser. Lokalen var rund och cirkelformen innebar att
stycket kunde utspela sig mitt ibland och delvis ocksa i samspel med publiken (Var Opera
1969, nr 4: 7). | programbladet beskrev forfattaren Bjorn Runeborg den framtidsvisionara
handlingen pa foljande satt:

En stor kemisk-teknisk fabrik i Stockholm har mast lagga ned driften och staden har
fatt ett betydande arbetsléshetsproblem. Arbetarna drar runt i staden vantande pa jobb
och forséker komma till tals med de ansvariga som bara gor sig horda via hogtalare.
Under tiden forbereder en underordnad tjansteman vid Civilforsvarsstyrelsen en
evakueringsplan for Stockholm, som bygger pa forutséattningen att grundvattnet blivit sa
forgiftat att det inte kan anvéndas. Det forsdkras honom att detta blott &r en hypotes och
att planen aldrig skall behdva komma till anvandning, men han kopplar &nda samman
sitt arbete med den oro som rader i staden. | en drom upplever han evakueringen. Detta
ar forutséattningarna. Stycket har ingen handling i vanlig mening med bérjan och slut.
Det som visas upp ar en situation, ett antal tablaer. Det som diskuteras ar fragorna om
ansvar och medansvar for den situation som uppstatt. Librettot har skrivits om flera
ganger. Vi borjade arbeta med det sommaren 1967, nar miljodebatten annu lag i sin
linda. Det hela tanktes da i en version for TV, och hade en annu mer fragmentarisk
karaktar an det slutliga manuskriptet. Darefter skrevs det om for scen, i en mer rakt
beréttande form. Den slutliga utformningen fick det forst sedan det blivit bestamt att det
skulle uppféras pa Rotundan, vars cirkelform och flexibla scenmajligheter, med en
blandning av orkester, askadare och aktérer som en bjudande nédvandighet,

7 Repertoaruppgifterna ar, om inte annat anges, hamtade fran Strombeck & Hofsten 1974,
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omintetgjorde tanken pa historieberattande musikteater (Operans programblad till
Evakueringen spelaret 1969-70).

| programbladet resonerar Hallberg och Runeborg ocksa om vilken publik som gar pa Operan,
och om det meningsfulla i att ta upp ett aktuellt problem just som en operaforestallning.
Runeborg menar att opera ses som ndgonting hogborgerligt, att operan dr “en tdmligen
antikverad institution, den borgerliga finkulturens viktigaste faste”. Enda séttet att fordndra
denna uppfattning ar enligt Runeborg att ta upp till exempel ett sadant dmne som
miljoforstoring, for att ”fordndra synen pa operan i det kollektiva medvetandet”. Vi ska inte
avskaffa Operan, vilket ju manga tycker. Vi ska gora en ny sorts opera.” Hallberg redovisar
samma uppfattning:

For mig ar det viktigt att det jag gor for Operan skall vara sadant som ror sig i tiden.
Fragor och problem, som rér sig om manniskans situation i nuet och i framtiden. Jag
tror ofta att nutida tonsattare pa nagot satt sitter kvar med ett hogromantiskt tankande
nar det galler att gora en opera. Svarigheten att hitta en ny operaform. Fér mig kan
opera innehalla allt, alla konstarter kan samsas dar. Teater, film, musik, sdng och tal.
Det skall vara ett allkonstverk, fast inte i wagnersk mening. Operan kan ocksa vara
politisk, i den meningen att den tar upp och radbrakar politiskt kénsliga fragor. Men jag
tror inte pa en politisering i den meningen att man férséker anvanda operan som
politiskt vapen. Operan kan inte vara ett politiskt vapen, eftersom den politiska makten
och den politiska beslutanderéatten finns hos politikerna och inte hos konstnérerna
(Operans programblad till Evakueringen spelaret 1969-70).

Hallberg framhaller ocksa att det finns en vilja till "nytdnkande nér det géller kollektivt arbete
bland de nya sangarna. Det ar en mycket stimulerande erfarenhet inom en sa solistpraglad
institution som Operan, och det ger mig férhoppningar om att kunna fortsétta med nya arbeten.”
| operan medverkade fyra solister, varav en var den engelska sangerskan Dorothy Dorow,
vélkand som uttolkare av serios samtida musik av tonséttare som Pierre Boulez, Luigi Nono,
Bruno Maderna och Krzysztof Penderecki. Hon fick ocksa verket sig tillagnat av
upphovsmannen (Var Opera 1969, nr 4: 6). Att man helt i tidens anda ville involvera publiken
i handlingen framgar av scenanvisningarna, som anger att kéren i operans inledning férestéller
arbetslosa, som ska ga runt i publiken och dela ut lappar med text som forklarar att de forlorat
sina arbeten pa grund av brist pd vatten och att de nu soker vilket arbete som helst
(https://www.svenskmusik.org).

Kopplingen till den aktuella debatten framgar ocksa av programhaftets utformning. En sida
bestar av ett stort antal fragor till publiken, som Anser ni det forsvarligt att man fortsitter att
framstélla hogoktanig bensin trots att man vet att den #r starkt hilsofarlig?” ”Ar Operan
egentligen ratta platsen att ta upp viktiga samhéllsfragor pa, som det har med
miljoforstéringen? Som institution ar den ju ganska exklusiv och fraimmande for dom flesta
manniskor. Och ligger det inte nat néstan perverst i att géra musik av sant?” ”Anser ni att den
hér operan dr en meningslos handling?”” Har ville man uppenbarligen ocksa skapa en dialog
med publiken och fa den att fundera dver fragor som bade rorde operakonsten som sadan och


https://www.svenskmusik.org/downloads/sample-pdfs/16682-neda108W
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fragor som rorde de samtida miljéforhallandena. Att formedla sakinformation om politiska och
samhaélleliga fragor i programbladen var mycket tidstypiskt.®

Evakueringen gavs nio ganger under sasongen och fick viss uppmarksamhet i pressen. |
Musikrevy (1970, nr. 2) omtalade Bertil Berthelson framfor allt samhallsengagemanget och de
tekniska nyheterna.

Detta rykande féarska stycke ar beslaktat med talscenens samhéllsengagerade dramatik.
Vi moter ocksa den nya musikens tekniska apparatur, férbunden med manniskordsten i
tal och sang, det hela sammanhallet under den unge Kjell Ingebretsens taktpinne.
Verket ar tillagnat Dorothy Dorow, som foretrader det enda lyriska inslaget i den morka
bilden.

Ytterligare ett exempel ar en forestallning pa Rotundan 1971, Experiment X, med undertiteln
”en moralitet om méansklighetens framtid”, en nyskriven opera av Bengt Hambraeus och Bengt
V Wall. Operan var for atta solister och kammarorkester och vid premidaren medverkade bland
andra Sven-Erik Vikstrom och Kerstin Dellert (Nutida musik 1973/74 s. 13-15). Wall
kommenterar syftet med verket i programbladet: ”det &r i individerna vi kan forsta, kdnna, lida.
Darfor har jag latit ondskans egentligen obegripliga drama aterspeglas i nagra fa manniskors
lidande och undergéng.” Kolbjérn Hoiseth spelade rollen som Diktatorn. Det var en talroll (Var
Opera 1971, nr 1: 13). Att blanda tal och sang pa nya satt var vanligt forekommande i de nya
verken, och kan ses som en foljd av intresset att utmana granserna mellan talteater och opera,
for att astadkomma en ny “musikteater”. Pa liknande sétt kombinerade verket Drottning Jag
av Karl-Erik Welin och Stig Claesson, tal och sang, med aktorer bade fran Dramaten och
Operan. Verket hade urpremiar 1973 och framfordes sammanlagt 21 ganger. Senare under aret
gavs den ocksa pa Dramaten, under rubriken ”En opera for dig som &r ung” (Programblad varen
1973 Dramaten). Intresset for ny repertoar var forstas inte begransat till Sverige, utan var
internationellt. En tonséttare som genom sina operor i Sverige, bland annat Drdmmen om
Thérése, kom att fa internationella framgangar var Lars Johan Werle bland annat med operan
Resan 1969. Den hade urpremiar i Hamburg 1969 och spelades pa Stockholmsoperan forsta
gangen 1970. Operans libretto bygger pa P. C. Jersilds roman Till varmare lander. Librettisten
Lars Runsten menade att operan handlade om ”maénniskor 1 ett vilfardssamhélle. Det handlar
om brist pa inbordes relationer och om ensamhet, om blindheten och om var falska stravan, om
svérigheterna att bli medveten om sin tillvaro.” (Musikrevy 1969, nr 6: 301f.) | Var Opera
lamnas en kort redogdrelse for svenska kritikers uppfattning efter urpremiaren i Hamburg (Var
Opera 1970, nr 1: 2f.). Tonen ar genomgaende mycket positiv och man framhaller bland annat
att Werles musik aldrig ar svarfattlig, men farg- och klangrik, och med manga konstgrepp fran
skilda epoker och ménga citat. Aven kombinationen av klassisk musik och pop & jazz
kommenteras. Den bildméassiga ambitionsnivan framhalls som betydelsefull. Ulla-Britt Edberg
skriver om verket efter framférandet i Hamburg:

Det hér ar en resa, en opera som pekar framat. Det ar kanske 70-talets svar pa fragan
vad nytt det skall bli av musiken. | en musikvérld dar framfor allt unga inte langre
lagger véarderande synpunkter pa serios musik kontra underhallning, Mozart kontra pop,

8 Jamfor Secher & Waldén 20 ar med Stockholms Stadsteater 1960-1980, (1981, s. 42). De omtalar att
programmet till Viet Rock som sattes upp pa Stockholms stadsteater varen 1967 tidstypiskt inneh6ll dokument
och fakta som satte in pjasen i ett politiskt sammanhang.
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kunde for den skapande musikern en rik och skiftande collageteknik vara en
framkomlig vdg. Den har provats forut men séllan lika indoktrindrt och
forutsattningslost som har. Werles citat och allusioner ar aldrig — sa nar som pa fa
medvetna undantag — vitsiga lustigheter. Det ger nya dimensioner at ett kéanslo- och
tankeliv som inte later sig méttas helt med enbart moderna klanger. Vi lever antingen vi
vill erkénna det eller inte kvar i gamla skénhetsvarderingar. | Werles musik skildras de
vardagliga slitningarna, nervpafrestningarna och den oartikulerade angesten med
relativt spanda eller oelastiska klanger. Nar han vill blotta djupare relationer kan hant o
m inflita citatmusik. [...] Werl e spelar som i en véldig trappuppgéng fran olika etage
ut varierande klangfarger och motiv fran pop till gregorianik. De blandas, gar in i
varandra och ger ekoflimmer som rister till i ah6rarnas alla skrymslen av associationer
och kénslolagen. (Musikrevy 1969, nr 6: 302.)

Edberg ndmner i samma artikel att man forutom symfoniorkester och andra instrumentgrupper
ocksa anvant sig av 84 hogtalare for band och 16 hogtalare for popbandet. Har poéangteras
blandningen mellan olika stilar, en foreteelse som ocksa tidigare forknippats med Werles
kompositionsideal (Tillman 1999: 8-24). Det ar dessutom en mycket tidstypisk foreteelse. Pa
Operan gavs verk sarskilt mot barnpubliken med populdrmusik, som Fréken Ensam Hemma
(Operan programblad u.d.), pa Stockholms stadsteater gavs Viet Rock 1967 med musik av duon
Hansson & Carlsson (Secher & Waldén 1981: 42f)). En popgrupp, Mecki Mark Men,
medverkade pa scenen, och i pressen betonades att operan blivit en framgang, i synnerhet bland
ungdomen (Musikrevy 1972, nr 6).

