HOGSKOLAN

DALARNA

Examensarbete
Avancerad niva

Aldre texter — didaktik och motivation
3

Didaktisering av ett 1500-talsepos

Forfattare: Lena Ohlsson
Handledare: Iris Ridder

Examinator: Maria Westman Hégskolan Dalarna

Termin: VT"2012 791 88 Falun
Program: Lararprogrammet Sweden
Amne/huvudomréde: Pedagogiskt arbete Tel 023-77 80 00

Poiang: 15 hp



Abstract

Syftet med detta arbete ar att undersoka huruvida vissa didaktiska tillvagagangssatt
kan 6ka motivationen hos gymnasieelever infor studier av aldre texter samt i vilken
utstrackning valfrinet och medbestdmmande &r viktigt infor arbetet med dessa.
Konsrelaterade jamforelser gors. Tidigare forskning presenteras och en empirisk
kvantitativ undersokning med enkéater genomfors, baserad pa SCAS (Swedish Core
Affect Scale) i reducerad form. Ett 1500-talsepos presenteras medelst olika didaktiska
metoder for elever som lépande noterar graden av motivation pa en niogradig skala
bestaende av adjektivpar.

Studien visar att vissa didaktiska tillvagagangssatt 6kar elevers motivation. Berattande
samt rorliga bilder i kombination med tal och musik visar sig vara de mest
stimulerande metoderna, géarna anknytning till universella teman och perspektiv.
Studien visar dven att endast vissa elever upplever valfrihet och medbestdmmande i
samband med arbetet med texten som nagot positivt.

Nyckelord: Didaktik, emotion, gymnasieskolan, motivation, Swedish Core Affect
Scale, &ldre texter.
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1. Inledning

I tondren ser man framit med hunger och otilighet. Livet! livet! ligger
framfér dem. Allt som har varit 4r gammalt, mossigt och détt. Oanvindbart.
Att da foresld en forfattare som i deras 6gon representerar allt detta
uppfattas naturligtvis som en férolimpning. (Molloy, 2007:99)

Visst kan jag forstd eleverna. Texter skrivna av linge doda forfattare kan kinnas
ooverstigligt, meningslost och trakigt. Fragan jag stiller mig dr dock: maste det vara sa?
Jag hade sjilv samma uppfattning pa gymnasiet och den holl i sig dnda tills jag i mogen
alder borjade mina hdégskolestudier och pa nytt konfronterades med éldre texter. De
senaste styrdokumenten talar sitt tydliga sprak: studier av ”fran olika tider och kulturer”
(GY11) ingar i dmnesplanerna for gymnasieskolan, nagot jag aterkommer till langre fram i
arbetet. For att ta sig igenom sprakhistoria och litteraturhistoria behéver man alltsa
bekanta sig med dldre texter: inte bara svenska siadana, utan aven texter fran andra linder.
Oftast handlar litteraturdiskussioner om wad man ska lidsa och wvarfor. Hur de ska
presenteras, lisas och arbetas med ir diremot en férsummad fraga. Hir har didaktiken en
framstaende roll som verktyg i elevernas motivation infoér arbetet med en dldre text. Detta
gor arbetet med undersokningen spiannande. Pa engelska finns uttrycket What makes them
tick?, och det dr vad jag fragar mig. Kan man med hjilp av olika didaktiska
tillvigagangssatt stimulera gymnasieelever att arbeta med ett epos fran en svunnen tid?

Mina forsta terminer pa hégskolan utgjordes av studier i det italienska spraket. Dar motte
jag for forsta gangen spiannande ildre texter, presenterade pa ett aptitretande sitt —
atminstone for mig. Dirfor viljer jag nu att anvinda mig av en av dessa texter. Umberto
Eco, italiensk forfattare, filosof och professor emeritus i semiotik, skriver i sin Come si fa
una tesi di laurea (2006:29) att amnet for uppsatsen eller avhandlingen alltid bor innehalla
ett matt av passion, dd detta brukar innebira att arbetet kinns littare och resultatet blir
bittre. Denna kommentar passar utmirkt hir, eftersom jag undersoker elevers
motivation, som ar intimt sammanlinkad med emotion. Peter Girdenfors, filosof och
professor i kognitiv vetenskap, papekar att emotioner, eller kinslor, i sin tur ar en
forutsittning for lirande: ”ir man engagerad, minns man bittre” (2010:75). Valet av text
kan dock tyckas underligt trots min kinsloorienterade motivering, for att inte siga
dumdristigt. Jag har valt att anvinda ett italienskt riddarepos fran 1500-talet i min
undersékning, nimligen Den rasande Roland." Eposet firdigstilldes ar 1532 av skalden
Ludovico Ariosto och bestar av 46 canti och 38.736 verser, fordelade pa cirka 2000 sidor i
en modern italiensk upplaga. En rejil utmaning, men den som kinner till Ariostos epos
bérjar genast dra paralleller till moderna tiders fantasyférfattare. Om man dristar sig till att
leta 1 den av tonaringar mest utnyttjade informationskallan, nimligen Internet, sokmotorn
Google och den fria encyklopedin Wikipedia, kan man konstatera att ddr gors en
svarslagen reklam f6r detta verk:

! Eposet har 6versatts till svenska av Carl Anders Kullberg, Den rasande Roland del 1-IV (1865-70), samt av
Folke Nystrand (1958). Dessa finns att tillga pa flera svenska bibliotek. En elektronisk version av Orlando
furioso hittar man pa http://omacl.org/Orlando/ , Gversatt till engelskan av William Stuart Rose (1775-
1843). Manga utgivor finns av Orlando furioso pa originalspriket italienska, men en littillginglig variant dr
den som ingér i projekt Manuzio och finns i elektronisk version pa nitet:
http://www.libetliber.it/libri/a/ariosto/index.htm En pdf-fil med fulltext kan laddas ner gratis direkt
fran sidan.
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Bland de yppersta detaljerna i hela denna ystra framstillning av irrande
riddare och retande, ofta otrogna, damer ma frimst nimnas teckningen (i
23:e sangen) av Rolands utbrytande vansinne, till vilken virldslitteraturen
inte dger mdnga motstycken, av Alcinas slott, av Angelicas och Medors
kirlek, av den Overgivna Olimpias uppvaknande pa 6n, av Astolfs resa till
minen, av Rodomontes upptridande vid stormningen av Paris.
(http://sv.wikipedia.org/ wiki/Den_rasande_Roland)

Mitt uppdrag blir alltsa att presentera detta verk for mina elever pa olika sitt samt mita
deras respons med hjilp av en redan utprévad svensk skala, utarbetad fér att berikna
motivation. Ett annat rdd som Umberto Eco si generdst delar med sig av till alla
angestfyllda, uppsatsskrivande studenter (2006:199) dr att man bor ndrma sig det valda
iamnet med respekt och 6dmjukhet, ndgot man verkligen kidnner av niar man ger sig ut pa
relativt obeforskade omridden. Dock uppmanar han oss ocksa, och markerar med en
kursivering: ”buttatevs”’, vilket dr den italienska motsvarigheten till svenskans “kor hart”
eller det mer engelskklingande ”go for it”. Det ér precis vad jag tinker gora.

2. Syfte och fragestillningar

Syftet med detta examensarbete dr att undersoka vilka didaktiska metoder som kan 6ka
gymnasieelevers motivation infor lisning av dldre texter. Fragestillningarna som ligger till
grund for studien lyder:

e Vilka didaktiska metoder 6kar gymnasieelevers motivation infér studier av en
dldre text, 1 detta fall ett italienskt 1500-talsepos?

e Kan motivationen paverkas i positiv riktning om elever erbjuds valmoijligheter
och medbestimmande i arbetet med texten?

e Tinns konsrelaterade skillnader 1 instillningen till didaktiska metoder,
valmoijligheter och medbestimmande?

3. Litteraturgenomging

Hur kan man som lirare stimulera och Oka elevers motivation genom olika didaktiska
metoder? Hir tas forskares och pedagogers perspektiv pa detta upp, for att sedan stillas
mot resultaten 1 den empiriska studie som utfrs i samband med detta examensarbete.
Universitetslektorn i pedagogik Arne Maltén behandlar Jerome S. Bruners tankar om
motivation i Pedagogiska fragestallningar (1997). Enligt den amerikanske psykologen Bruner
ska den znre motivationen utnyttjas som drivkraft medan y#tre motivation endast bor anvandas 1
initialfasen som avstamp i inldrningsprocessen. Viljan att lira ska automatiskt ta 6ver och
denna finns inuti eleven sjilv. Liraren bor sedan jobba med motivationen genom féljande
motiv (Maltén, 1997:128):

e Npyfikenhetsmotivet (det ovissa stimulerar till fragor och idéer)
e Kompetensmotivet (eleven soker kunskapen for dess egen skull, drivkraft)
e Identifikationsmotivet (s6kandet efter en kompetensmodell att ta efter)

¢  Omsesidighetsmotivet (social gemenskap med studiekamraterna i inlirningen)

Bruner anser att anpassning av undervisningsmaterialet dr viktigt. Liraren bor utga fran
elevens forutsittningar och “pedagogiskt underbyggda insatser frian lirarens sida kan da

2



vara att anvanda sig av stimulerande fragestillningar och kontrasterande stoff, som pockar
pa att bli belysta och analyserade” (Bruner i Maltén, 1997:128). Rebecka Larsson
refererar i sin D-uppsats till Bruner som menar att det inte bara ir milet (kompetens)
som tillfredsstiller: sjdlva sokandet har en viktig roll dari (Larsson, 2012:8). Detta kriver
dock att eleverna ges uppgifter med tydlig struktur, dir borjan och slut ar utstakade.