Resan gavs ocksa pafoljande sasong i Stockholm. Evakueringen aterkom inte pa repertoaren
efter sdasongen 1969/70. Aven Experiment X blev en engangsforeteelse. Det &r tdnkbart att
kopplingen till den samtida debatten gjorde verken mer tidsbundna och darfor mindre
intressanta att uppfora under senare sasonger, men det ar ocksd mojligt att den
experimenterande karaktaren inte uppskattades av en storre publik. Operapubliken 1970 var
heterogen och maste ha omfattat bade personer, som framfor allt uppskattade den traditionella
repertoaren, och sadana som hade ett stort intresse for experiment och fornyelse. Den senare
delen av publiken var vasentligt mindre an den forra, pa 1970-talet saval som idag. Fran
Operans sida maste man tillfredsstélla bada grupperna. Huvuddelen av repertoaren bestod av
traditionella operor, med verk av Mozart, Rossini, Wagner och Bizet som vanligt
forekommande. De nyare verken, med en starkare koppling till aktuella samtida fragor blev
mer av undantag.

Repertoar pa Dramaten

Ocksa pa Dramaten fanns ett intresse for ny repertoar, &ven om det ocksa vid denna scen var
den traditionella repertoaren som dominerade. P4 1960-talet sags ett stort intresse for musikaler
och revy pa Dramaten. Manga traditionella talpjaser forsdgs med musik och ett flertal
Brechtpjaser med manga musikinslag framfordes (Svensson 1976: 20).° Revyn, med rotter
tillbaka till mitten av 1800-talet, hade under 1900-talets lopp forsvunnit fran

9 Margareta Svenssons (Rorby) uppsats om Musik pad Dramaten 1888-1974 (1976) skrevs nar Svensson
arbetade som bibliotekarie pa Dramaten. Utifran sitt arbete med samlingarna sammanstallde hon denna noggrant
genomfdrda och kommenterade repertoarforteckning, som i denna artikel varit viktig for éversikten dver
Dramatens musikrepertoar.
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institutionsteatrarna, men gjorde nu sitt atertag pa de storre scenerna (Pettersson 1976: 14-17,
Hallgren 2000: 134-139).

Kopplingen mellan tal- och musikteater kom fram i flera pjaser. Ett experiment gjordes
hosten 1967 av tonsattaren UIf Bjorlin 1 samarbete med koreografen Donya Feuer och
scenografen Lennart Mork, nar man satte upp pjasen Om fem ar av Lorca, med underrubriken
Opera for skadespelare. (Programhafte, Dramatens programblad nr 5 1967/68). Musiken var
ocksa ett viktigt inslag i den repertoar som gavs med tydlig inriktning mot en ungdomspublik.
Flera av pjaserna hade ett aktuellt samhéallsanknutet innehall, som Nils Johan Andersson m.fl.
(1969), en pjas om Vietnam: Dom (1967), en pjas om Zigenare (1968), Flotten (1969) samt
pjasen Sonja, Mona, Maja - arbetets déttrar (1970).1°

En av de mest uppmarksammade pjaserna var Nils Johan Andersson m.fl. (NJA-pjasen)*L.
Den &r ett bra exempel pa det samtida intresset for gruppteater, revyformen och popmusik.
Ensemblen som framforde pjasen bestod av en grupp fran Dramatens scenskola samt fyra
popmusiker. | ett nummer av tidskriften Musikens Makt (1973 nr 3) beréttas foljande om
musikgruppens engagemang i pjaserna pa Dramaten: De fyra musikerna (Rolf Adolfsson,
Anders Forsslund, Gunnar Idering och Stefan Ringbom) hade gatt pa Adolf Fredriks
musikskola i borjan av 60-talet och tillsammans bildat popgruppen Mascots. Efter forfragan
fran Dramaten medverkade popgruppen hésten 1967 i en pjas om Vietnam (DOM) och aret
darpa i pjasen Zigenare, som hade utarbetats av en grupp just fardigutbildade elever fran
Dramatens scenskola. Zigenare blev en stor framgang och gruppen fick pa varen 1969 tillstand
att borja arbeta pa en ny pjas. Efter diskussioner om amnesval enades man om att denna gang
rikta intresset mot svenska forhallanden och en normalstor svensk normalindustri. Valet foll pa
Norrbottens Jarnverks AB i Lulea (Mosskin 1973).

Pjasens innehall byggde i stor utstrackning pa de uppgifter man fatt vid kontakter med
gruvarbetare i Luled. Man intervjuade arbetare vid verket och undersokte livsvillkoren for
arbetare och tjansteman. Tidstypiskt nog finns en hel del av dessa uppgifter tryckta i det 30
sidor omfattande programhaftet. Programmet lyfter inte fram nagon individ. De medverkande
fortecknas i bokstavsordning och det framgar inte vilka som ar skadespelare och vilka som ar
musiker. Hela gruppen anges som upphovspersoner till bade pjasen och programhéftet
(Programblad Nils Johan Andersson m.fl. Dramaten Lilla scenen 1969).

Det insamlade materialet blev for omfattande for att allt skulle kunna anvéndas i pjasen och
parallellt med pjasen framstallde gruppen en bok med resterande material.'? Att pa detta satt

10 Aven Stockholms Stadsteater hade ett flertal samhéllsinriktade pjaser i sitt utbud. Spelaret 1966/67 gavs tva
pjaser av Megan Terry: Kylen och Viet Rock. Secher & Waldén, 20 &r med Stockholms Stadsteater 1960-1980.
Stockholm, (1981: 42f). En revy med politisk inriktning framfordes hésten 1970. Buss pa stan var en
forestéllning dar publiken kordes runt i staden i buss “for att pa plats bilda sig en uppfattning om aktuella
stadsplaner” (Waldén 1990: 5).

11 Pjasen har uppmarksammats ocksa i tidigare forskning. Den omnamns i Bergman (2011: 141) och behandlas
kortfattat i Arvidsson (2008: 121-122). NJA-pjasen har behandlats utforligt i en uppsats av Stefan Valmin,
Debatten kring N.J.A. m.fl. (1971). Uppsatsen ar en ingaende och palitlig studie av pjasen och dess
uppforandeforhallanden och har anvants har for en grundlaggande beskrivning av pjasen.

12 N.J.A. Boken bestar till storsta delen av intervjuer med gruvarbetare och andra anstéllda vid Norrbottens
Jarnverk. | samband med intervjuerna tas generella fragor upp, som fragor om arbetsskador,
anstallningsforhallanden, relationen mellan arbetare och fackférening och liknande. Aven till boken star hela
gruppen som upphovspersoner, men bokens inledning &r undertecknad av endast tre namn, Helena Henschen,
Gunnar Ohrlander och Ove Tjernberg. Dessa tre anges ocksa i boken som copyrights-innehavare.
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samla in underlaget till pjasen genom att sjalva ga ut i samhéllet och intervjua personer forekom
i manga sammanhang under denna tid. Inom det litterara omradet utkom under 1960- och 70-
talen ett antal verk som kallades “rapportbdcker”, som Rapport fran kinesisk by av Jan Myrdal
1963, Gruva av Sara Lidman och Odd Uhrbom 1968 samt Rapport fran en skurhink av Maja
Ekelof 1970. Gruva blev valdigt uppmérksammad vid sin utgivning och hade stor betydelse
for den debatt om arbetarnas villkor som blev allt intensivare under foljande ar (Olsson 2002:
165-167, Svedjedal 2014: 121). Det ar sannolikt att Lidmans bok var ett skél till att gruppen
valde att gora en pjas om gruvarbetarna och deras forhallanden. Det fanns ett tydligt
dokumentér-ideal ocksa foér NJA-pjasen och en koppling mellan NJA-pjasen och boken Gruva
gjorde ocksa i en recension av Agneta Pleijel (Aftonbladet 19690922).

Premidren agde rum pa Dramatens Lilla Scen 20 september 1969. Initialerna i pjastitelns
personnamn (“Nils Johan Andersson m.fl.”) blev N. J. A. och skulle ge associationer till
“Norrbottens Jarnverks Aktiebolag”. Pjdsen bestar av tjugo nummer med omvixlande talad
dialog och sanger. Varje nummer har sin titel, till musiknumren hér “Det var jag som byggde
landet”, ”Visan om tjdnstevigen”, “Hennes visa”, ”Kvasten”, ”Ljugarbdnk”, ”Balladen om
Olsson” och ”Har du hort om det ljuvliga landet?” Replikerna tar upp frdgor om arbetsmiljo
och anstéllningsforhallanden. Sangerna blir fordjupningar av dessa teman och mojliggor en
skildring av kénslor, som i "Hennes visa” dér arbetarhustrun sjunger om mannens farliga arbete
och “Kvasten”, som uttrycker ilska och vanmakt over forhdllandena for dldre arbetare. |
programbladet saknas genrebeteckning, men utgar man fran innehallet och framstallningen
ligger det nara till hands att placera in den i en revytradition. Det finns inte nagon genomgaende
handling, men allt handlar om arbetarnas situation vid jarngruvorna i Norrbotten, vilket ger en
enhetlighet at framstallningen. Musiken hor stilistiskt hemma i poptraditionen, men med stor
vikt lagd vid sangen som stods av ackompanjemang av gitarr, bas och slagverk. Dramaten hade
en onskan att ha musik som skulle locka ungdomen, det var ett av skélen for att engagera en
popgrupp. Musiken skulle samtidigt passa in i teatersammanhanget. Musiken blev mycket
uppmérksammad och gruppens musikstil framhélls som “néstan skolbildande” av Bengt
Ernryd, musiker, tonsattare och musikchef pa Stockholms stadsteater 1969-2007 (Ernryd 1990:
165). Sex av sangerna utgavs pa skiva (1970 Hor upp allt folk).

NJA-pjasen blev mycket uppmarksammad vid premiaren. Den spelades pa Dramatens lilla
scen och dessutom pa manga platser utanfor teatern, som bibliotek, ungdomsgardar och
fangelser pa manga olika platser i landet (Valmin 1971: 12). Eftersom pjasen blev sa
uppmarksammad blev det redan under hosten aktuellt att ocksa visa den i TV. Den direktsandes
I TV 2 25 februari 1970 och sédndningen foregicks av ett stort forhandsintresse dar den kritiska
debatten redan var igang. Pjasen hade till och med redan fore sandningen anmalts till
radionamnden. For att kunna diskutera de fragor som pjasen gav upphov till féljdes pjasen av
en direktsand debatt (HOrt och sett 1974: 304). Att pjasens innehall lag i tiden och engagerade
manga framgar tydligt av den uppmarksamhet som pjasen motte bade i pressen och i TV-
forestéallningen.