Girdenfors talar om att manga elever 6nskar ha kontroll 6ver sitt lirande och att detta
paverkar motivationen. Nir de anser sig ha kontroll inverkar detta positivt pa
motivationen medan maktléshet/ickekontroll har en negativ inverkan. En annan viktig
faktor 4r lirarens engagemang: om det som lirs ut framstills som intressant och viktigt
blir eleverna positivt instillda och uppvirderar dmnet i fraga. Med andra ord, ir eleverna
engagerade ir de mer uppmirksamma och motiverade, eller som Girdenfors uttrycker
det: ”Utan kanslor och motivation skulle det inte kunna finnas nigot lirande.” (2010:71)
Emotionalitetseffekten ir en term som anvinds inom minnesforskningen och innebir helt
enkelt att man minns bittre om man ir engagerad (ibid.:73). Vad giller olika didaktiska
metoder dr berdttandet ett tillvigagangssitt som Girdenfors beskriver som underskattat.
Han framhaller att vart minne dr konstruerat for att komma ihag berittelser och han
skriver att ett oGvertriffat sitt att fainga manniskors intresse dr att beritta en god
historia” (ibid.:203). Hir kan inflikas, att dven Roger Silj6, professor i pedagogik och
pedagogisk psykologi vid Goteborgs universitet, tar upp fenomenet berittande:
“Berittelserna var, dr alltjimt och kommer alltid att vara, viktiga sitt att fora kunskap
vidare mellan generationer .” (2005:127) Girdenfors stiller sig frigan om hur man skapar
den mest meningsfulla undervisningen. Han anser att det dr den som “far eleverna att
uppticka moénstren 1 virlden”,; att f6rstd sammanhangen (2010:212). I Lusten att forsta. Om
larande pa mdnniskans villkor far vi dven ta del av Girdenfors tankar om IT och lirande.
Han anser att detta dr en outnyttjad kraft och menar att fordelarna med datorer ar att de
ger lirare si manga olika presentationsmojligheter av ett material: text-, bild- eller
filmbaserat eller varfor inte alla dessa kombinerade. Anvindandet av bilder och film eller
videoklipp stods av det faktum att synen ar vart viktigaste redskap nar det kommer till att
uppfatta monster. Dirfor dr det enligt Gérdenfors effektivt att anvinda sig av bildbaserat
material for att skapa forstdelse.

Gunilla Molloy, docent i svenska med didaktisk inriktning och lirarutbildare, tar upp
fraigan om pa vilket sitt metoder lever kvar i klassrummen. Hon undrar helt enkelt om
lirare 4r medvetna om i vilket arthundrade deras didaktiska metoder egentligen hor
hemma, och papekar att forskning visar att manga lirare férmedlar kunskaper pa samma
sitt som de sjilva blev undervisade en gang i tiden (2011:139). Om man da antar att dven
deras lirare gjorde samma sak, si dr Mollys undran inte sa konstig. Om man fragar vad
minniskor ur andra yrkesgrupper, dir framsteg och forskning dr sjilvklart och positivt,
tycker om detta skulle de nog bli férvanade och tycka att det var absurt. I skolan gors
saker ofta som de alltid har gjorts — det 7sitter i viggarna”. Molloy citerar Thavenius 1
Skolamnet svenska — en kritisk amnesdidaktif: "Man kan och bér ldsa dldre texter, svira texter
[...] men nidr, hur och vad man ldser avgors av det konkreta jobbet i klassrummet”
(Thavenius i Molloy, 2007:134-135). Molloy har experimenterat med lisning av éldre
texter i skolklasser och erhillit virdefulla erfarenheter. Hon arbetar med teman, och om
hon skulle géra om de projekt hon redan genomfort sa skulle hon idag “forstirka det
estetiska inslaget” (ibid.:135) och erbjuda eleverna att arbeta med digitala berittelser. Hon
tar aven upp fragan om varfor eleverna tycker det ér trakigt att lasa skonlitteratur genom
att beréra en undersokning om detta gjord av Jack Thomson (Molloy, 2003:46), dir ordet
trakig hela tiden dyker upp i icke-lisande tonaringars kommentarer. Ordet #ikig dr ocksa



ofta forekommande i beskrivningen av det man liser i skolan, och Molloy anser att
svensklirare bor stilla sig fragan om vari trakigheten ligger.

Per Olof Svedner, lirarutbildare och forfattare till didaktisk-metodiska verk, menar att
litteratur bl a ska ge emotionella upplevelser samt stimulera fantasin. Han framhaller
lasforberedelsen, eller textberedskapen, som oerhort viktig i samband med lisning av alla
texter och han stiller sig fragan om hur han ska fa eleverna att komma in i litteraturen.
Metoder han ger exempel pa for att fa detta till stind dr bilder, som genom sina
associationsvackande aspekter kan 6ppna dorrar in till text och teman kring denna. Den
sakliga introduktionen ir en annan vig att ga, dir fakta om forfattare och verk ges — en ram
som ska fyllas ut genom ldsningen utan att forstéra nyfikenheten. Samtalet nimns som
didaktisk ingang till texten, likasa hoglisning for att ”bryta isen”: for vissa elever kinns de
forsta sidorna o6verkomliga. Svedner talar om hur utomstiende ofta kritiserar lirares
“torftigla] behandling av ildre litteratur” (1999:42), och han fortsitter med att siga att
erfarna svensklirare vet hur svart det ar att dstadkomma meningsfull lisning av denna typ
av texter. Han anser att:

[...] man aldrig [fir] glémma att dven dldre litteratur har kunskap och
erfarenhet att ge och att den inte far reduceras till enbart ett studieobjekt.
Man maiste forséka férbinda det tidlésa med det tidsbundna, peka pé sidant
som visar hur man tyckte och tinkte i och jimféra med hur man tycker
och tinker ## och notera likheter och skillnader. (ibid.:47)

Svedner understryker att lirare ska “kunna anpassa undervisningsmetoder och
upptridande efter de olika situationer som undervisningen innefattar.” (ibid.:23)

Professor Judith Langer bedomer att ”det édr viktigt att frain borjan bjuda in eleverna till
den litterira erfarenheten” (2005:112). Hon namner vikten av att férbereda infor
lisningen av texter och att uppmuntra de forsta intrycken, samt att det finns flera
mojligheter att gora detta genom att franga gamla rutiner och ersitta dessa med nya. Hon
beskriver hur ldrarna i hennes undersékning inleder med exempelvis hoglasning,
berittande, musik o d. Att foérbereda elever infor lisning av texter innebdr ocksa att inte
leda dem mot vissa tolkningar utan istillet lita dem f6rsta att de ska formulera sina egna
interpretationer. Langer fortsitter med att pavisa betydelsen av att lita eleverna sitta pa
sig olika glas6gon och pa si vis utforska texten, d v s anvinda olika perspektiv for att se
pa den. Intertextualitet 4r en annan aspekt som tas upp 1 lLangers Litterdra
[forestillningsvirldar: d v s att géra kopplingar mellan texten och andra texter, men dven i vid
mening mellan texten och livet, samhillet och deras egna erfarenheter.

I ”Gor klassikern till din egen” utgiven av Myndigheten f6r skolutveckling (2008) finns
manga forslag till didaktisering av texter: i arbetet med texten pekar man pa en struktur
uppbyged kring momenten firforstaelse, under lisningen och efter ldsningen. Detta
examensarbete kommenterar endast det forsta stadiet, namligen forforstaelsen, eftersom
initialfasen 4dr det som ska analyseras. Hir introduceras tankeskrivande zzzan man berittat
ndgot om texten — eleverna ska, genom den kunskap de eventuellt redan har om boken,
skriva ned vad de #ror att texten handlar om, vad de #or att det dr f6r genre osv. Skapandet
av en tankekarta samt elevernas antaganden om och reflektioner 6ver omslagsbilden, vilka
bygger pa samma foérutsittningar (férkunskap om bok eller forfattare), anses ocksa kunna
hjalpa eleverna att komma in i texten. Bilder, musik och hoglisning dr andra alternativ
som erbjuds i textférberedelsen. Dramatisering av bokens forsta kapitel, utférd av endast
ett fatal elever, anses vara ett annat sitt att introducera en text.

I Minnesota English Journal skriver Michael Lo Monico och Michael MacBride om att lisa
dldre texter med elever: den forstnimnde dr en auktoritet inom Shakespearedidaktik
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medan den senare dr professor vid Minnesota State University. MacBride understryker
vikten av att koppla texter till elevernas egna liv och erfarenheter for att forsta battre:

The best way to reach students when teaching difficult material is to
connect it to their personal lives. We all learn so much more when we make
a mental bond between something we don’t understand with something we
already do. How does one make a foreign phrase or an 18th century text
relevant and interesting to a student? (2006:53)

Lo Monico 4 sin sida betonar kinslornas betydelse och det lekfulla och roliga i studier av
Shakespeare: “It is more important to get kids to like Shakespeare than to get them to
understand every word. Students all over the country are having a wonderful time with
Shakespeare because their teachers have discovered ways to demystify it.” (2006:22).

I Teaching literature to adolescents (2011), forfattad av de fyra amerikanska professorerna
Richard Beach, Deborah Appleman, Susan Hynds samt Jeffrey Wilhelm far man bekanta
sig med den amerikanske ldraren Jamie som blir varse att skolans kursplan tvingar honom
att lasa Romeo och Julia med eleverna. De 1 sin tur ifragasitter detta med en enkel undran:
”Why do we have to do this stuff?” (ibid.:118). De klagar dessutom &ver att dramat ér
skrivet pa ett annat sprak (late-middle English) samt att det hela bestar av dialoger vilket
gjorde lisningen svar eftersom man hela tiden maste gé tillbaka i texten for att se vem
som sa vad till vem. Jamie maste 16sa det hir problemet — ett problem som lirare i Sverige
inte har eftersom de sjilva viljer de forfattare och de verk de anser att eleverna bor lasa.
Jamie 16ser problemet bl a genom elevmedbestimmande samt arbete med universella
teman. Principen han foljde var ”good teachers always look for ways to engage their
students [...] What kinds of projects can students engage in before, during and at the
conclusion of units that would support and demonstrate their understanding of new
concepts and strategies?” (ibid.:119). Hir understryks ocksa att lisforberedelsen ir
grundliggande for studier av alla slags texter: ”the most important time to teach is before
kids begin to read a new text” (ibid.:120) dir man bor koppla texten till elevernas
intressen och stora fragor som de anser viktiga att behandla.