Repertoar i TV
Nar TV-sandningarna i Sverige startade 1956 hade musik en marginell plats och var langt ifran
sjalvklar i utbudet. Opera och balett var de tva former som fungerade bra for TV-mediet och
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det var dessa konstformer som dominerade musikutbudet under en langre tid. Men ocksa
musikpedagogisk verksamhet fick utrymme och det framhdlls att TV kunde hjélpa till att
popularisera den seriosa musiken. Tva exempel pa detta var att Cullbergbaletten under TV 2:s
forsta ar var knutet till kanalen genom Riksteatern, och att Ingmar Bergmans uppséattning av
Trollflojten samsandes i radio och TV nyarsdagen 1975 (Bjornberg 1998: 230f). For dvrigt
forekom musik i kabaréer, revyer, barnprogram och i olika underhallningsprogram, men da
som ren fornojelse (Nordmark 1999: 248).

| utredningen Radions och televisionens framtid i Sverige | (1965) resonerades det om hur
konkurrens (med fler an en tevekanal) kunde vara ett sétt att sakra kvalitet genom en stravan
efter att formedla goda program, som tdvlade med varandra om att dra till sig tittarna.
Programmen i ena kanalen kunde da rikta sig till en smal publik, medan programmen i den
andra kanalen kunde rikta sig till en bredare tittarskara. Att konkurrera pa kommersiell bas
ansags inte rimligt eftersom det minskade publikens valfrinet (SOU 1965: 20 s. 171). Fran
Sveriges Radios hall fanns det flera olika orsaker till att man ville utoka kanalantalet och &nnu
battre na ut till allménheten. En orsak var att man ville gagna de personer som inte normalt
hade tillgang till olika sorters kultur eller till specifik allmannyttig information. En annan
aspekt rorde demokratiska vérderingar. Har skrivs det att:

En grupp av varderingar maste betraktas separat: de allmant demokratiska. Har kan
etermedierna aldrig vara neutrala. Lika val som den politiska demokratien antas vara
overlagsen andra system, maste sadana ting som tolerans, hansyn till minoriteter,
respekt for manniskovardet och for det fria ordet sjalvklart havdas och dar sa ar
motiverat klart framstallas som ideal. Omvant maste rasfordomar, klasshogfard och
nationell chauvinism liksom manga andra utslag av dumhet och antidemokratiska
attityder bekampas pa olika satt (SOU 1965: 20 s. 183).

Utredningen framhaller darmed det viktiga i att Sveriges Radio verkar for att demokratin
uppratthalls. Utgangspunkten &r att verksamheten bygger pa saklighet, neutralitet och
objektivitet, men det framkommer ocksa att Sveriges Radio anses ha en skyldighet att lyfta
politiska fragor som inte annars kommer medborgarna till del genom den vanliga partipolitiken.
Fragor det kan handla om ar till exempel kvinnans ratt i samhéllet, rattssakerhet med mera.
Sveriges Radio blir pa detta vis representanter for “det officiella Sverige” (SOU 1965: 20 s.
187). | utredningen framkommer det ocksa att man gor en uppdelning mellan kultur och
underhallning, dar musik, teater, bildkonst, debatt och kritik ingar i kultur medan underhallning
inte definieras, utan enbart beskrivs som ett omrade med stora kvalitetsproblem (SOU 1965:
20 s. 309). Televisionen skulle alltsa inriktas mot kulturella och folkfostrande uppgifter.
Sveriges Radio skulle ocksa forhalla sig neutral till politiska fragor, samtidigt som de hade en
uppgift att lyfta fram sadant som alla medborgare borde ta del av. 1969 delades da TV in i tva
kanaler. Ett resultat av detta blev att TV-kanalerna fick olika fokus, dar TV 1 blev den
traditionsbundna och TV 2 den alternativa med en mer folklig och ungdomlig inriktning
(Nordmark 1999: 248f).

1974 vann alltsa ABBA Eurovision Song Contest. En av utgangspunkterna for hela
evenemanget var att det sandes i TV over hela Europa. Alternativ festival anordnades aret efter
som en protest mot ESC och mot Sveriges Radios finansiering av densamma, da tavlingen
utifran ESC:s regler skulle hallas i foregaende ars vinnarland, det vill sdga Sverige och
Stockholm. Sa samtidigt som SVT1 sande ESC fran St Eriksméssan sa sande TV2 Alternativ
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festival fran Gardet. Festivalfinalen tog plats i ett stort cirkustalt ute pa Gardet i Stockholm
och TV-sédndningen inleddes med denna téltresning. Programledare for den direktsanda finalen
var de tre barnprogramsfigurerna Ville (Jérgen Lantz), Valle (Anders Linder) och Viktor (Hans
Wigren) som i sina TV-program hade haft fokus pa olika samhélleliga fragor. Viktor inledde
med orden: ”Man kan ju inte tdvla i musik” och ”Musik ar kdnslor”. Detta togs mycket vél
emot av publiken. De deltagande artisterna var fran alla de fem nordiska landerna samt Chile,
England och Holland. SVT sénde till samtliga nordiska lander och artisterna talade till publiken
pa det egna spraket, ingenting dversattes. De tre programledarna fick inledningsvis improvisera
da de forsta artisterna inte var pa plats nar de paannonserades. Hela festivalfinalen praglas,
enligt var mening, av amatorskap, lagbudget och en kollektiv anda. Alternativ festival namns i
manga sammanhang (se exempelvis Arvidsson 2008 och Lilliestam 2013) som exempel pa hur
den progressiva rorelsen arbetade, men ingen har tittat narmare pa vad man sjong om, eller vad
som egentligen sades i den direktsénda finalen, darfor ges har en genomgang och analys av det
som sker i TV-séandningen.

Den allra forsta musik som hors i programmet ar signaturmelodin till Eurovision pa
munspel, avskalat och flardfritt.'* Denna Gvergar darefter till en kort sekvens med dansande
manniskor till skdmtvisan Igelkottaskinnet. Forsta artisten som upptrader ar Arja Saijonmaa,
som tolkar Mikis Theodorakis, forst pa finska och darefter pa svenska. Déarefter framfor
Silverdalskoren en finstamd visa med sangtexten skriven pa en stor textremsa som halls fram
under sdngen. Refrdngen lyder “’vi sangens sanna glidje glomma i den skvalmusik vi hor”.
Darpa avloser olika artister varandra fram till mellanakten, artisterna ar fran Finland, Chile,
Island, Norge och Gronland. Musikaliskt spretar det en del da allt fran traditionella toner
(Chile) till rock (Gronland) hors, men genom texterna uttrycks en kamp mot etablissemanget
dar det politiska budskapet star i centrum. Mellanakten utgors av en parodi pA ESC med en
dragshowartist som programledare. Fokus under detta nummer, “det svenska bidraget”, dr
karnkraft och farorna med densamma da numret avslutas med en explosion. Melodin som
numret framfordes till &r mycket likt ABBAs lat Hasta Mafiana (fran 1974). Sista akten inleds
darefter med ett hollandskt band som med bland annat fiol, gitarr och dragspel framfor
folkmusiklatar som det dansas till. Den brittiske musikern Kevin Coyne spelar sedan med sitt
band en traditionell rocklat med rockbandssattning, helt utan politiskt budskap. Den TV-sanda
finalen avslutas med den fiktiva figuren Sillstryparn (UIf Dageby) som tillsammans med bandet
Nynningen framfor Doin” the omoralisk schlagerfestival. Doin” the omoralisk ar tydlig kritik
mot schlagerfestivalen i allménhet, och ABBA och Stikkan Andersson i synnerhet. Laten inleds
med ett fordomande av schlagerlatarnas triviala texter dar lyssnarna beskylls for att blunda for
orattvisorna i varlden och enbart fokusera pa noje:

Det rasslar av juveler och glittrar av guld
De sjunger om den spanska solen

Men garrotteringar och mord, det skiter de i
Och svanger pa fascistkarringkjolen

Denna vers foljs av kritiken mot ABBA dar de framstéalls som helt och hallet konstgjorda och
enbart intresserade av att tjana pengar:

13 Forsta satsen Marche an rondeau ur Te Deum komponerad av Marc-Antoine Charpentier (1634-1704).
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Och hdar kommer ABBA i kl&der av plast
Lika doda som sillkonserver

De skiter ocksa i allt, vill géra snabba stal
Det pyr i mina franska nerver

Mest klander far Stikkan Andersson som ocksa ar den som far std som symbol for det
kommersiella dar hans skivbolag Polar star i kontrast till MNW4:

Och Stickan Andersson han tycker folk ar dumt
Producerar romantik

Men karleken &r stark

Sa Stickan far en spark

Som passar ett cyniskt svin

Laten sjungs med grov Gateborgsaccent, nagot som bidrar till att forstarka en stereotyp
arbetarkoppling.®® | detta fallet utgor dialekten en symbol for att tydliggora skillnaderna mellan
(dem), den opersonliga glittrande kommersiella musiken, och (oss) den samhillskritiska “dkta”
musiken. | Rhedin (2011) framhalls att géteborgskan fran 1968 och framat uppfattades som ett
“manifest, en politisk tillhorighet”. “Skadespelare kunde uppmanas att tala goteborgska pé scen
nér de skulle ge intryck av att komma frén arbetarklass.” (s. 224). Palmqvist (2018) skriver om
just figuren Sillstryparn att “det handlar inte om vilken goteborgsk dialekt som helst, utan om
en sociolekt som tydligt signalerar att sangaren inte kommer fran de finare stadsdelarna som
Orgryte eller Hovas. [...] utan snarare en sociolekt som antagligen dven de som inte alls
kommer ifran eller bott i Goteborg forknippar med arbetarklass, eller i alla fall en lagre
socialgrupp.” (s. 275). Sangen skapar, i och med arbetarkopplingen, en forestélld kollektiv
gemenskap mellan artist och publik. Musikaliskt understryker man denna samhdorighet genom
att gitarrerna stundtals ar mycket distorderade, nagot som kan upplevas nastintill falskt. Laten
framfors helt i linje med estetiken for den progressiva musiken dar det &r viktigare att alla ska
ha ratt att uttrycka sig genom musik, an att de ska vara skicklig pa ett instrument (se ocksa
Palmgvist 2018: 193).

Det politiska budskapet i TV-sandningen &r tydligt: arbeta hart (alla hjélps till exempel at
att resa det stora cirkustéltet) var solidariska och kdmpa emot det kommersiella. Solidariteten
handlar inte enbart om att sta enade som ett kollektiv, utan ocksa om att stodja exempelvis det
chilenska och grekiska folket i deras kamp mot oréttvisor i hemlanderna, dar konsekvenserna
av protest inte sdllan var fangelse och tortyr, och dven om att stétta folk i lander som Island
och Gronland dér territorialgranser och naturtillgangar var amnen for ett politiskt spel. | alla
sanger och i programledarnas resonemang framkommer att musik ansags skulle behandla
viktiga d&mnen, och inte enbart skapas och framftras i syfte att vara vinstdrivande.

En slutsats efter genomgangen av repertoaren ar att de bada kungliga teatrarna hade en
koppling till den samhéllstillvanda kultur som var ett av slagorden i den samtida debatten, aven
om denna repertoar inte fick nagon framtradande plats i utbudet som helhet. Samma kan sagas

14 (MNW) Musiknatet Waxholm. Viktigt var att artisterna skulle spela in pa oberoende skivbolag som drevs
icke-kommersiellt.

15 En stereotyp kan ses som en vardeladdad forestélining som betonar skillnader och granser (Illman & Nynés
2005: 107f).
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for TV dar revyer och annan lattsam underhallning var i majoritet, men dar ocksa
samhallskritisk repertoar fick utrymme.