3.1 Aldre texter

”Varfér maste vi ldsa om en forfattare som dr d6’?” (2007:99) var en elevs kommentar till
Molloy nir hon féreslog lisning av diktaren Gustav Frodings texter. Fragan dr berittigad
och Magnus Persson, professor i litteraturvetenskap, problematiserar: ”Varfér maste
litteraturen motivera sin egen existens?” (2007:218) Om man tar fasta pa elevens
inledande undran om Froding kan vi konstatera att svaret dr 7ja” pa den fragan. De
positiva effekterna av skonlitteraturlisning har inte vetenskapligt bevisats och manga olika
asikter finns i detta omtvistade sp6rsmal. Svedner anser det sjilvklart att man ska kunna
motivera den ”stora plats” som litteraturen dnda tar upp i styrdokumenten (Svedner,
1999:41). Persson riknar upp alla fordelar som av allt att déma finns med
litteraturldsning, frain god sprakutveckling till motverkandet av odemokratiska virderingar.
Judith Langer menar att litteraturen har stor betydelse och paverkar oss i flera riktningar:

Litteratur gor oss till bittre tinkare. Den far oss att se manga olika sidor av
en situation och utvidgar ddrfor véra visioner, fir oss att réra oss mot
drommar och malsittningar som vi annars kanske inte ens skulle ha
Overvigt. [...] Den far oss att begrunda hur sammanlinkade vi 4r med andra
och hur mangsidig mening och inneb6rd kan vara: den far oss att bli mer
minskliga (Langer, 2005:172)



Alla dessa goda men samtidigt abstrakta och langsiktiga motiv faller tyvirr ganska platta
till marken ndr man raknar upp dem for hogstadie- eller gymnasieelever, och ju dldre
texterna ar desto trikigare tycker de att texterna verkar vara. Ungdomar idag laser
dessutom mindre pa fritiden vilket de senaste arens PISA-undersokningar visar, och detta
innebir att “’the challenge for parents and educators is to instill a sense of pleasure in
reading by providing reading materials that students find interesting and relevant.”
(OECD, 2011:4).? Lirare har en stor och ofta svar uppgift vad giller valet av texter, och
att didaktisera ildre verk kan vara till synes ogorligt. Vissa forfattare syns littare att
levandegora 1 undervisningen, som t ex Selma Lagerl6f och Gustav Froding, men Svedner
papekar att det beror helt pa vilka eleverna ér och pa lirarens engagemang (1999:43). Det
hir sittet att se pa saken kan gor att larare “fastnar” i vissa forfattare och verk och att de
slutar leta och se sig om efter nytt och kanske passande, spinnande material. Molloy
menar att ’skolan bor striva efter ett bredare och mer varierat textval.” (2003:301). Den
gudomliga komedin, Bibeln, Decamerone, Gilgamesheposet, Aeneiden, Odysséen samt Gisle Surssons
saga ir den aldre litteratur som ingar i kursen Litteraturvetenskap II pa Hogskolan Dalarna
(http:/ /www.du.se/sv/Utbildning/ Kurser-A-O/Kursplan/?kod= LI1006). Dessa verk
aterfinns ofta i gymnasieliromedel och kan vil anses utgora en slags antiklitterdr kanon —
naturligtvis med vissa tilligg och bortfall vilket material man nu undersoker.

3.1.1 Aldre texcter i liromedien — igir och idag

Jag jimforde tva liromedel pa gymnasieniva, helt slumpartat, for att se hur mycket plats
som dgnades at de dldre texterna. Det ena hade nagra ar pa nacken, Litteraturhistoria,
utgivet av Natur och Kultur (Rydén et al, 1989). Det andra var nigot modernare:
Litteraturen och spraket. Svenska B, utgivet av Liber (Eresund Rosing, Nilsson, 2001). Det
forstnimnda materialet avhandlar de aldre texterna, d v s antiken t o m 1500-talet, pa
cirka 90 sidor. En stor mangfald av forfattare och verk presenteras, t o m Ariosto nimns.
I slutet av boken finns instuderingsfragor som genomgiende ér av sluten art, d v s fragor
med ett redan férutbestimt svar och dirmed inte tolkningsbara. Liromedlet fran 2001
redogor f6r samma period pa nio sidor. Man tinker kanske att i den forra ingar texter och
att den senare ska kompletteras med en antologi, men sa ir icke fallet. I bada fallen ska
man anvinda sig av antologier, och till Litteraturbistoria fran 1989 finns ferz antologier att
tilled 1 undervisningen varav en behandlar édldre texter: Fran Gilgamesh till Agneta Horn (den
gar in pa 1600-talet m a o) och ryms pa 308 sidor. En kort historisk 6versikt placerar
texterna i ett kulturellt och politiskt sammanhang. Rent sprakliga uppgifter hor till, men
dven uppgifter avsedda som underlag for diskussioner eller projektarbeten. Sprak och
litteratur. Svenska B fran 2001 didremot har ex antologi till férfogande. Uppgifter och fragor
finns efter varje avsnitt och ar ndstan uteslutet 6ppna, d v s tolkningsbara.

Utrymmet for de dldre texterna krymper onekligen i liromedlen. Varfér ska man da
insistera? Varfor ska dven de ildre texterna ldsas? Molloy menar att man kan lira sig
mycket ur historien dér vi som vuxna och pedagoger har en uppgift i att formedla detta.
Hon papekar vidare att det kan vara ”en hjilp f6r tonaringar att lisa om andra méinniskors
livséden” (2007:99-100). Molloy tar upp Froéding i sin forskning med aldre texter — dd kan
man dven dberopa kulturarvet. Men vad stédjer man sig pa i studier av Ariosto eller andra
utlindska, f6r lingesedan doda forfattare? Langers visdomsord lyder 7varje elev kan skapa
och faktiskt skapar mening i varje litterdr erfarenhet.” (2005:78) Det vi kan konstatera
efter att ha jamfort dessa tva liromedel, valda pa mifd, dr att de mest markanta
skillnaderna visar sig vara hur mycket plats dldre texter far i liromedlen, samt hur man
arbetar med dessa: fran slutna fragor dir tolkningsmoiligheterna dr sma och utsikten att
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svara fel finns, till gppna fragor dir tolkningsméjligheterna nirmast ar odndliga och chansen
att svara fel dr liten.

3.1.2 Aldre texcter i italienska liromedel kontra svenska

Hur ser det da ut i andra europeiska linder? Med hjilp av mina sprakkunskaper i
italienska gav jag mig 1 kast med ett liromedel frain 2002, tinkt fOr scuola media,
motsvarande vart hogstadium. Valet f6ll pa den nivan eftersom den italienska
gymnasienivan i litteraturstudier mer liknar vara hégskolestudier med bade djupanalyser
av texter, narratologi med inlirning av litteraturvetenskapliga termer samt metrik. Detta
kianner jag till av egen erfarenhet da jag bistatt flera italienska gymnasieelever med stod
och studiehjalp, och da bekantat mig med dessa liromedel. Skillnaden skulle alltsa bli
alltfor stor och dirfor f6ll valet pa det pedagogiska materialet ur serien I a/tra Biblioteca av
Rossana Bissaca och Maria Paolella (2002). Den bestir av atta bocker sammanlagt: tva
bocker for varje lisar varav en dr en 6vningsbok, plus tvé fristiende bocker som anvinds
under alla tre dren. Dessa tva fristiende bocker dr de som behandlar litteraturhistorien
och kommer att tas upp hir, medan de andra innehéller studier om genrer och teman.
Den forsta, La letteratura, omfattar forfattarportritt, sprakhistoria samt historia — en rejal
bakgrund ges till texterna. Den fOrsta texten dr fran 1224, skriven av San Francesco di
Assisi och inleds med hur den tillkom och avslutas med en lista dér svara ord forklaras.
Delen med de dldre texterna avslutas med en dikt fran slutet av 1500-talet dir metriken
beskrivs. 60 sidor upptas av de aldre texterna. Dock finns det andra fristiende materialet
kvar att se Over, namligen I/ mito — [lepica (2002) - 192 sidor innehallande flera
skapelsemyter och andra myter, grekisk och romersk epik samt medeltida riddarepik.
Utdrag ur texter, forklaringar, parafraser, fragor for lisforstaelse och Gvningar ingar.
Bade La fletteratura och I/ mito - I'epica innehaller uppgifter som hittas lingst bak i boken:
dessa dr indelade i fyra omriden: Ordforrid, Kreativ lisning, Analytisk lisning samt
Overgripande lisning (min 6vers. frin italienskan) och bestir av bide 6ppna och slutna
tragor, vissa analytiska, kontrastiva, kreativa (rita och beskriva); andra kopplar texten till
italiensk grammatik genom att t ex be eleven skriva diminutiv av ord som hittas i texten.
Jamfort med de svenska liromedlen ser jag en storre variation av uppgiftstyper och att de
Oppna och slutna fragorna flitas in i varandra och ges lika stor plats och betydelse. Det
kreativa och personliga bejakas samtidigt som man maste besvara strikta grammatikfragor.
Framfor allt ser jag hur de ildre texterna har en naturlig plats i litteraturundervisningen,
de ges stort utrymme och bearbetas redan pda hogstadieniva — vilket innebir att de
inforlivas naturligt i undervisningen vid en tidig alder. °

3.1.3 Styrdokument

Det har redan nimnts att styrdokumenten talar sitt tydliga sprak vad giller dldre texter.
Nedan féljer utdrag ur de nya damnesplanerna fér gymnasiet GY11 (markeringarna i fet
stil dr mina). 1 Svenska — Amnets syfte papekas att eleverna ska erhalla “kunskaper om
genrer samt berittartekniska och stilistiska drag, dels i skonlitteratur fran olika tider,
dels i film och andra medier.” Eleverna ska dven ha ”f6rméga att ldsa, arbeta med och
reflektera 6ver skénlitteratur fran olika tider och kulturer forfattade av savil kvinnor
som min samt producera egna texter med utgingspunkt i det lista.” Det centrala
innehallet i damnet Svenska 1 upprepar dessa syften och 1 betygskriterierna talas det om att
aterge innehallet 1 nagra svenska och internationella verk, se samband mellan olika verk
1 relation till teman och motiv, formulera egna tankar samt koppla innehall till