I Alternativ festival fick foretrddare for den progressiva rorelsen stort utrymme. Har
framkommer ocksa tydligt uppfattningen att kollektivet var viktigare an individen. Hela den
progressiva rorelsen, som Alternativ festival ar exempel pa, drevs utifran ett kollektivt synsatt
dar alla solidariskt hjalptes at att betala for vissa tjanster. Till exempel sa var artisterna som
tillhorde rorelsen noga med att musik skulle ges ut pa egna skivbolag, som MNW och Silence,
medan de stora bolagen som Polar, Sonet och EMI inte accepterades av dem eftersom de gav
ekonomisk vinning till nagra fa enskilda individer (Fornas 1979: 72). Alla de svenska artisterna
som deltog i Alternativ festival, och som gav ut sin musik pa skivor, var knutna till dessa icke-
kommersiella bolag. Sjélva podngen var ju just att hitta alternativ till den kommersiella
skivindustrin (se Arvidsson 2008; Palmgvist 2018). Det var, trots detta, formodligen inte enbart
ett ideologiskt stallningstagande eftersom de stora bolagen helt enkelt inte hade rad att ge ut en
skiva som inte gick med vinst. Artisterna var intresserade av att sprida sina budskap och genom
de sma bolagen var de fria att styra sina produktioner som de ville. Bolagen drevs kollektivt
och alla produktionsstegen, fran inspelning via marknadsforing till distribution, byggde pa ett
kollektivt arbete (se Palmqvist 2018). Det finns dock en viss problematik har.
Musikjournalisten Bengt Eriksson skriver i boken Fran Rock-Ragge till Hoola Bandoola
(1975) att det radde en viss tveksamhet till hur de progressiva bolagen var organiserade. Inget
av bolagen Silence eller MNW redovisade sina ekonomiska forehavanden utat, och det kravdes
mycket pengar for att driva dessa bolag. Det fanns andra skivbolag, som exempelvis
Nacksving, som var musikerdgda och darmed sags som mindre problematiska (s.130f). Det
forekom alltsa kritik dven inom den progressiva rorelsen dar de olika bolagen sags som
kommersiella i olika stor utstrackning, bland annat utifran hur transparent deras verksamhet
var. Ju stérre insyn i bolagen desto mindre kommersiella ansags de vara.

Stikkan Andersson blev vid flera olika tillfallen under alternativfestivalen utsatt for kraftig
kritik som representant for skivbolaget Polar. Han blir hart utsatt, dels genom laten Doin” the
omoralisk schlagerfestival och dels genom den sang, Ljug mer, som Ville, Valle och Viktor
framfor i tevesandningen. Att just han far ta en stor del av kritiken beror dels pa att det var han
som stod bakom ABBA, som spelade in pa hans skivbolag Polar, men dels ocksa for att han
gjorde flera kontroversiella uttalanden dar han talade om det positiva i att tjana pengar pa
musik. Stikkan Andersson kan darfor sagas representera individperspektivet.

Awven inom teatern var idéer om gruppteater vanliga vid 1970-talets bérjan. Den hierarkiska
ordningen, med en regissor med stor makt och med skadespelare som skulle foga sig i
regissorens beslut, horde till det som kritiserades mest. Fran skadespelare kom krav att fa vara
mer delaktiga och man stéllde ocksa krav pa sig sjalva nar det gallde att ta stallning till de
samhallsaktuella fragor som behandlades i pjaserna (Vikstrom 1989: 28-32). Gruppteater
forekom inom fria teatergrupper men ocksd inom institutionsteatrarna, dar Goteborgs
Stadsteater var en av de tidigaste med férestallningar som byggde pa gruppteater (Vikstrom
1989: 30) Utanfor institutionsteatrarna fanns vid mitten av 1970-talet omkring sjuttio sa kallade
“fria teatergrupper”, som arbetade med teater pd heltid, sd gott som alltid inom formen for
kollektiv teater (Wirmark 1976: 7). Pa Dramaten kan NJA-pjasen ségas representera det
kollektiva perspektivet. Aven pjaserna Zigenare (1968) och Sonja, Mona, Maja - arbetets
dottrar (1970) ar exempel pa Dramatenforestallningar som arbetats fram i gruppteaterform.
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Senare har det framkommit att den grupparbetstanke som framhdlls inte var lika tydlig i
praktiken som i ideologin. | programhéftet till NJA-pjasen star att pjdsen dr ”av och med” hela
gruppen, nagon uppdelning av arbetsuppgifter gors inte. Men i en artikel i LO-tidningen 1976
anges att Gunnar Ohrlander skrev manus till NJA-pjasen. I artikeln sdger han sjélv att "sdttet
att arbeta kidndes nytt, det var en form av journalistisk teater” (LO-tidningen 1976 nr 5: 16,
forfattare Kristina Gauthier).

| materialet rérande Operan har det inte gatt att finna nagra direkta kopplingar till tankar om
grupparbete, mer an Hallbergs tankar i samband med Evakueringen som namnts ovan. Fran
operaledningens sida fanns dock planer pa en mer omfattande verksamhet pa Rotundan. Bland
annat bestallde man verk av svenska tonsattare. Jan Bark, Bengt Ernryd, Alfred Janson, Bjorn
Wilho Hallberg, Folke Rabe och Gunnar Valkare skulle i tva grupper om vardera 3 personer fa
sina verk i mindre format framforda pa kammarscenen (Bertil Hagman, Var Opera 1968, nr 5:
6f). Av denna satsning pa verk av sex svenska upphovsman blev det dock inte vad man hade
véintat, pd grund av “inre motsittningar” (Var Opera 1971, nr 2-3: 7). Inga uppgifter har gatt
att finna om varfor detta projekt inte fullfljdes. Sammantaget kan man sdga att kollektivtanken
inte fick lika stort genomslag pa Operan som pa Dramaten. Kanske &r det inte mojligt att
genomfora ett instuderingsarbete med orkester och solister, utifran sa givna forutsattningar som
ett operapartitur, som ett grupparbete.

Spridning

| kulturpropositionen var spridningen av kultur pa ett jamlikt satt i hela landet en viktig
standpunkt. FOr institutionerna var det darfor viktigt att ha kunskap om sin publik.
Publikundersokningar var inte nytt, exempelvis genomforde Operan publikundersokningar i
mindre omfattning bade 1949 och 1960 (Jakobson 1987). Vid mitten av 1960-talet ¢kade
intresset och i samband med kulturpropositionen 1972 genomfarde bade Dramaten och Operan
publikundersokningar.

Dramaten beslutade 1974 att genomftra en publikundersokning vid teatern (Cronholm &
Wachtmeister 1974). Man var sarskilt intresserad av vilken publik som kom till teatern, och
hur den fordelade sig mellan olika samhéllsgrupper och aldersgrupper. En malséttning och
forhoppning for teatern var att publiksammansattningen skulle vara representativ for hela
Storstockholmsomradet (Cronholm & Wachtmeister 1974: 3). Den genomforda
undersokningen visade dock att forhallandena knappast andrats sedan 1960-talets
undersokningar, utan hogutbildade fran hogre samhallsklasser var Overrepresenterade i
publiken och ungefar halften av Storstockholms befolkning gick aldrig pa teatern. Forfattarna
till undersokningen lyfte i sin analys fram det faktum att lagutbildade i stor utstrackning inte
hittade till teatern, och foreslog atgarder for att forandra detta forhallande (Cronholm &
Wachtmeister 1974: 72-76).

Pa Sveriges Radio hade man genomfort publikundersokningar under lang tid och 1964
startades avdelningen for publik- och programforskning (PUB). Det fanns en ambition att ta
reda pa hur den faktiska publiken forholl sig till olika program, med en tanke om att det skulle
vara mojligt att 16sa olika samhéllsproblem genom denna medieforskning. Men de gjordes
ocksa for att undersoka manniskors medievanor, nagot som var nog sa viktigt for att ta reda pa
i vilken utstrackning manniskor faktiskt tittade pad olika TV-program, och vilken
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genomslagskraft de hade. Undersokningsprojekten  fick darféor namn  som
Informationsklyfteprojektet och Manniskan som mottagare av information (Edin 2015: 112).
Denna information 1ag sedan till grund fér hur TV utformades framover.

For Operan och Dramaten var tankar om spridning inte nigot nytt. Anda sedan 1930-talet
hade kravet pa turnéer utanfor Stockholm forts fram. Eftersom sa stor del av verksamheten
bekostades av skattemedel fanns en stark opinion for att forestallningarna skulle spridas till s&
manga som mojligt (Fonstret 1962 nr 3 och 4). Att sprida forestallningar utanfor den stora
operascenen genom turnéer och TV var ett satt att f nya publikgrupper intresserade av opera.
Men Operan arbetade ocksa med forestallningar pa annexscener i nara anslutning till
operahuset, med avsikten att nd nya publikgrupper, som i fallet med Evakueringen. Dramaten
turnerade, som namnts ovan, nationellt med NJA-pjasen.

Awven vid Operan genomfordes en utredning som foljd av kulturutredningen. Har framhélls
Kulturradets uppfattningar om behovet av turnéer och mojligheten att sprida opera i hela landet
genom radio och TV (Ds U 1973: 6 Operans verksamhet och organisation, 1973: 26-32). |
utredningen diskuteras turnéer utifran Operans perspektiv. Man framhaller de praktiska
problem som turnéer medfor, samt de ofta stora ekonomiska kostnaderna. Bristen pa bra lokaler
for repetitioner och framforanden pa de flesta orter omnamns ocksa, liksom svarigheten att
kombinera turnéerna med den reguljara verksamheten i Operahuset i Stockholm. Trots de
svarigheter som redovisas har Operautredningen i grunden samma uppfattning som Kulturradet
och menar att det ar viktigt att Operan har en omfattande turnéverksamhet. Man framhaller
dock att huvuduppgiften fortfarande maste vara att ha en hdg konstnarlig kvalitet pa
forestallningarna pa huvudscenen i Stockholm och att man darfor inte kan splittra resurserna
for mycket (Ds U 1973: 6 Operans verksamhet och organisation, 1973: 110-114). Att sanda
forestdllningar i radio och TV ar dock det basta sattet att nd publik i hela landet, menar
utredningen, som darfor ser det som viktigt att mojligheterna for sandning i radio och TV 6kar
(Ds U 1973: 6 Operans verksamhet och organisation, 1973: 114-117). Férhoppningarna pa TV
fanns ocksa sedan tidigare fran arbetarrérelsen, exempelvis sandes NJA-pjasen i TV.

Begreppet ”spridning”, som i de kulturpolitiska malen och i den samtida debatten, kunde
uppfattas som en neutral term visar sig vid ndarmare granskning vara ett mer komplext begrepp.
For de traditionella scenerna (Operan och Dramaten) fanns sedan lange en ambition att sprida
utbudet utanfor Stockholm. Héar uppfattades TV som en mojlighet, som man hoppades mycket
pa. For ledningarna pa Operan och Dramaten handlade spridning framfor allt om tekniska
fragor och till en liten del om artisternas erséttningsansprak. For TV, a andra sidan, handlade
fragan om spridning framfor allt om vad som skulle spridas. Har ansags det av manga, som
citaten ovan visar, att ny, samhéllsanknuten repertoar var idealet, en repertoar som utmanade
konventionella uppfattningar. Den spridning av kultur som gjordes med hjalp av
marknadskrafterna uppfattades daremot inte som nagonting positivt utan raknades som en del
1den icke 6nskade "kommersialismen”. Jimforelsen mellan TV och de kungliga teatrarna visar
att det inte ar rimligt att tala om spridning” som nagonting enhetligt. Det dr inte ett neutralt
begrepp, dven om det i den samtida debatten och utredningarna kunde tyckas vara det.