® Liromedlen viinder sig till 11-13-aringar eftersom skolplikten intrider aret man fyller 6 ar i Italien.
Hogstadiet gar man alltsd i mellan 11- och 13-drs élder.



allminmanskliga férhallanden. I det centrala innehallet f6r Svenska 2 patalas svenska och
internationella foérfattare, manliga och kvinnliga, fran olika tider. Vikt liggs ocksa vid
torhallandet mellan  skonlitteratur  och  samhillsutveckling. I de tillh6rande
betygskriterierna framhalls kidnnedom om 7stil, innehall och birande tankar i
skonlitterira verk och forfattarskap fran olika tider och epoker utifrin ndgra centrala
litteraturvetenskapliga begrepp.” samt att kunna diskutera, utifrin exempel, samband
mellan skonlitteratur och idéstromningar i samhaillet. I Svenska 3 aterfinns det svenska
sprakets historia och sprakfoérindring. I beddmningsgrunderna nimns att “eleven kan
utforligt och nyanserat redogbra fOr nagra aspekter av det svenska sprikets
slaktskapsforhallanden och historiska utveckling. Dessutom kan eleven dra relevanta
generella slutsatser om sprakforandring.” Resultatet av genomgingen av styrdokumenten
ar att dldre texter ska lisas och att man som larare finner stéd for studier av dessa. D4 det
konstaterats att dldre texter ska lisas bor man borja fundera 6ver hur man ska arbeta med
dem £Or att na 6nskad emotionell och kognitiv respons fran eleverna.

3.1.4 Valet av dldre text

Mitt val av text i undersokningssyfte dr ett naturligt val i och med att det ar en text jag
arbetat med och kanner till bra, om 4n inte in i minsta detalj. Valet bygger ocksa pa andra
kriterier: det dr en bra berittelse, litt att koppla till fantasygenren och som skulle kunna
filmatiseras och fa nytt liv i modern tid. Ariosto har skapat en virld att dromma sig bort 1
— problemet med ldsningen av verket ligger i formen, o#fave rime, och den gamla svenska
oversattningen fran 1865. Aven storleken pa verket, dess komplicerade handling och
enorma persongalleri kan fa den starkaste att ge upp. Hir kommer didaktiseringen in i
bilden eftersom man nédvindigtvis maste vilja ut delar och hitta arbetssitt till dessa.
Dock limpar sig eposet for spektakulira presentationer foljda av kreativa och spannande
arbetsuppgifter: nagot som faktiskt kan tala emot denna undersckning. Varfor tog jag inte
en helt igenom trakig text och forsékte didaktisera den? Jag menar att det kindes langsokt
och inte relevant. I Sverige har vi inte inskrivet i amnesplanerna vilka verk eleverna ska
lisa. Om vi hade haft det, skulle liget varit annorlunda. Om vi for ett 6gonblick
forestiller oss att man édn idag skulle ha varit tvungen att studera Fanrik Stils signer — da
hade det ocksi varit en god idé att didaktisera detta verk.' Idag far lirare vilja och vraka
sjalva bland svensk och internationell litteratur, och dirfoér utgérs utmaningen i1 detta
arbete att arbeta med ett till synes ogenomtringligt (om 4n inspirerande vid en ndrmare,
ganska grundlig titt), 1 Sverige ganska okdnt versepos och didaktisera detta med olika
metoder — och pa sa vis géra det anvindbart f6r svenska gymnasieelever och salunda se
deras respons pa didaktiseringen.

3.1.5 Ludovico Ariosto (1474-1533) och Den rasande Roland

Hir foljer ett kort portritt av forfattaren till verket jag valt samt nagra ord om eposet
(Ohlsson, 2008). Ludovico Ariosto féddes 1474 1 Reggio Emilia i norra Italien. Den
numerdsa familjen (tio barn) flyttade ofta for att slutligen stadga sig i Ferrara, dir Ariosto
fick mojligheten att bekanta sig med betydande humanister och férfattare vid hovet kring
Herkules I. Fadern tvingade sonen till juridikstudier medan Ariosto ville studera latinska
torfattare, nagot han till slut fick lov att gora. Han skrev tidigt poesi, bade pa latin och
folkspraket italienska. Nar fadern dog blev Ariosto tvungen att ta ansvaret for den stora
familjen och boérjade arbeta, forst for kardinal Ippolito d’Este som inte uppskattade hans
konstnirliga sida och senare hos greve Alfonso d’Este dir han fann ett storre lugn och

* Den finlandssvenske forfattaren Johan Ludvig Runeberg skrev diktverket Fanrik Stals sagner (utgivet
1848 och 1860). Verket lastes obligatoriskt i 1900-talets skola, &nda fram till1950-talet.
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mojligheten att dgna sig at sitt skrivande. I tjanst hos kardinalen bérjade han skriva pa sitt
masterverk, Den rasande Roland. Verket ar en fortsittning pa eposet Den firdlskade Roland
(Orlando Innamorato), skrivet av Matteo Maria Boiardo mellan aren 1483 och 1495.
Riddareposet som litterdr form hade blivit h6gsta mode igen och Boiardos verk behandlar
Karl den store och hans riddares bedrifter. Aven Luigi Pulcis (1432-1484) Morgante kan ta
at sig dran for detta uppsving for genren. Ariosto tyckte om Boiardos verk och ville ha en
fortsittning pa berittelsen. Frestelsen var sa stor att han atog sig denna gigantiska uppgift.
1516 kom Den rasande Roland (Orlando Furioso) ut for forsta gangen, med en krystad
dedikation till kardinal d’Este. Ariosto skrev ocksa komedier, men fortsatte arbeta pa Dex
rasande Roland som utkom 1 sin slutliga form 1532 (den tredje utgavan) innehallande 46

sanger och da korrigerad enligt de radande sprikreglerna. Ariosto dog endast ett ar efter
det att hans livsverk fullbordats, 1533.

Den rasande Roland ir unikt. Tanken att skriva nummer tva”, d v s fortsittningen av en
redan skriven berittelse, ar 1 hogsta grad modern. Verket har manga karaktirer som méts
1 och férsvinner ut ur hopflitade berittelser och intriger som plotsligt avbryts for att pa
nytt dyka upp i och fortsittas i en annan canto (sing). Ariosto valde intelligent nog att
skriva pa folkspraket med moderna skrivregler for att si manga som moijligt skulle kunna
lisa eposet — dven detta dr en modern tanke: boken skulle distribueras i stor skala. Verket
blev sa populirt att Boiardos verk hamnade i skuggan, lite otacksamt kan man tycka men
djupet som finns i efterféljaren kombinerat med de moderna tankegiangarna och den
narrativa tekniken gor att det inte kunde sluta pa nagot annat satt.

3.1.6 Didaktisering av ett 1500-talsepos

Manga adjektiv kan beskriva Ariostos verk, men littsmalt 4r det dock inte. Om jag dé vill
gbra det aptitretande med videoklipp, intertextuella kopplingar, fantasieggande teman:
later detta styrdokumentsvinligt? Spinnande arbetsuppgifter kan, med fa undantag,
nistan alltid kopplas till dmnesplanernas formuleringar. Dramatiska presentationer har
tordelen att dra till sig uppmirksamheten och kanske stimulera till fortsatt intresse, dven
om inte alla haller med om att det dr en bra metod. Molloy skriver att ”samtidigt tycker
jag att det dr snudd pa foérodmjukande att vi skall behéva anvinda var pedagogiska
uppfinningsrikedom till att ”lura” eller ”smyga” pa eleverna en forfattare genom att
fundera ut olika fiffiga ingangar.” (2007:100). Jag kan inte halla med da jag anser att alla
sdtt 4r bra utom de daliga. Lo Monico har en liknande asikt:

[...] engaging, innovative methods will make it easier to get kids to love
literature and turn them into lifelong readers and playgoers. I explain and
demonstrate that performance can help students connect with language and
literature in ways that can never happen with traditional teaching. (Lo
Monico, 2006:20)

En invindning man kan ha mot valet av text kan vara den att eleverna inte kan kinna igen
sig 1 den. Ett riddarepos innehaller inte mycket av var tids vardag dd medeltiden utspelade
sig for lingesedan (en tonadring idag tycker att 80-talet var lingesedan). Men manniskan
och hennes kinslor har inte fordndrats sa mycket sedan dess — universella teman som
genus, krig och fred, kirlek och otrohet, lojalitet, vinskap — allt finns i texten och mer
dartill. Dessutom kanske man ibland Overdriver elevers onskan att kidnna igen sig i
texterna och underskattar deras formaga att leva sig in 1 andras 6den, olika deras egna.
Vetenskapsradets rapport Litteraturdidaktik  fran — gymnasinm  till - forskola behandlar
igenkidnningsfaktorn och elevers (och lirares) faktiska motvilja mot just den typen av
litteratur: ”Att lisarens igenkdnning av egna erfarenheter i en text maste ske — pd nagot
siatt — dr flertalet receptionsteoretiker ense om. [...] Virre var dock att ocksa eleverna
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ogillade denna typ av litteratur. De kinde férmodligen igen sig, men de tyckte inte om det
de kande igen.” (Vetenskapsradet, 2006:20-21) Om jag gar till mig sjalv sa har litteraturen,
speciellt i tondren, inneburit en forflyttning i tanken till andra varldar, vilket inte behéver
betyda att man hinger sig at s k “délig litteratur”. I de stora klassikerna dr flykten fran
vardagen garanterad. Gillande igenkidnningsfaktorn menar jag att den dr mindre viktig 4n
att kunna koppla texten till ndgot annat, d v s infertextualitet 1 vid mening, eller
hypertextnalitet” Enligt min ringa erfarenhet vicker detta ofta intresse hos eleverna di de
tycks fa en kinsla av att kunna bidra med nagot, en upptickt, en férbindelse mellan verk
som kanske inte ens liraren dr medveten om. Kopplingar till andra medier sisom andra
texter, film, TV-produktioner, karaktirer, stereotyper finns i orikneligt antal och
gymnasieelever dr oftast uppdaterade och kompetenta pa omradet. Det dr ocksa mojligt
att kinna igen sig 1 de universella teman vilka 16per som en rod trad genom texten, likasa
att leva sig in i andras 6den eller reflektera 6ver datidens maktsystem eller genusroller.

Som lirare kan man bava infor att ge eleverna fOr svara texter, som gor att de tréttnar och
ger upp. Déd kan det kidnnas berittigat att hela tiden leta efter littillgingliga texter som
behover mindre didaktisering. Problemet med dessa ar att #tmaningen uteblir. Om malet dr
engagemang bor texten innehalla en viss svirighet sa att man ar tvungen att arbeta med
texten, inte bara svepa igenom och forbi den. Professor Wolfgang Iser talar om ldsarens
engagemang i en text och papekar: ”The more explicit the text, the less involved he will
be” och fortsitter med att framhiélla att detta ofta sker i sa kallad /ight reading.” (1978:46)
Den rasande Roland innebir verkligen en utmaning, och medelst ritt didaktisering kan man
forvandla denna tegelsten till en positiv, for att inte sdga spinnande och annorlunda
upplevelse. Jag pastar att det hir gamla 1500-talseposet har allt man kan begira — det ir
bara att vilja och vraka, griva och damma av. Den italienske forfattaren Italo Calvino
utrycker sig sa hir angaende verket: ”Den rasande Roland ir en bok ensam 1 sitt slag och
kan ldsas utan hanvisning till varken féregangare eller efterféljare; den utgor ett universum
1 sig 1 vilket man kan resa vitt och brett, stiga in, stiga ut ur, forlora sig.” (2002: 24, min
kursivering samt Gvers. fran italienskan)

3.2 Motivation

Kinsla och foérnuft har linge setts som varandras motsatser. Girdenfors poidngterar att
hjirnan forr setts som ett kallt, logiskt och kinslofritt maskineri. Idag vet man bittre:
forskningsresultat har visat att det som ar viktigast for att utveckla kognitiva férmagor ar
kinslor och motivation (2010:68-69). Men vad dr da egentligen motivation?
Nationalencyklopedins definition av ordet ar féljande:

motivation (av motiv), psykologisk term fér de faktorer hos individen som
vicker, formar och riktar beteendet mot olika mal. Teorier om motivation
forklarar varfér vi 6ver huvud taget handlar och varfér vi gor vissa saker
snarare 4n andra [...] Motivationskillan kan antingen forldggas inom
personen eller organismen, som i instinkts- eller drivkraftsteorier, eller i
yttervirlden, som 1 s.k. incentivteori. (Nationalencyklopedin 2012)

> Olika definitioner finns av begteppet éntertextualiter. Den klassiska bestimningen avser verbala ldn i verk
sdsom citat, allusioner etc., En annan bestimning ér dsikten att verkens ingdr i en kollektiv sprikviy
(Bergsten, 1998:17). Hypertextualitet kan ses som texter forenade genom linkar, vilka skapar olika val som
lasaren stills infor i lisningen (Karlsson, Malm, 2002:17).
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Girdenfors forklarar att skillnaden mellan kidnslor och motivation ir, lite forenklat, att
motivation harror frin inre processer (som t ex hunger och sexualdrift), ”djupt liggande
strukturer i hjdrnan” (2010:70), medan kinslor eller emotioner kommer frin yttre
processer. Han fortsitter med att beskriva hur den gamla, mer primitiva delen av
storhjirnan ser till att organismen Overlever medan den nya storhjirnan ser till att detta
sker pa bista sitt. Eftersom organismen har kinslor och blir motiverad att bete sig pa ett
visst vis, kan man siga att kinslor och motivation styr beteendet. Vara sinnen och vara
upplevelser dr aldrig neutrala — de firgas alltid av kinslor. Signalsubstansen dopamin
motiverar oss och ger oss de positiva kinslorna, hjilper oss planera och att fatta beslut. Vi
maste alltsa ta en ndrmare titt pa vara kanslor, eller ewotioner. Jag kommer i detta arbete att
behandla termerna kanslor och emotioner som synonymer.

3.2.1 Emotion och kognition

Girdenfors berittar i en intervju om kognitionen som bestir av tinkandets alla olika
aspekter, sasom “perception, minne, inlirning, begreppsbildning och problemldsning.”
(http://www.fof.se/ tidning/2011/7/kognition), men ocksa om den omedvetna
kognitionen. Ibland sker t ex problemlésning helt omedvetet. Han fortsitter med att
framhalla att ”forr motsvarade tredelningen tre olika fack inom psykologin, och da trodde
man att det gick att studera kognitionen avskilt, alltsa att separera tanken frin kinslan och
frin avsikten.” (ibid.). Dikotomin kinsla — fornuft har alltsai hirskat linge.
Litteraturhistorikern Iris Ridder papekar ocksa detta: ”inom den visterlindska traditionen
har vi linge uppfattat emotioner som nagonting subjektivt och suddigt, det rationella
tinkandet, fornuftet, diremot som minniskans mest férnima egenskap och som raka
motsatsen till emotioner.” (2011:189) Antonio R. Damasio (2000), professor i neurologi,
framhaller sin egen uppfattning om detta nir han betonar att kdnslorna ir lika patagliga
och konkreta som synen eller talférmagan, samt att dessa ocksa kan kopplas till sarskilda
system i biade kroppen och hjirnan. Alltsa ser teorierna om kénslor annorlunda ut idag,
och Girdenfors pekar pa den amerikanska filosofen Martha Nussbaums argumentation
for det emotionella engagemanget som ett villkor for att vi 6éverhuvudtaget ska kunna
fatta nagra fornuftiga beslut. Vira kanslomassiga virderingar ar alltsi oumbarliga: utan
dessa skulle vi inte kunna styra var vilja (Girdenfors, 2010:73).

Men hur hinger emotionerna ithop med lirande? Precis som Ridder papekar har lirare
alltid vetat att kdnslorna paverkar inlirningen, men att forskningen dr eftersatt 1 dmnet.
Idag vet man med sidkerhet att bade positiva och negativa stimningar ”paverkar hjirnans
och minniskans férmaga till inldrning och att lagintensiva kidnslor har ett tydligt inflytande
pé kognitiva processer” (2011:192). Sélj6 paminner oss om att “lirande dr en osynlig och
svarfangad foreteelse.” (2005:237) Han menar ocksa att lirande sker i manga olika
kontexter, ibland avsiktligt, ibland oavsiktligt. Dirfor dr det viktigt att inte bara fokusera
pé individens allmdnna egenskaper nir det giller lirande; man maste analysera aktiviteter
och hur ménniskor skapar mening i dessa.

Vi har mainga olika kinslouttryck. Infresset ir den viktigaste kdnslan som gor eleverna
Oppna for inlirning och wittrakningen ir dess motsats. Underligt nog ar kinslan av
uttrakning den minst beforskade, upplyser Ridder om (2011). Girdenfors (2010) anser att
man borde forska kring vilka emotionella tillstaind som Okar motivationen och i
forlingningen okar lirandet. Ar man engagerad lir man sig mera och bittre. Barn ir ofta
motiverade #tanfor skolan, nir de spelar datorspel, idrottar osv., men man vet inte si
mycket om zarfor. Experiment visar att gladje 6kar uppmarksamheten och att detta leder
till 6kad inldrningsférmaga och kreativitet. Kontroll, nyfikenhet, stolthet, forndjsamhet
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och kirlek dr andra faktorer som Okar férmégan till uppmarksamhet, vilja att utforska,
sitta nya mal (ibid.:77). Kénslorna som undersoks i denna studie skulle jag vilja placera 1
en grupp som Damasio kallar bakgrundskdnsior, d v s inte starka och omvilvande kinslor
utan “varken Gverdrivet positiva eller Gverdrivet negativa.” (2006:176) Damasio beskriver
vidare: ”Aven om vi inte har uppmirksamheten riktad mot en sidan bakgrundskinsla,
finns den hela tiden nigonstans dir i bakhuvudet, och pi en direkt fraga kan vi
omedelbart ge besked om dess karaktir.” (ibid.:176) Det handlar alltsa om medvetna
kinslor. Bakgrundskinslorna kan sedan ge upphov till sinnesstimningar (eng. moods),
ljusa, moérka eller neutrala.

3.3 Didaktik

Tomas Kroksmark, professor i pedagogiskt arbete, pastar i Didaktiska strivtag. Didaktiska
idéer fran Comenius till fenomenografisk didaktik att ”didaktik betyder liran om undervisning”
(1989:19). Sjalvklart, kan man kanske tycka, men genom tiderna har olika perspektiv
funnits pa didaktik. Kroksmark sammanfattar ”det verkar oméjligt att na en heltickande
och enhetlig definition av didaktiken” (ibid.:327). Den f d pedagogiklektorn och
hedersdoktorn i medicin Henry Egidius pavisar att “ofta ligger det en hel livssyn eller
vetenskaplig teori bakom en viss anvindning av begreppet” (2000:143) Han tar sedan upp
1600-talspedagogen Johan Amos Comenius (1592-1670), som pa sin tid stillde upp fyra
huvudfragor kring undervisning: 1ad? Hur? Nir? 1/ arigenom? Den kritiska didaktiken, som
behandlar bide innehall och metod i undervisningen, har genom sina foregangare
forindrat dessa fragor. Som student i dagens ldrarutbildning fir man ta del av dessa
riktlinjer f6r undervisning: Varfor? 1ad? Till vem? samt Hur? Det finns olika sitt att
rangordna fragorna, men Kroksmark urskiljer tva huvudfragor, nimligen vad och hur.
Varfor-fragan kan anses vara underforstadd eller ocksa goras till den Gverordnade fragan
(ibid.:327). Egidius papekar att Comenius definierade didaktik som *Ydran om wval av
undervisningsinnehill och behandlingen av detta i klassrummet” (2000:142) och
det dr en relevant definition av didaktik f6r detta examensarbete.