Vart att notera ar ocksa att det i diskussionen inte fanns med nagonting om vad de grupper
som kulturen skulle spridas till tyckte, vad de var intresserade av. Det ska ocksa framhallas att
idéerna om spridning visserligen fick ett starkt uttryck i kulturutredningen 1972, men de var
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inte nya da utan det fanns en lang tradition att diskutera sadana fragor i kulturdebatten sedan
flera decennier tillbaka.

Kommersialism

Fokuseringen pa “kommersiell kultur” dr utmérkande for 1970-talets kulturdebatt. Vid ena
polen fanns vad som kallades den kommersiella kulturen” som agerade pa marknadens villkor
och framfor allt formedlades via olika medier. Vid den andra polen fanns den kultur som
erbjods fran de traditionella institutionerna, som Operan och Dramaten och hér fanns ocksa de
delar av TV-utbudet som syftade till bildning av publiken.

Tanken att kommersialism var negativt genomsyrar kulturutredningen. Kommersialism
maste har forstas som att man producerar kultur som en vara. Intresset ar att tjana pengar,
snarare an att man vill formedla nagonting med sjalva produkten. I kulturutredningen framgar
det hur viktigt begreppet kommersiell kultur & genom att man bland annat resonerar utifran
olika definitioner. En definition ror sig exempelvis om att den kommersiella kulturen jamstalls
med massproducerad skrapkultur och en annan om att all produktion sker i ett vinstsyfte (SOU
1972: 66 s. 145).

Uppfattningar om kommersiell kultur kom till tydligt uttryck i vart utvalda exempel fran
TV. Vid samma tid véxte det fram en musikrorelse, kallad den progressiva rorelsen, bland
annat som en motreaktion mot den kommersiella skivindustrins villkor (Palmqvist 2018: 103).
Denna progressiva rorelse fick ett stort genomslag i utbudet, och en av hdjdpunkterna blev den
alternativa festivalen, som forutom den ovan namnda tevesanda final hade foregatts av
konserter och manifestationer pa ett 15-tal platser i Sverige under en veckas tid (Thyrén 2009:
66). Pa affischer som spreds infor Alternativ festival star det att lasa tre fragor: Kan man tavla
i musik? Vem behover musikindustrin? och Vilken roll spelar Sveriges radio? Dessa fragor var
sjdlva kéarnan i diskussionerna om kommersiell- kontra icke-kommersiell musik. ABBA
framstalldes vid sin vinst i ESC som en kontrast till den radande ideologin dar musik skulle
skapas, spelas in och framforas pa icke-kommersiell grund. ABBAs medlemmar hade inga
politiska ambitioner eller asikter® och kunde darfor uppfattas som att de utnyttjades av den
kommersiella musikindustrin, eller mgjligtvis som att de gick den kommersiella musikens
arende. 1 och med vinsten skulle Sverige sta som vardar for evenemanget aret darpa och det
diskuterades livligt i media huruvida denna tillstallning skulle sandas i TV framdver eller ej.
Argumenten var att det var kostsamt, det var Iag kvalitet pa bidragen och dessutom ifragasattes
det ocksa ifall det verkligen gick att tavla i musik (se Broman 2005). Den progressiva rorelsens
protester, bade mot ESC i sig och mot de kostnader det medférde att arrangera evenemanget,
handlade bland annat om att Sveriges Radio tog stéllning kulturpolitiskt. Man menade fran
rorelsens sida att Sveriges Radio skulle stodja lokala kulturutévare och inte de internationella
storbolagen som hade intresse i ESC (Thyrén 2012: 178). Det hela nadde sin kulmen i och med
att TV 1 sande ESCY” medan TV 2 sande Alternativ festival och aret efter, 1976, valde Sveriges
Television att inte sdnda festivalen med motiveringen “att schlagermusiken var en minsta
gemensamma namnare for pseudoeuropeiskt musikliv dar den nationella och artistiska

16 Se Fitzpatrick. Af Ekenstam & Benno som 1980 intervjuade alla fyra medlemmarna for tidningen Schlager.
17 ABBA var dock inte inbjudna trots att detta var kutym (Broman 2005: 48).
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egenarten ar utslitad” (citerad i Jonsson 2015-05-23). Né&r (Stig) Stikkan Andersson (som
tillsammans med Benny Andersson och Bjorn Ulvaeus &r upphovsmén till ABBAs vinnande
bidrag Waterloo) och Anni-Frid Lyngstad intervjuas efter segern 1974, av Rapports reporter
Ulf Gudmundsson, inleder han med orden “Forra aret sa gjorde ni en schlager om hur man
ringer till varann, det har aret gjorde ni en schlager om hur 40 000 méanniskor dog, cyniskt
uttryckt”.*® Andersson forklarar att det ar en titel som ska vara gangbar dven utanfor Sverige
och att den inte alls handlar om det historiska slaget vid Waterloo. Denna dialog speglar de
uppfattningar som fanns om den kommersiella musikens laga kvalitet, men ocksa den
uppenbara konflikten mellan Anderssons uttalade uppfattning om att musiken skapades for att
séljas, och reporterns uppfattning om vilket budskap som foérdes fram.

Den stora manifestationen i Stockholm,'® som pagick under hela veckan, mot den
kommersiella kulturen innefattade 850 musiker och drog en publik pa cirka 12 000 personer.
Flertalet institutioner och organisationer med musikanknytning, som Rikskonserter,
musikredaktionen pa TV 2 och producentforeningen vid Sveriges Radio stodde evenemanget
och den avslutande festivalen (Thyrén 2009: 66). Det som forenade dessa organisationer var
att de alla vande sig emot att musik behandlades som en kommersiell vara. Slagordet for
festivalen var just ’kampen mot kulturens kommersialisering” (Sveriges Radio, Ekot, 1975-03-
22) vilket patagligt visar sig i flera av akterna i den TV-sanda delen (Alternativ festival 1975,
SVT Oppet arkiv). Fragan om kommersialism var inte lika markbar for de kungliga teatrarna.
Daremot var en diskussion kring ekonomiska fragor ingen nyhet under undersokningsperioden.
Teater och opera dr kostsamma aktiviteter. Det kravs manga medverkande och repetitionstiden
ar ofta lang. Opera kraver dessutom en orkester och ibland en kor, forutom sangsolisterna. For
sjalva forestallningarna kravs ocksa scenarbetare och eventuellt ocksa statister.?° Det ar inte
mojligt att fa in tillrackligt med pengar enbart med hjalp av biljettintakterna. Diskussionen om
Dramatens och Operans finansiering ar darfor i stort sett lika gammal som teatrarna sjalva. Att
fragan har varit brannande for bade teaterledning och kulturpolitiker marks inte minst av de
manga utredningar som under arens lopp gjorts rérande Dramatens och Operans forhallanden.?!
Det har uppenbarligen kravts omfattande diskussioner och utredningar for att komma fram till
gemensamma standpunkter nar det galler att motivera en verksamhet som inte &r ekonomiskt
sjalvbarande.

Under 1960-talet borjade de fria teatergrupperna ifragasatta institutionsteatrarnas
ekonomiska forhallanden. Skadespelaren Leif Sundberg, aktiv i den fria gruppen Fickteatern i

18 https://www.oppetarkiv.se/video/13408140/stikkan-anderson-och-anni-frid-lyngstad

19 I samband med festivalen spelades det ocksa in en film Vi har var egen sdng-musikfilmen som visades pa
biograferna. Filmen &r ett intressant tidsdokument, men inget som det laggs mer fokus pa har.

20 Som exempel pa uppsattningar som kravde maximala resurser kan namnas Verdis Aida pa
Stockholmsoperan 1957 sysselsatte 458 personer enligt foljande: orkester 50, extra 20, kér 56, extrakor 20,
scentjanst 4, balett 35, statister 164, scenarbetare 56, belysning 16, rekvisita 5, pakladare 30, peruk 2.
Veckojournalen (1957, nr 24: 15).

21 Foljande statliga utredningar har gjorts fran 1898 till 1983: Betankande och forslag af den utaf Kongl. Maj:t
den 25 september 1897 tillsatta Teaterkommitté, [ort?], 1898; SOU 1924: 31 Utredning rérande Kungl. teaterns
ekonomi och konstnarliga verksamhet; SOU 1934: 3 1933 ars teaterutredning; Betdnkande 1949 av generaldir.
N. T. Lowbeer ang. kostnaderna for operaverksamheten (handelsdep.); SOU 1961: 28 Kungl. Teatern,
verksamhet och ekonomi; SOU 1972: 66 Ny kulturpolitik; Teater- och musikradet: Musikteaterutredningen, D.
11973; Ds U 1973: 6 Operans verksamhet och organisation; Rapport fran Statens kulturrad 1983: 8 1983 ars
operastudie.
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slutet av 1960-talet, uttalar sig pa féljande satt i en intervju nar han far fragan om han inte gillar
Operan: ”Den far 22.8 milj. kr till en verksamhet som existerar enbart i Stockholm och har en
begransad publik. Och pa sommaren &r det stangt. Vi har tankt pa att spela guerillateater i
operafoajén. Sla operapubliken i magen, forklara att operan uppehaller, forsinkar samhéllet.
Att det finns viktigare saker: att forklara samhillet.” (Kullenberg 1969: 16)

Peder Alton, medlem i Studie-Teatern (som betecknas som en utbrytargrupp ur
Studentteatern i Stockholm”™) séger i en intervju apropa fragan om Dramaten ska std kvar: Vi
kan val ha en museiteater precis som vi har ett nationalmuseum och ett historiskt museum. Men
den far inte vara dominerande.” Alton hdpnar nir han far hora att Operan far 22 miljoner i
bidrag for ett spelar, medan de fria grupperna far slass om tusenlapparna. (Kullenberg 1969:
10f)22

Fran arbetarrorelsen kom ocksa kritik. 1 Fonstret (1971, nr 5: 2), kommenteras de allt storre
statliga anslagen till Operan och Dramaten. Man konstaterar att Operan och Dramaten
tillsammans far ungefar halften av hela det statliga teaterstodet. Dessutom har
anslagshdjningarna skett i snabb takt det senaste decenniet. | artikeln ifragaséatts om det skett
pa ett onskvart satt: “Sker det pa ett sdtt som ger uttryck for en kulturpolitik som har
arbetarrorelsens jamlikhetsidéer som riktmarke? Det kan med skal ifragasattas. | varje fall om
man med 6kad jamlikhet menar att sa manga som mojligt av dem som betalar detta kulturkalas
ocksa skall fa en rimlig chans att njuta av det.” I Fonstret (1972, nr. 6) redogors det for den
statliga anslagsfordelningen till musik och teater i landet. Operan och Dramaten far
tillsammans knappt 50 miljoner, medan fria grupper” far drygt 1 miljon tillsammans, négot
som aterigen kritiseras. Slutsatsen i artikeln av Allan Malmgren ar skarp: "Mycket till det
etablerade i en liten 6verklass — nadebrdd eller inget till det som ar nytt eller alskat av manga.
Nu ér det dags for en social och geografisk omlokalisering av kulturpolitiken.” (FOnstret 1972,
nr 6: 12f)2

| betankandet Televisionen i Sverige (1954) utgick man i de inledande resonemangen fran
hur TV skulle finansieras utifran tre méjligheter: licensavgifter, forsaljning av programtid eller
statsanslag. En kombination av de tva forstnamnda var det som ansags vara den béasta losningen
initialt. Utredningen foreslog darfor att TV helt och hallet skulle finansieras via licensavgifter
(SOU 1954: 32 s. 106-112). Sveriges Radio har allt sedan detta inférdes byggt pa en sorts
solidarisk frivillighet dar varje individ, som innehade en TV-mottagare, skulle betala en avgift
en gang per kvartal for att fa nyttja utbudet. Avgiften var forvisso lagstadgad men det fanns
stora svarigheter att kontrollera ifall de hushall som uppgett att de inte hade TV verkligen inte
hade det. Dessa forutsattningar, dar riksdagen beslutar hur stor licensavgiften skulle vara, har
ratt sedan dess (SOU 1972: 66 s. 71). Till skillnad fran finansieringen av de bada kungliga
teatrarna tycks finansieringen av TV genom licenspengar inte ha véackt nagon debatt under
1960- och 70-talen, daremot framférdes kritik mot hur licenspengarna anvéndes. Att bekosta
stora evenemang som ESC fanns det starka argument emot. Till exempel sa skriver Thyrén att

22 Kullenberg redovisar ocksa fordelningen av kommunala medel till teatrarna och diskussioner i Stockholms
Stadshus mellan stadens politiker hosten 1968. Hon konstaterar att den fria teatergruppen ”Narren” fick 5000
kronor medan institutionsteatrarna tillsammans fick 55 miljoner av kommunala medel (s. 145f.)