Didaktiken ér ett stort och ibland trassligt omrade. Bengtsson papekar detta och menar
att didaktiken i Sverige stundtals uppfattats bide som stympad och foérvirrande. Dock
anser han att “didaktik i snidv mening ar begrinsad till innehéllet i undervisningen.”
(1997:244) ldag finns dven krav pa elevmedbestimmande i styrdokumenten. I
gymnasieskolans nya liroplan kan man lasa att “liraren ska [...] svara for att alla elever far
ett reellt inflytande pa arbetssitt, arbetsformer och innehall i undervisningen; |...] lata
eleverna préva olika arbetssitt och arbetsformer, och tillsammans med eleverna planera
och wutvirdera undervisningen.” (Skolverket, 2011:13) Elevernas respons pa
elevmedverkande (i form av egna val) i arbetet med den valda texten dr nagot som
kommer att beroras i enkitundersokningen.

4. Metod
4.1 Urval

Det empiriska materialet samlades in pa en gymnasieskola i linet. Inget speciellt urval
gjordes utan undersékningen genomfordes i de redan befintliga klasserna som bestod av
elever fran bdde hogskoleforberedande- och yrkesférberedande program. Bade
svenskfédda och utomlandsfédda elever deltog i undersékningen. Elevernas alder lag
mellan 16-19 4r och uppdelning 1 flickor och pojkar gjordes for att fa konsrelaterade
resultat.
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4.2 Swedish Core Affect Scale (SCAS)

Hur miter man egentligen motivation? Infor detta arbete har mycket tid lagts ned pa att
soka mitinstrument for detta syfte och det som framstar som beprovat och funktionellt
ar skalan Swedish Core Affect Scale. Med hjilp av denna mits, klassificeras och redovisas
respondenternas grundliggande kinslolidgen, s k core affects. Skalan bestir av 12 adjektiva
motsatspar (som avbildas 1 Tabell 1 nedan): Missn6jd- belaten, ledsen — glad, nedslagen —
munter, sémnig — vaken, sl6 — pigg, passiv — aktiv, uttrakad — intresserad, oengagerad —
engagerad, pessimistisk — optimistisk, spind — avspand, orolig — lugn, nervés —
avslappnad. Graden av emotion markeras av eleverna pa en skala. Tre olika skalor, alla
testade av upphovsmannen, finns att vilja mellan 1 SCAS: -4 — 4, 10 - 50 - 90 och 1 - 9.
Jag valde att anvinda mig av den senare skalan dd elever verkar anse denna littast att
torstd och arbeta med (Wikstrém, 2011:19). Skalan mater valence, activation, pleasant activation
— unpleasant deactivation samt unpleasant activation — pleasant deactivation. Jag har anvint mig av
foljande Gversittning av de engelska termerna: valens (v), aktivering (a), tillfredstallande
aktivering — otillfredsstillande deaktivering (TA-OD), samt otillfredsstillande aktivering —
tillfredstillande deaktivering (OA-TD). Valens reflekterar graden av det aktuella
vilbefinnandet medan aktivering noterar en foérindring fran lag eller ingen aktivitet till
hog aktivitet och matskalans skapare skriver vidare att “valence and activation appear to
be necessary and sufficient to describe the structure of core affects.” (Vistfjll et al,
2002:20). Originalskalan med adjektivpar, dimensioner samt vikter (weights) finns i bilaga
1. I Figur 1 som foljer efter Tabell 1 presenteras en egen utformad variant av Vistfjills (et
al) cirkulira modell (bilaga 2) som illustrerar hur de olika kéinslorna forhaller sig till
varandra samt valensens och aktiveringens betydelse fér positioneringen i modellen.
Denna kan vara till hjalp nir det giller att tyda de punktdiagram som presenteras senare i
examensarbetet.

Tabell 1: Adjektivparen och dess mitfunktion (de fetstilsmarkerade adjektivparen dr de av
mig utvalda och anvinda i studien):
Affect Adjektivpar Weights
Valens Aktivering

Valens Missnojd- belaten 1 0

Ledsen — glad 1 0

Nedslagen - munter 1 0
Aktivering S6mnig — vaken 0 1

SI6 — pigg 0 1

Passiv - aktiv 0 1
tillfredstillande aktivering — Uttrakad — intresserad | 0,7 0,7
otillfredsstallande deaktivering
(TA — OD)

Oengagerad — 0,7 0,7

engagerad

Pessimistisk - optimistisk | 0,7 0,7
otillfredsstallande aktivering — Spind — avspind -0,7 0,7
tillfredstillande deaktivering
(OA —TD)

Orolig — lugn -0,7 0,7

Nervos - avslappnad -0,7 0,7
Vistfjll et al (2002) “The measurement of core affect: A Swedish self-report measure derived from the affect
circumplex” 1 Scandinavian Journal of Psychology 2002, 43:28. Oversittning av vissa termer har gjorts av Wikstrom,
L. (2011). Adjektiven har behillit sin originaléversittning.
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Figur 1
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4.3 Val av metod

Problemomradet som underséks i examensarbetet dr ganska férbisett och alltsa relativt
obeforskat. Metoden som anvinds i den empiriska delen av arbetet dr saledes timligen
explorativ och kan férhoppningsvis leda till vidare forskning inom dmnet. Malet dr dock
inte att hidmta in stora mingder allsidigt material, som dr praxis i den typen av
undersokningar enligt Runa Patel och Bo Davidson (2003:12), vilka bedriver undervisning
1 forskningsmetodik. Mitt mal 4r sndvare: namligen att forsoka mita och tolka
gymnasieelevers motivation infor lisning av dldre texter. Darfor kommer insamiingsmetoden
att vara kvantitativ genom anviandandet av enkiter. Anledningen till detta val ar att fragan
hur framtrider som essentiell i reflektioner som legat till grund fér problemstillningarna i
detta arbete: hur reagerar eleverna pa olika didaktiska tillvigagingssitt? Hur kan lirare
stimulera till 6kad motivation hos eleverna? Fragan Jur ir en indikation pa att kvantitativa
metoder bor anvindas (ibid.:14). Materialet analyseras sedan i relation till de olika
didaktiska tillvigagangssitten. Eftersom enkitifyllningen gors l6pande med mig som
undersokningsledare nirvarande och dessutom i ldrarrollen, kommer jag att uppfatta,
medvetet eller omedvetet, reaktioner pa det som forsiggar under materialinsamlingen.
Dirfér kommer ett visst matt av introspektion att firga undersokningen — bade min
forforstaclse och omedvetna registrering av skeenden 1 klassrummet kommer
ofrankomligen att paverka analysen av siffrorna gentemot de didaktiska momenten som
eleverna ger respons pa i enkiterna. Elevernas spontana kommentarer under studiens
forlopp kommer ocksa att iakttas och delvis behandlas. Vid analys av materialet stills
frigor som dessa: Varfor okade/sjonk responsen just hir? Kan man dra ndgra slutsatser
av siffrorna i relation till de olika momenten i undersékningen?

Den deskriptiva didaktiken som undersékningsmetod kan anses giangbar for
examensarbetet:
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Den deskriptiva didaktiken har till uppgift att genomféra empiriska studier
av faktiskt férekommande undervisning. [...] Forskning i deskriptiv didaktik
kan vara av mycket olika slag. Den kan vara humanistiskt inriktad pd en
historisk forstdelse eller samhillsvetenskapligt intiktad pa problem i
samtiden, den kan vara inriktad pa makrostudier av styrfaktorer eller
mikrostudier av lektioner, den kan vara kvantitativ eller kvalitativ och si
vidare. (Bengtsson, 1997:248)

Salunda blir metoden kvantitativ insamlingsmetod med introspektiva aspekter foljd av
analys av materialet. Den empiriska studiens kvantitativa del bygger pa enkiter med
”16pande” ifyllning for att fa omedelbar respons. Enkiten bygger siledes pa SCAS-
metoden (Swedish Core Affect Scale) som redan beskrivits 1 ett tidigare avsnitt. Dessa
adjektivpar anvinds dock i en reducerad form eftersom jag inte anser mig behova alla
alternativ. som 1 viss man berovar understkningen dess direkta och instinktiva
responsform. Reduceringen av antalet adjektivpar i Swedish Core Affect Scale kan ur
vetenskapligt perspektiv uppfattas som en validitetssinkning och en vansklig férindring
av en redan beprévad metod. Dock anser jag ha beligg f6r min experimentella reducering
da Swedish Core Affect Scale dr fortsatt synad i sommarna. Vistfjill et al uttrycker sig pa
detta sitt: "However, more recent evidence from judgments of similarity between motion
adjectives [...], judgment of facially expressed emotions [...], self-reported mood |[...] and
psychophysiological measurements [...] suggests that two dimensions are sufficient.”
(2002: 19). Om den modell som ligger till grund f6r detta arbete dr huggen i sten eller inte
far tiden utvisa. Fyra dimensioner eller tva dimensioner, tolv adjektivpar eller firre sidana:
kanske kommer SCAS att férindras och finslipas, kanske kommer det att finnas olika
modeller f6r olika slags studier. Vistfjill et al antyder med orden “recent evidence” att
framtida forskning och anvindning av SCAS-modellen kan komma att foérdndra
densamma.