23 For kommentarer om 60-talets debatt om Operans finansiering och verksamhet se ocksa Henrik Sjogren:
”Den demokratiska operan”. Musikrevy (1972 nr 6: 332-335).
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personer inom den progressiva rorelsen kravde att Sveriges Radio skulle stodja lokala
evenemang istallet for att ga i den kommersiella musikindustrins ledband (Thyrén 2012: 178).

Var slutsats &r, efter genomgangen av materialet, att kommersiell musik i stor utstrackning
anvandes som en ideologisk term. Den bygger pa en polariserad uppdelning, med mediemusik
som produceras endast for ekonomisk vinning a den ena sidan och musik som star utanfor
ekonomiska forhallanden a den andra. Vid den senare polen kan det vara bade musik pa Operan
och Dramaten som asyftas, men ocksa annan musik, som gors utan tanke pa ekonomisk
vinning. Endast viss musik, med ABBA som ett tydligt exempel, bendmns “kommersiell”. Det
rér sig om musik som ar ekonomiskt framgangsrik och har stor spridning. Men ekonomi &r
viktigt ocksa for annan kultur, det visas inte minst av exemplen fran Dramaten och Operan.
Detta framkommer ocksa i den samtida debatten nar man uppmarksammar de jamforelsevisa
hoga anslagen till Operan och Dramaten, utan att man talar om denna kultur som
”kommersiell”.

Att reservera begreppet “kommersiell” endast till producerade inspelningar med stor
spridning genom media kan leda till uppfattningen att det finns musik som inte har nagon
ekonomisk anknytning. Detta ar olyckligt, menar vi, eftersom det doljer att det finns en
materiell och darigenom ekonomisk sida ocksa for konstmusik. Uppfattningen att det finns
musik i det offentliga musiklivet som ar oberoende av ekonomiska férhallanden tycks ha delats
saval av foretradare for den progressiva rérelsen som av personer inom den konstmusikaliska
sfaren. Det &r intressant att notera att denna uppfattning, som gar tillbaka till 1800-talets
romantiska musikuppfattning, fanns &ven inom den progressiva rorelsen samtidigt som den
uttryckte kritik mot den borgerliga, romantiska musikens symbol, Operan. Aven om man inte
talar om “kommersialism” pa Operan och Dramaten dr frigan om ekonomi stindigt ndrvarande
i diskussionen, framst for att det handlar om en verksamhet som kostar sa mycket mer &n man
kan fa in i biljettpengar. Har gors standigt 6vervaganden av ekonomisk art och planering av
program och val av repertoar gérs ocksa med hansyn till ekonomiska forhallanden.

P& samma sitt som nér det géller “spridning” blev begreppet “kommersialism” onyanserat
i den samtida debatten. Att kulturutévning som vander sig till en offentlig publik alltid har en
ekonomisk sida tycks inte ha kommit fram i den samtida debatten.

Slutord
Var studie har visat att idéerna i 1970-talets kulturdebatt paverkade repertoarens innehall bade
pa de kungliga teatrarna och i TV. Program och forestallningar med innehall som hade en tydlig
samhéllskoppling var uppenbarligen spridda till manga olika institutioner. Det sager ndgonting
om den betydelse som kopplingen mellan kultur och samhélle hade vid den hér tiden. Fragan
om arbetssatt uppmarksammades inte sa mycket i debatten utan framhavandet av kollektivet
framstar idag som en grundférutsattning som inte ifragasattes. Detta marks mest i analysen av
Alternativ festival, med dess positiva tankar kring gruppen och den negativa synen pa starka
individer. Lika mycket paverkades inte arbetssattet inom de kungliga teatrarna. Dar fick det
kollektiva idealet samsas med det mer traditionella sattet att arbeta.

Fragorna om spridning och kommersialism behandlades olika mellan de kungliga teatrarna
och TV. Det tycks ha forutsatts att spridning av de kungliga teatrarnas repertoar var positivt,
utan ndgon narmare diskussion om innehallet. Vad galler TV var det snarare tvartom, har



198 HumaNetten Nr 42 Varen 2019

diskuterades i utredningarna framfor allt karaktaren pa det som skulle spridas. Det betonas att
det ar den bildande konsten som ska formedlas till alla via TV-mediet. P4 samma satt
debatterades visserligen ekonomiska fragor rérande de kungliga teatrarnas verksamhet i stort,
men nagon koppling till kommersialism gjordes inte. Har ar forhallandet annorlunda nér det
galler TV. Har framhalls idéer om kommersialism i den utvalda Alternativ festival. Har
uppmarksammades vad man sag som kommersialismens negativa sidor och debatten blev
stundtals mer inriktad mot slagord & mot genomténkta uppfattningar. Det som séndes i TV
fick dessutom med stor sannolikhet stérre genomslag &n det som forekom pa Operan. Alltsa
fick idén om kollektivets betydelse stod i TV-produktionen, medan det mer konventionella
sattet att arbeta pa Operan inte fick nagon uppmarksambhet. | historieskrivningen om 70-talets
kultur har det darfor blivit mer onyanserat an det skulle kunnat vara.

Alternativ festival har i historieskrivningen fatt stor uppméarksamhet, pa bekostnad av annan
samtida kulturutovning. Genom att femtio ar efterat ta del av dokument kring forestéllningarna
har de runt 1970 sa centrala begreppen “kommersiell kultur” och spridning” kunnat granskas
och diskuteras kritiskt, pa ett satt som inte var mojligt da. Genom att jamfora institutioner som
i forstone kan synas vara valdigt langt fran varandra har bade likheter och skillnader kommit
fram och kunnat diskuteras utifran de bada temana “kommersiell kultur” och ”’spridning”, och
de har darmed fatt en mer allsidig belysning &n vad som annars skulle varit mojligt.
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LO-tidningen
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Programblad fran Operan och Dramaten
Drottning Jag

Evakueringen

Froken Ensam hemma

Nils Johan Andersson m.fl.

Om fem ar

Utredningar

Operans verksamhet och organisation. Betdnkande avgivet av operautredningen.
Utbildningsdepartementet Ds U 1973: 6. Stockholm.

SOU 1954: 32. Televisionen i Sverige: Televisionsutredningens beténkande.

SOU 1965: 20. Radions och televisionens framtid i Sverige |I.

SOU 1972: 66. Ny kulturpolitik D. 1 [betdnkande].

Videoinspelning
Vi har var egen sang-musikfilmen (1975) Regissorer: Jarl, Stefan, Lohman, Axel R. Malmer,
Lennart. SVT, Videoinspelning, Svensk mediedatabas.



Kjellander Hellgvist och Hallgren: Kultur och kommersialism 199

Internetkallor

Alternativ festival 1975, SVT Oppet arkiv, https://www.oppetarkiv.se/video/2929747
/alternativfestivalen?ac=alternativ (Hamtad 2017-01-03).

https://www.discogs.com/NationalteaternNynningenRisken-Finns-Doin-The-Omoralisk-
Schlagerfestival/release/2173965 (Hamtad 2017-02-04).

Intervju med Stikkan Andersson och Anni-Frid Lyngstad efter segern i Brighton,
https://www.oppetarkiv.se/video/13408140/stikkan-anderson-och-anni-frid-lyngstad
(Hamtad 2017-10-14).

Jonsson, Kutte. Doing the omoralisk schlagerfestival? 1 Sydsvenskan 2015-05-23,
http://www.sydsvenskan.se/2015-05-23/doing-the-omoralisk-schlagerfestival (Hamtad
2016-09-18).

https://www.radiotjanst.se/ (Hamtad 2018-12-11).

https://www.svenskmusik.org/downloads/sample-pdfs/16682-nedal08W (Hamtad 18-04-06).

Sveriges Radio, Ekot, 1975-03-22, http://sverigesradio.se/sida/artikel.aspx?programid=1602
&artikel=5770909 (Ha&mtad 2017-01-03).

Litteraturforteckning

Arvidsson, Alf (2008), Musik och politik hor ihop: diskussioner, stéllningstaganden och
musikskapande 1965-1980. Moklinta: Gidlund.

Bergman, Johan, Bystrom, Mikael & Glover, Nikolas (red.) (2011), Sign o' the times:
introduktion till popularmusik som historia. Lund: Studentlitteratur.

Bergman, Johan (2011), "Den jirnharda Ionelagen’. Om proggen — politik pa marknadens
villkor”, i Bergman, Johan, Bystrom, Mikael & Glover, Nikolas (red.), Sign o' the times:
introduktion till popularmusik som historia. Lund: Studentlitteratur.

Bjurstrom, Erling, Fredriksson, Martin, Olsson, UIf & Werner, Ann (red.) (2012), Senmoderna
reflexioner [Elektronisk resurs] Festskrift till Johan Fornas. Linkdping: Linkdping
University Electronic Press.

Bjornberg, Alf (1998), Skval och harmoni: musik i radio och TV 1925-1995. Stockholm:
Norstedt/[Prisma].

Broman, Per F. (2005), ”When all is said and done”: Swedish ABBA reception during the
1970s and the ideology of pop, Journal of popular music studies, Volume 17, Issue 1,
S. 45-66.

Cronholm, Margareta & Wachtmeister, Anne-Margrete (1974), Dramaten - en allemansratt
for vem d&? En publikstudie p& Dramaten vintern 1974. [Stockholm 1974].

Edin, Anna (2015), “Tillbaka till framtiden. Om publiken som public-serviceproblem”, 1
Hyvonen, Mats, Snickars, Pelle & Vesterlund, Per (red.) (2015). Massmedieproblem:
mediestudiets formering. Lund: Mediehistoria, Lunds universitet.

Eriksson, Bengt (1975), Fran Rock-Ragge till Hoola Bandoola: den svenska popens
historia eller berattelsen om ett land under kulturimperialistiskt fortryck. Stockholm:
Tiden.

Eriksson, Bengt & Soneson, Thore (red.) (2011), Best of Schlager: nar den svenska
rockjournalistiken foddes: texter ur tidningen Schlager. Goteborg: Reverb.

Ernryd, Bengt (1990), “Stadsteaterns musikhistoria eller snarare Musikchefen blickar
tillbaka...” i Katja Waldén (red.) Teatern i Centrum. En bok om Stockholms
stadsteater 1960-1990. Stockholm: Komm. for Stockholmsforskning, s. 164-166.

Fitzpatrick, Allan & Af Ekenstam, Mérten & Benno, Héléne (1980) ”Abba” 1 Eriksson, Bengt
& Soneson, Thore (red.) (2011). Best of Schlager: nar den svenska rockjournalistiken
foddes: texter ur tidningen Schlager. Goteborg: Reverb.

Fornds, Johan (1979), Musikrérelsen - en motoffentlighet? Géteborg: Rdda bokforl.


https://www.oppetarkiv.se/video/2929747/alternativfestivalen?ac=alternativ
https://www.oppetarkiv.se/video/2929747/alternativfestivalen?ac=alternativ
https://www.discogs.com/NationalteaternNynningenRisken-Finns-Doin-The-Omoralisk-Schlagerfestival/release/2173965
https://www.discogs.com/NationalteaternNynningenRisken-Finns-Doin-The-Omoralisk-Schlagerfestival/release/2173965
https://www.oppetarkiv.se/video/13408140/stikkan-anderson-och-anni-frid-lyngstad
http://www.sydsvenskan.se/2015-05-23/doing-the-omoralisk-schlagerfestival
https://www.radiotjanst.se/
https://www.svenskmusik.org/downloads/sample-pdfs/16682-neda108W
http://sverigesradio.se/sida/artikel.aspx?programid=1602&artikel=5770909
http://sverigesradio.se/sida/artikel.aspx?programid=1602&artikel=5770909

200 HumaNetten Nr 42 Varen 2019

Frenander, Anders (2005), Kulturen som kulturpolitikens stora problem. Diskussionen om
svensk kulturpolitik under 1900-talet. Hedemora: Gidlunds forlag.

Gadamer, Hans-Georg (1997), Sanning och metod: i urval. Géteborg: Daidalos.

Hallgren, Karin (2000), Borgerlighetens teater. Om verksamhet, musik och repertoar pa
Mindre Teatern i Stockholm 1842-63. Uppsala. Diss.

Hallgren, Karin (2016), “Opera in Stockholm during the 19th century. From royal patronage
to a theatre on the bourgeois market” i Martin Loeser (hrsg.) Verwandlung der Welt”?
Die Musikkultur der Ostseeraums in der Sattelzeit. Berlin: Frank & Timme, s. 109-
121.

Hoogland, Rikard (2005), Spelet om teaterpolitiken. Det svenska regionteatersystemet —
fran statligt initiativ till lokal realitet. Stockholm: Teatertidningens bokforlag. Diss.

Hyvonen, Mats, Snickars, Pelle & Vesterlund, Per (red.) (2015), Massmedieproblem:
mediestudiets formering. Lund: Mediehistoria, Lunds universitet.

Iliman, Ruth & Nynés, Peter (2005), Kultur, ma&nniska, mote: ett humanistiskt perspektiv. 1.
uppl. Lund: Studentlitteratur.

Jakobson, Birgit (1987), ”Publiken forr i tiden” i Willmar Sauter, Braaavo! En studie dver
publiken pa Operan i Stockholm. Stockholm: Operan, s. 54-60.

Klockar Linder, My (2014), Kulturpolitik. Formeringen av en modern kategori. Uppsala.
Diss.

Kullenberg, Annette (1969), Vad ska vi med teater? Stockholm: Natur och Kultur.

Lilliestam, Lars (2013), Rock pa svenska: fran Little Gerhard till Laleh. Goteborg: Bo Ejeby
forlag.

Mosskin, Peter (1973), “Mascots - NJA-gruppen. Tio ars utveckling skisserad av Peter
Mosskin” i Musikens Makt 1973, nr 4, s. 10-11. Goteborg.

Nordmark, Dag (1999), Finrummet och lekstugan: kultur- och underhallningsprogram i
svensk radio och TV. Stockholm: Prisma.

Olsson, Annika (2002), Att ge den andra sidan rést. Uppsala. Diss.

Palmgvist, Morgan (2018), Forsta klass mot framtiden: en musiksociologisk studie av Bla
Taget. Diss. Goteborg: Goteborgs universitet, 2018.

Pettersson, Ake (1976), En klassisk komedi i revyform. En studie 6ver Karl Gerhards
revykomedi ‘Oss greker emellan’. G6teborg. Diss.

Rhedin, Marita (2011), Sjungande berattare. Vissdng som estradkonst 1900-1970.
Goteborg: Bo Ejeby forlag. Diss.

Sauter, Willmar (1996), “60-talets optimistiska revolt : en ldnk i teaterns avantgarde” i

Hammergren, Lena & Helander, Karin & Sauter, Willmar (red) Svenska teaterhandelser
1946-1996, Stockholm: Natur och kultur.

Schultz, Per (red.) (1972), Barn och kultur. Stockholm: Aldus.

Secher & Waldén (1980), 20 ar med Stockholms Stadsteater 1960-1980. Stockholm:
Stockholms stadsteater.

Strombeck, K. G. & Hofsten, Sune (1974), Kungliga teatern, repertoar 1773-1973.
Stockholm: Skrifter fran Operan.

Svedjedal, Johan (2014), Ner med allt? Essder om protestlitteraturen och demokratin, cirka
1965-1975. Stockholm: Wahlstrom & Widstrand.

Svensson [Rorby], Margareta (1976), Musik pa Dramaten 1888-1974. Opublicerad C-
uppsats, Musikvetenskapliga institutionen, Stockholms universitet.

Thyrén, David (2009), Musikhus i centrum: tva lokala praktiker inom den svenska
progressiva musikrérelsen: Uppsala Musikforum och Sprangkullen i Goteborg. Diss.
Stockholm: Stockholms universitet.



Kjellander Hellgvist och Hallgren: Kultur och kommersialism 201

Thyrén, David (2012), “Alternativfestival” i Bjurstrom, Erling, Fredriksson, Martin, Olsson,
UIf & Werner, Ann (red.) Senmoderna reflexioner [Elektronisk resurs] Festskrift till
Johan Fornas. Linkdping: Linkdping University Electronic Press.

Thorn, Hakan (2018), 1968: revolutionens rytmer: en berattelse om hur musik och uppror
skakade varldsordningen. Goteborg: Daidalos.

Tillman, Joakim (1999), ”Postmoderna pionjarer i svensk konstmusik” Nutida Musik 1999 nr
4,s. 8-24.

Valmin, Stefan (1971), Debatten kring N J A m.fl. Trebetygsuppsats Dramaforskning,
Litt.vetenskap Lund.

Vikstrom, Eva (1989), Sverigespel. Kent Anderssons och Bengt Bratts dramatik 1967-1971
mot bakgrund av samhalls- och teaterdebatten. Umea. Diss.

Waldén, Katja, red. (1990), Teatern i centrum. En bok om Stockholms stadsteater 1960
1990. Stockholm: Komm. for Stockholmsforskning.

Wirmark, Margareta (1976), Nuteater. Dokument fran och analys av 70-talets gruppteater.
Lund: Raben & Sjogren.

Ostberg, Kjell (2002), 1968 nar allting var i rorelse. Stockholm: Prisma.



Drakars och odddligas slakte

Anneliese Faltstrom

Det forsta jag ser ar den hundtandsmonstrade lingarnssacken. Nar jag later blicken vila
upptacker jag gumman i skuggan av den med knana fridfullt lutade mot hakan. Hon tuggar pa
humle och i ena handen har hon en kéttkniv. Den bar pa spar av blod. Ankorna som yra
springer runt hennes fotter flyr for livet. Deras fjadrar ar skrackfyllt slickade utmed deras
taniga fagelkroppar. Jag bojer mig fram mot gumman som greppar mina hander. Hennes ar
varma men skrovliga efter ett liv av jordbruksarbete. Mina vilar forvantansfulla i hennes nar
hon fragar om jag har tid

My Son

Jag ser mig omkring, omgiven av kvarlevorna fran ett vittert kungarike. Ruinerna efter Champa
reser sig stolta ur den sargade jorden, de spretar mot himlen som antropomorfa med manniskan
och dess kamp for kulturell identitet. De karga bergen vid horisonten stracker sig som en
sorgfylld drake mellan Quang Nam och Quang Ngai-provinserna. Drakens langa svans ar
inkilad mellan de frusna stenarna i huvudstaden Da Nang. De vassa bergstopparna reflekteras
i den regnvattenfyllda brunnen vid mina fotter. Brunnen ar lika djup som tidsrymden mellan
1000-talets Champa och 2000-talets nu.

Det fanns en tid da Champa var ett anrikt kungadome och My Son en kejserlig stad, en
kulturell Pandoras ask av litterara artefakter ristade i palmblad, fresker av guden Shiva,
religiosa reliefer och mytiska symboler med rétter i indiska och buddistiska traditioner. Idag
vilar ruinerna efter en svunnen tid, ruvande pa sin hemlighet, djupt inbaddade i
djungelvegetationen och i skuggan av bergskedjan som breder ut sig i bakgrunden.
Chambefolkningen ar numera en muslimsk minoritet, utspridd éver Vietnam och évriga lander
i Sydostasien. Floden Thu Bon river upp ett 6ppet sar i jordskorpan. Vattnet finner en vag
genom vegetationen for att sju mil bort dédsforaktande kasta sig ner i Sydkinesiska sjon. Andar
efter chamkungar, som enligt buddistisk tradition har begravts pa tempelomradet, gor sig
paminda genom en dimma som spetsas av nagra overlevande tempeltorn. Forutom de
tempelbyggnader som fortfarande finns bevarade i My Son har arkeologer funnit ikoniska
bilder av hinduiska gudar i guld. Dessa knyter Champa till hinduismen och &r de aldsta
bevarade fynden av ikoniska bilder i Sydostasien.

Arkitektoniskt ar tempelomradet en for sin tid komplex konstruktion av byggnader i tegel
och sten som huggits och formats av ménniskohander for att anpassas till tempelbyggnadernas
monster. An idag ar det en av de hemligheter Champa ruvar pa: hur sten och tegel har fogats
samman. En hypotes som far stod i kemiska analyser av skiktet mellan stenarna, ar att man
anvant ett klibbigt bruk som utvunnits ur dess innandéme. Runt dérroppningar och fonster
slingrar sig ornamenteringar av mytologiska ormar och de drakhuvuden som smyckar vaggarna
vaktar de numera plundrade interiérerna fran andar efter kinesiska pirater. De bagformade
tempeltaken som har 6verlevt dver tid ar en kvarleva av polynesisk arkitektur. Arkeologiska
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exkursioner i My Son och nérliggande provinser vittnar om folkgrupper som har ett for tiden
utvecklat livsmonster med kunskap om bebyggelse och jordbruk innan den jordyta som
sedermera blev Norden lyckats forcera inlandsisen.

| centrum av My Son stracker sig templet Po Klaung Garai mot himlen som en paminnelse
om det forflutna. Ett kluster av tempelbyggnader ar placerade avskilda fran men trots det
lankade till varandra genom snidade fundament av sten och statyer av skyddsgudar i sandsten.
Petroglyfer i relief utgor ikoniserade beréttelser om heroism och stridslycka och stentavlor med
inskriptioner pa sanskrit vittnar om religiosa riter med ursprung i buddismen. Forr utgjorde
skogen och bergskedjan som hojer sig Over Champa en mojlighet till forsorjning for
chambefolkningen som Overlevde genom byteshandel med kineserna. En handel som
framforallt bestod av kryddor, snackor och noshdrningshorn men ocksa av guld.