Min asikt 4r att om eleverna hade stallts infor fler adjektiv att forhalla sig till skulle de ha
botjat tinka efter och/eller trottna. Detta skulle ha paverkat undersokningen i en mer
konstlad riktning. Vissa adjektivpar kan ocksa kdnnas svara att relatera till didaktiska
metoder. Som jag redan namnt dr de kinslor jag undersoker s k bakgrundskénsior
(Damasio, 2006:176) och jag anser att kdnslorna glad - ledsen, nedslagen - munter inf6r
presentationen av en dldre text kinns dels for starka for att bara ligga i bakgrunden, dels
ndgot man inte kdnner infér denna typ av arbete — dd dr adjektivparet missnojd eller
beliten mera anvandbart. SI6 eller pigg togs ocksa bort eftersom sémnig kontra vaken
ticker, enligt mig, in den aspekten. Paret aktiv och passiv behandlas inte heller eftersom
eleverna i den hir undersdkningssituationen inte fir mojligheten att vara aktiva. Sedan
sorterades dven pessimistisk och optimistisk, spind och avspind bort: den foérstnimnda
kombinationen menar jag vara ett forhallningssitt snarare dn emotionell respons i en
klassrumssituation; spind och avspind ticks redan upp av paret nervés - avslappnad.
Resultatet av denna utsortering blir att de adjektivpar som kommer att mita elevernas
motivation i relation till de didaktiska metoderna i denna undersdkning dr: missnojd —
beliten (valens), soémnig — vaken (aktivering), uttrakad — intresserad (TA-OD),
oengagerad — engagerad (TA-OD), orolig — lugn (OA-TD), nervos — avslappnad (OA-
TD). Tvivel fanns kring de tva sista paren, men efter att ha last Peter Gardenfors Lusten
att forsta (2010) insag jag hur viktigt det dr f6r manga elever att kdnna att de har kontroll
6ver arbetsuppgifterna i skolan. Nir de kinner att de inte har kontroll eller uppgifter
verkar synbart for svara, kan angest uppsta: med andra ord oro eller nervositet, och
foljaktligen dven deras motsatser. Darfor kan det vara intressant att se om eleverna
verkligen upplever dessa kinslor infOr vissa av uppgifterna. Nidmnas bor ocksd att
undersokningen kommer att fokusera pa motivationen 1 initialfasen, d v s hur man kan
genom olika didaktiska metoder motiverar och stimulerar eleverna i Sppningsfasen — i det
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hir fallet en presentation av en ildre text samt tillhérande arbetsuppgifter. Valet att
fokusera pa initialfasen dr starkt sammankopplat med det faktum att det ges kort tid till
genomforandet av undersékningen. Motivationen och responsen infér sjilva arbetet med
texten och arbetsuppgifterna mits av de medverkande eleverna med hjilp av de
sjalvrapporterade kinslorna - de olika didaktiska tillvigagangssitten “bedéms” sdledes
genom dessa.

”Den pedagogiska och didaktiska forskningen ér i allmidnhet en sa kallad #/impad
Sforskning’ star att lasa 1 Uppsatsens mystik — om konsten att skriva uppsats eller examensarbete
(Rosenqvist, Andrén, (red.) 2006:20). Har beskrivs ocksa olika inriktningar inom den
tillimpade forskningen, och silunda beskrivs fenomenografin, en inriktning inom
pedagogisk forskning utvecklad av bl a pedagogikprofessorn Ference Marton. Inom
denna inriktning granskas hur minniskor uppfattar saker och ting, vilket dr hogst relevant
for detta examensarbete. Hir undersoks hur eleverna uppfattar mina olika didaktiska
tillvigagangssitt genom sjilvrapporterade kinslor. Malet med detta ér att forséka forsta
vad som kan motivera eleverna till lisning av dldre texter. Om man kan ta reda pa detta
b6r de undervisningsformer som héjer motivationen, och i férlingningen dven lirandet,
uppmirksammas och anvindas: ”Tanken ar bland annat att om lararen férstar hur eleven
uppfattar verkligheten bor undervisningen anpassas efter detta.” (ibid.:21) Jan Bengtsson
tilligger att fenomenografin ”sigs begrinsa didaktiken till undervisningsmetodik och
inldrningspsykologi.” (1997:244), vilket dr vasentligt f6r denna empiriska studie.

4.3.1 Enkdten som metod

Enkat, eller frageformuldr, var metoden som valdes for denna undersokning. Vidare
anvindes tillvigagangssittet enkat under ledning (Patel & Davidson, 2003:69), d v s att
undersokningsledaren var nirvarande nir de utvalda personerna fyllde i formuliret, vilket
ocksa innebir att man hade mojlighet att fortydliga och forklara om fragor hade funnits.
Enkiterna var anonyma och den enda distinktionen som gjordes var dlder och kén — den
senare p g a den konsrelaterade aspekten av studien. Foére undersékningen gavs all
nédvindig information om undersékningens frivilliga form, syfte, nytta, vikten av de
medverkandes bidrag, anonymitet samt resultatredovisning.

4.3.2 Enkdtens utformning

Malet var att utforma en sa enkel och tydlig enkit som moijligt. Enkiten bifogas i bilaga 3
(enkitframsida) och 4 (enkitbaksida). Overst fylldes 4lder och kén i. 1 enkiten har
termerna ’man” och “kvinna” anvints for att respektera de elever som redan ir myndiga.
I detta arbete kommer dock beteckningarna pojkar” och ”flickor” att anvindas
genomgadende. Som jag redan nimnt har jag anvint mig av SCAS:s niogradiga skala efter
att ha tagit del av kollegors positiva utprévning av denna. Enkiten delades upp 1 fem
stycken ifyllningsmoment som kallas fOr effer moment 1, efter moment 2 osv. Varje moment
har en friga kopplad till den didaktiska metod jag anvinde just da. Alla fragor inleds med
Hur kdnner du dig. . .? Direfter foljde ett urval av SCAS:s adjektivpar, sex stycken — de som
jag anser dr mest relevanta for just den hir undersokningen som ar inriktad mot elevers
motivation. Efter varje moment ringades en siffra in i alla sex adjektivparen, den siffra
som mest motsvarar respondentens kinslor i relation till den didaktiska metod jag anvint
mig av i den aktuella presentationen.
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4.4 Genomforande

Arbetet borjade med att be om tillstaind for undersékningen. Rektor tillfrigades och dven
liraren vars klasser som skulle involveras. Tiden till férfogande bedomdes till cirka en
lektion per klass, 45-60 minuter inklusive information, méjlighet till fraigor om enkiten,
fortydliganden och genomfoérande. Ett gediget arbete foljde sedan med att vilja och
utforma de olika didaktiska metoderna samt forbereda presentationen av texten. Jag
delade in studien i fem moment dir olika verktyg anvindes. Metoderna som valdes var
det jag kallar f6r en traditionell presentation av texten (Moment 1), d v s fakta om
forfattare, text och genre med whiteboarden som enda hjilpmedel dir det viktigaste,
sasom namn och drtal kan anses vara, skrevs upp. Hir introducerades endast e arbetssitt
och eft redovisningssitt — inga valmoijligheter fanns och inget elevmedbestimmande.
Metod nummer tva som anvindes var berdttande (Moment 2) dir jag sjilv utgjorde det
enda redskapet. I nista block presenterades ett arbetstema (fantasy, magi och
riddarkultur) dir presentationen bestod av rérliga bilder (Moment 3) i kombination med
tal och musik, 1 detta fall videoklipp frin YouTube. Jag anvinde mig av en power-point-
presentation (bilaga 5) dir linkar till klippen lagts in. Skolan bistod med projektor och
duk for visningen av detta. Ariostos verk kopplades till dnnu éldre legender samt till
moderna verk som Sagan om ringen och Harry Potter. Perspektivet iIntertextualitet
introducerades och forklarades. Moment 4 inférde tva nya teman, bdda understillda
perspektivet genus och makt. Kdrlek, otfrobet och svartsjuka samt Hjdiltemodiga riddare och
bjélplisa jungfrar. .. eller? Det didaktiska verktyget var stillbilder, eller rittare sagt konstverk
och illustrationer av nutida och datida konstnarer. Avslutningsvis presenterades arbetssitt
och redovisningssitt (Moment 5) som gav eleverna stora valmdjligheter och chans till
elevmedbestimmande. Aven i de tvi sista momenten anvindes powerpoint-
presentation, projektor och filmduk.

4.4.1 Pilotstudie

Pilotstudien utférdes med tre ungdomar som ir elever vid en annan gymnasieskola dn den
jag valt f6r den empiriska studien. De fick information om undersdkningen och vid
genomgangen av enkiten behévdes fortydliganden gillande adjektivparen orolig-lugn,
nervos-avslappnad. De ansig att skillnaden mellan orolig och nervés samt skillnaden
mellan lugn och avslappnad var mycket liten. Vi diskuterade det hela och kom fram till att
orolig var mer negativt an zervos och /ugn ansag vi alla var nigot man kan vara utan att vara
avslappnad — man kan t ex vara lugn i en kaotisk situation men knappast avslappnad.
Detta gav mig insikten att man inte kan vara siker pa att alla fOrstir inneborden av
adjektivparen dven om de kan kdnnas sjilvklara.