Till skillnad fran norra Vietnam som var ockuperat av Kina och influerat av kinesisk kultur
fram till ca 930-talet da norra Vietnam deklarerade sig som sjalvstandig stat, stod
chambefolkningen under Kinas tusenariga ockupation med fotterna stadigt i den indiska
hogrestandskulturen. De talade ett eget sprak! och hade egna buddistiska traditioner.
Chambefolkningen bevarade sin kulturella identitet och sitt rike som en sjalvstandig enklav
fram till atminstone ar 1600 nar sodra, liksom fore dem norra Vietnam, utropade sig som
sjalvstandigt. Over tid har norra och sédra Vietnam avancerat mot varandra for att utdka sina
respektive territorium pa bekostnad av provinser belagna i mellersta Vietnam. Nar Tay Son-
upproret brét ut ar 1771 fann sig Champa som gisslan mellan riket i norr och riket i séder och
tvingades slutligen se sig approprierat genom norra Vietnams annektering av mellersta
Vietnam.

Numera dr Vietnam ett Kluster av kulturella identiteter och olika minoriteter, men med en
stolt gemensam historia. My Son och vad som &r kvar av Champariket tillhor idag republiken
Vietnam, men vagen till en kulturell identitet och ett nationellt Vietnam fran norr till soder har
historiskt sett kantats av konflikter. Efter Tay Son-upproret foljde ar av politiska och
ideologiska spanningar och strider om territorier. Det ledde till att s6dra Vietnam, med st6d av
franska trupper, tog makten 6ver norra Vietnam i borjan av 1800-talet och att landet, om &n
tillfalligt, enades som en gemensam dynasti. Detta tillstand av illusoriskt samforstand harskade
fram till fransmannens kolonisering av Vietnam som innebar att landet blev ett franskt
protektorat under franska Indokina. Nérmare sextio ar senare utropar sig Vietnam som
sjalvstandigt och landet blir en gemensam republik fran norr till séder. Av historien vet vi dock
att det kom att droja till bérjan av 1990-talet for Vietnam att na politisk normalisering efter
femtio ar av krig och nationella saval som internationella konflikter vilket utmynnade i miljoner
manniskor pa flykt dver haven. Kampen for frihet ar en valdsam process och vissa sar har annu
inte lakt.

Sekler senare a My Son inte utplanat dven om resterna efter chambefolkningen har
assimilerats med den vietnamesiska. Tempelomradet ar sargat men inte jamnat med marken.
Rotterna fran tempelbyggnader, torn och monument &r fortfarande fast forankrade i den
vietnamesiska jorden. Byggnaderna har 6verlevt kinesernas plundring av religidsa artefakter
sdval som fransmannens utgravningar under kolonialtiden. USA:s bombrader under
Vietnamkriget sanktionerade av Vita huset och riktade flygattacker under president Nixon 1969

1 austronesiska
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i jakten pa FNL-anhangare skar djupa sar i jorden. Det har skapat vattenfyllda, till synes
bottenlésa brunnar, men har inte lyckats 6deldgga detta kulturarv efter en civilisation som lever
kvar genom fornminnen och integrering av minoritetsfolkgrupper. Har andas fortfarande av
liv. Runorna bar pa roster ur det forflutna genom inskriptioner som, fortfarande patagliga for
kansliga fingertoppar, pressar sig som blindskrift genom de mossbelupna stenarna.

Rosterna berattar om en vietnamesisk kulturell identitet som har vuxit sig stark, overlevt
och utvecklats genom att assimilera kulturella influenser fran Kina och Indien, men utan att
gora avkall pa egna mytiska traditioner och sédgner om den vietnamesiska befolkningens
ursprung. Kraft har hdmtats ur legender om styrkan hos mannen av drakslakt och hans férening
med den odddliga kvinnan, en medeltidslegend som anammades av Ho Chi Minh som anvande
liknelsen Drakars och odddligas slakte for att beskriva den vietnamesiska befolkningen och
dess ob&ndiga styrka. Inte desto mindre &r Vietnams komplexa historia en postkolonial
historisk och arkeologisk kélla att 6sa ur for att identifiera vilka traditioner, kulturella diskurser
och arkeologiska fynd som ger uttryck fér den vietnamesiska ménniskan och deras roster och
vad som &r en konstruktion av vasterlandska vetenskapsmans syn pa den vietnamesiska
befolkningen som ett kollektiv. Ett kolonialt objekt d&r vasterlandska forestéllningar har
tolkningsforetrade om den historiska saval som den arkeologiska kulturskatten.

Jag later fingertopparna smeka runorna en sista gang innan jag vander blicken mot gumman.
Kniven i hennes hand ar borta. Ankorna har tystnat. Jorden har antagit en réd nyans av blod
och fjadrar yr som nysnd runt hennes gestalt. Hennes beréttelse har redan bérjat. Gumman
formar orden mellan sina lappar for att spotta ut dem i ofullstandiga satsdelar. De landar som
fragment i mina hander; jag inser att jag maste foga dem samman till en meningsfull helhet

Son My

Hon beréattar att hon &r sju ar den morgonen en amerikansk pluton ur den 11:e brigadens
gevarskompani, i ledning av kapten Medina och I6jtnant Calley, attackerar byns boséttning vid
floden Tra Khuc i provinsen Quang Ngai, ca 10 mil fran My Son. Hundra soldater med
automatvapen och ikladda militarens grona uniformer valler in i byn som aska. De trampar ner
den sorghum som omgéardar boséttningen med sina grova k&ngor. Sorghummens flikar viker
sig angestfyllt mot marken och klistrar sig mot den spruckna jorden. Den sorghum som inte
fastnar under militarens kangor far sina skéra blomhalsar skoningslost avskurna vid sitt faste
och pa marken bildas roda falt av lemlastade sorghumsfron. | 6gonvran ser hon sin farmor
tappa korgen med frukter. En drakfrukt sliter sig for att langsamt som i ultrarapid cirkla mot
marken som féargas rod under farmoderns kropp. Drakfruktskalet krossas under méannens
kangor och fruktkottet, som blandas med kroppsvatska och fruktkarnor, skapar ett marmorerat
maonster och ar en bild som skaver mot nathinnan. I gummans égon ser jag hennes broder spegla
sig som tva asymmetriska prickar runt hennes iris. Hon beskriver hur de springer som vilsna
ankor 6ver garden och deras taniga pojkkroppar som faller i ett hopplost steg. Hon minns den
oronbeddvande tystnaden och forvaningen i deras 6gon som stelnar som frusna kristaller. Hon
kanner lukten av radsla och dod i nasborrarna.

Det &r som att betrakta ett fruset 6gonblick pa ett blekt fotografi.



Faltstrom: Drakars och odddligas slakte 205

Langt dar borta reser sig bergskedjan Ngu Hanh Son mot himlen. Dimman smeker
bergstopparna som slingrar sig mellan Son My och My Son. Platserna &r for alltid
sammanlankade av Sydkinesiska sjon och drakberget vid horisonten men ocksa av sin
gemensamma arkeologiska historia. Den kilometerlanga mer &n tusen ar gamla mur av sten
och jord som upptacktes av franska arkeologer i bdrjan av 2000-talet ringlar sig mellan
provinserna lika malmedvetet som bergen och floden. Den har avancerat 6ver tid och knyter
samman 1000-talet med nu, men &r vard sin egen historia. Trots att chamkulturen antas ha sina
rotter i Quang Ngai dar Son My ar beldget, ar orten framst forknippad med massakern under
Vietnamkriget snarare an sin arkeologiska och antropologiska historia.

Attacken slutar lika ovantat som den inleds och fyra timmar har passerat sedan plutonen
klev ur sina helikoptrar. Kvar pa marken, i hus och i diken, ligger hundratals doda slaktade
kroppar utspillda. De FNL-anhangare som den amerikanska plutonen vantar sig att finna lyser
med sin franvaro. Mannen kliver over kvarlevorna efter en oskyldig civilbefolkning,
foretradesvis kvinnor och barn, hoga pa kanslan av hamnd mot ett konstruerat spoke. For att
forhindra stanken av déda som svaller i varmen och skyla éver USA:s ansvar for massakern
har man brattom att Gppna en massgrav for att délja 6vergreppet for varlden.

Det massmord pa civila som Tet-offensiven utmynnar i pa morgonen den 16 mars 1968 &r
fysiskt patagligt nar jag i relief till gummans berattelse laser dokument om den massgrav med
6ver 500 déda som med arkeologisk precision gravs ut efter krigsslutet. Dokumenten vittnar
om ett urskillningslost vald som inbegriper bade sexuellt vald och tortyr. Ordern fran Vita huset
var att Son My skulle utplanas: ”’Kill anything that breathed” (Summers Harry, 1995: 140). Det
var 100 man som deltog i den nargangna massakern men endast en man? ur den amerikanska
plutonen som stalldes till svars for krigsforbrytelser efter kriget. Det trots att USA sanktionerat
aktionen mot bosattningen och de manga vittnesmalen om amerikanska soldaters brutala vald
mot framforallt kvinnor och barn. USA:s regering ansag dock inte att en enskild man kunde
domas till kollektivt ansvar varfor han benddades av USA:s davarande president Richard
Nixon. Det ar ironiskt att de kvinnor och barn som offrades i jakten pa FNL-anhéangare fick ta
just ett kollektivt ansvar for en order utfardad fran Vast.

Befolkningens ©de innebar att omvarlden uppmarksammade krigsforbrytelserna i
Vietnamkrigets spar. Systematiskt mord &r tyvarr inte unikt for Vietnamkriget men val det
intima och nargangna valdet mot en civilbefolkning. Overgreppen &r heller inte unikt ur ett
samtidsperspektiv. Jag tanker pa de dvergrepp som pa olika satt sanktioneras av vastlanderna
mot befolkningen i exempelvis Syrien. | Vietnam skedde liknande massakrer i andra byar, men
det faktum att 6vergreppen i Son My kunde dokumenteras av arméfotografen Roland Haeberle
gav manniskorna ett ansikte och valdets konsekvenser en rost. Hogarna med lik och 6ppna
gravar med lemlastade kroppar talade sitt tydliga sprak och skapade en debatt om och mot
kriget i USA saval som i Sverige. Efter kriget svarade en av mannen som deltog i attacken sa
héar pa en reporters fraga om hur det var mojligt att systematiskt morda alla dessa oskyldiga
ménniskor: ” Because I felt that [ was ordered to do it. At the time it felt like that | was doing
the right thing.”®

2 Lojtnant William Calley
3 Intervju med menig Paul Meadlo ur dokumentarserien The Vietnam War. Del 8, “The History of the World”,
2017. Manus: Geoffrey C. Ward. Regi: Ken Burns och Lynn Novick.
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Nar jag efter fem decennier gar langs floden Tra Khuc som tidlost slingrar sig genom Son
My kan jag hora den andas. Den viskar en historia som far liv genom gummans beréttelse. Det
ar en beréttelse om en sméarta som kanns som arr mot fingertopparna ndr jag smeker dem over
namnen av doda, inristade pa monumentet som uppforts till minne av massakern. Pa
flodbadden trangs massakrerade snackor som floden krakts upp med kadaver av farggranna
fiskar som svéller med buken i varmen. I luften hénger en tung doft av lotusblomma. Lotusen
pressar sina skora halsar 6ver vattenytan. De féller ut sina blad som gréna skarvor.

Jag ser blommorna svélja himlen med sina blodréda kronbladsgap som en symbol for att det
forflutna &r i hogsta grad narvarande.
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Brannon, Parker (2015), “The forgotten Hindus from Vietnams Champa Kingdom”, i
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