Skalan 1-9 innebar inga problem och alla tre hade litt att forsta den. Jag bad dem att ringa
in sina svar sd att det skulle bli litt att avlisa dem senare. Jag styrde ifyllningen pa sa sitt
att jag avslutade ett moment och sade it dem att fylla i. Det blev tydligt och kontrollerat
péa det sittet. Unders6kningen tog cirka 45 minuter och jag mirkte att koncentrationen
sjonk mot slutet, dirfér beslot jag att korta av den kommande empiriska studien nagot.
Risken fanns annars att virdena skulle sinkas dirfér att man trGttnar pa sjilva
unders6kningen. Resultatet pekar pa att man har en tendens att ringa in samma siffra i
liknande par, t ex de redan nimnda paren orolig-lugn, nervos-avslappnad. Jag bestimde
mig dnda for att ha adjektivparen i samma position i den empiriska studien p g a att det
skulle bli littare att bearbeta resultaten om termerna var placerade 1 samma ordning som i
Vistfjalls (et al) tabell (jfr Tabell 1). I 6vrigt kan inga slutsatser dras av studien. Héga
siffror registrerades, d v s positiva resultat pa alla didaktiska moment. Undantaget kan
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sigas vara moment 2 (berittande) som fick mycket hoéga siffror av tvd av
forsokspersonerna. En pilotstudie som 4r av naturen mycket intimare 4n den riktiga
undersokningen kan vara svar att tyda. Undersokningsledaren dr da ensam med fa
personer i ett rum som inte Aaz vara anonyma — kinslan av att vilja vara snill och ringa in
bra svar kan ta 6ver. Intressantast var kanske den lilla informella pratstund vi hade efter
det jag samlat in enkdterna. Jag fragade lite hur det hade varit att delta o s v. De borjade
da spontant kommentera och det visade sig att de tyckte att den traditionella
presentationen var helt okej dirfér att de var vana vid den. Det visade sig emellertid att de
dven tyckte att den typen av presentation inte gav tillrickligt med information, och ansag
att de efter den hiar genomgangen pa 45 minuter redan hade lirt sig mycket — /znan de
borjat jobba med texten. De pekade ocksid ut momentet som inneholl berittande som
héjdpunkten i presentationen.

4.4.2 Empirisk studie

Den empiriska studien utférdes 1 tva klasser: arskurs ett och arskurs tva pa en
gymnasieskola i linet. Information om undersOkningen gavs och en genomging av
enkiterna gjordes i arskurs ett. Efter detta verkstilldes den empiriska studien som
beskrivet (avsnitt 3.4 i detta arbete) och allt l6pte relativt friktionsfritt. Proceduren
upprepades sedan med arskurs tva dir en storande klick elever gjorde studien svarare att
genomféra i den klassen, men enligt min asikt inte sa mycket att det paverkat
slutresultatet. Respondenterna hade inga fragor men jag gick igenom adjektiven 1 enkiten
for att forsakra mig om att alla forstod ordens innebord. I bada klasserna forklarade jag
ocksa att de inte skulle rapportera allmdnna kinslor, t ex att om de var sémniga for att de
inte sovit pa natten sa skulle de inte ringa in adjektivet ”sémnig” av den anledningen, utan
enbart om det jag gjorde (mina didaktiska metoder) gjorde dem sémniga.

4.4.3 Forskningsetiska principer

Infér insamlingen av det empiriska materialet tog jag hinsyn till innehéllet i
“Forskningsetiska anvisningar for examens- och uppsatsarbeten vid Hogskolan Dalarna”
samt fyllde i ”Blankett for etisk egengranskning av studentprojekt som involverar
manniskor”.  Dessa bada dokument finns pi webbsidan  http://www.du.
se/sv/Forskning/Namnder-och-rad/Forskningsetiska-namnden/Forskningsetik-/.  Da
svaren pa fragorna i den etiska egengranskningen genomgiende var ”nej” innebir detta
att en forskningsetisk prévning inte behdvdes. Da jag heller inte involverar barn under 15
ar krivdes inte heller malsmans samtycke. Rektors, lirares samt elevers medgivande
inhimtades och de medverkande delgavs information om undersokningens frivilliga form.
Efter uppsatsens eventuella godkinnande kommer alla inblandade att fa ta del av
resultatet om sa 6nskas.

5. Resultat
5.1 Bortfall

Tabell 2: Bortfall

Totalt antal | Antal som svarade | Svarade inte | Ofullstindiga enkiter
Pojkar | 24 21 1 2
Flickor | 16 16 0 0
Totalt | 40 37 1 2
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I arskurs 1 deltog 22 elever i enkitundersokningen och i arskurs 2 deltog 18 elever. 37
elever fyllde i enkiten korrekt vilket ger ett deltagande pa 92,5%. Antalet kan verka litet
men eftersom klasserna som studien utfordes i ar heterogena sprakklasser, d v s elever
fran olika program och i det hir fallet till och med frin olika skolor, sd anser jag att jag
lyckats fa ett bra tvirsnitt av dagens gymnasieelev. Bortfallet bestir av en icke ifylld enkit,
en ofullstindig samt en enkit dir enbart siffran 9 var inringad. Den sistndmnda enkiten
ansags inte vara ifylld pa ett uppriktigt sitt och makulerades darfor. Standardavvikelsen
hade ocksa férvanskats om denna tagits med i resultatredovisningen.

5.2 Berikningar

Berikningar och diagram i detta examensarbete har gjorts i kalkylprogrammet Microsoft
Office Excel 2007. Medelviarden och standardavvikelser har riknats ut och har avrundats
till en decimal. I enkiterna valde jag att anvinda mig av en av de skalor som férordas av
Vistfjill et al, nimligen den niogradiga skalan. Som redan niamnts hade kollegor redan
provat bade den samt skalan -4 — 4 pad skolelever och kommit fram till att den mest
littforstaeliga skalan var den forstndimnda. I tabellerna dir medelvirden och
standardavvikelser presenteras dr det alltsa den niogradiga skalan som ligger till grund for
resultaten. Nir sa sedan resultaten ska redovisas i punktdiagram som bygger pa -4 — 4
skalan har siffrorna riknats om: 5 4r lika med 0, 1 4r lika med -4 och 9 ir lika med 4. 1
punktdiagrammet utgér nollan det kinslolige som dr mest neutralt. Placeringen av
adjektivparen i diagrammet avgors av medelvirdenas multiplicering med teoretiska vikter.
Dessa multiplikationer har gjorts enligt vikterna i Tabell 1, med en nédvindig korrigering
for att resultaten i studien ska stimma Overens med de i diagrammen illustrerade
resultaten.’

5.3 Sjalvrapporterade kinslor

I Tabell 3 nedan foljer en sammanstillning av resultatet dir bade pojkars och flickors
medelvirden (M) och standardavvikelser (SD) redovisas. SCAS niogradiga skala anvindes
(1-9). Det man genast kan konstatera ar att medelvirdena dr genomgaende relativt hoga
med 5,1 som ldgst registrerade siffra vid adjektivparet somnig-vaken, uttrdkad-intresserad
efter Moment 1. Denna siffra, och alla virden runt fem, kan tolkas sa att eleverna varken
kinner det ena eller det andra, alltsa en svag emotionell respons. Mycket laga siffror eller
motsatsen tyder pa stark respons. Den hégst noterade siffran ar 7,8 vid adjektiven nervos-
avslappnad efter moment nummer 2, som innehdll berdttande som didaktisk metod.
Generellt kan sigas att adjektivparen tillhérande dimensionen OA-TD erhéll hoga siffror.
En markant sinkning av dessa siffror mirks dock vid Moment 5 da arbetssitt,
redovisningssitt och valmojligheter presenterades. Nagot man ocksa lagger mirke till ar
hur medelvirdena héjs avsevirt vid Moment 2 for att sedan ligga kvar pd samma niva i
Moment 3 (i paren missndjd-belaten, oengagerad-engagerad, orolig-lugn) och direfter
successivt sidnkas eller stanna pa samma virde (sOmnig-vaken). Undantaget dar
valensdimensionen med adjektiven missndjd-belaten som Okas efter Moment 5. Det kan
ocksa noteras att de ldgsta siffrorna i vatje adjektivpar registreras i Moment 1, med
undantag av OA-TD-dimensionen som har de ldgsta siffrorna i Moment 5. Vad giller
standardavvikelsen si noteras laga virden, d v s sma avvikelser. De hogsta avvikelserna
finns i Moment 5 dir de genomgaende ligger 6ver 2,0.

6 Adjektiven i dimensionen OA-TD far vikterna 0,7 (ist. f6r -0,7) f6r X-axeln och -0,7 (ist. f6r 0,7) for Y-
axeln for att resultaten ska hamna i ritt kvadrant. Annars blir resultatredovisningen i diagrammen felaktig.
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Tabell 3: Sjilvrapporterade kinslor - sammanstillning
Dimension Adjektivpar Moment
1 2 3 4 5
M| SOD| M| SD| M| SD| M| SD| M| SD

Valens Missnojd - 56| 1,5 65| 14| 65| 1,2 58| 1,5| 6,0| 2,1
Belaten

Aktivering | S6mnig - 511 18] 57| 1,9 6,0 21| 55| 1,6| 55| 2.2
vaken

TA-OD Uttrakad - 511 19| 64| 1,7 62| 1,8] 55| 1,6 53| 24
intresserad
Oengagerad | 52| 1,6| 6,1 15| 61| 1,5] 59| 14| 55| 2.2
- engagerad

OA-TD Orolig-lugn | 7,2 1,8 75| 14| 75| 14| 74| 14| 64| 23
Nervos - 750 1,6 78| 1,5 7,6 15| 74| 1,6 6,7| 2,1
avslappnad

I tabell 4 kan vi observera pojkarnas sjilvrapporterade kinslor. Mycket hoga siffror kan
genomgadende konstateras i dimensionen OA-TD (6,8 - 8,0) medan TA-OD-paret
registrerar siffror mellan 4,7 och 6,0. En markant 6kning sker mellan Moment 1 och
Moment 2 da dessa tva par 6kar fran det nist ligst registrerade virdet (4,8) till det hogsta
(6,0). Paret missn6jd-belaten Okar stort frin Moment 1 till Moment 2, fran 5,3 tll 6,2.
TA-OD-virdena (uttrakad-intresserad, oengagerad-engagerad) idr exakt likadana i
momenten 1, 2 och 3 vilket skulle kunna tydas som att respondenterna ansdg att
adjektivparens inneb6rd lag f6r nira varandra och ringade ddrfor 1 samma siffra vid biagge
paren. Hos pojkarna nas de hégsta medelvirdena i Moment 2 och 3 for att sedan sjunka.

Tabell 4: Sjilvrapporterade kinslor — sammanstillning pojkar

Dimension Adjektivpar Moment
3 5
M| SD| M| SD| M| SD| M| SD| M| SD

Valens Missnojd - 531 16| 62| 15| 65| 10| 57| 15| 54| 22
Beliten

Aktivering S6mnig - 501 19| 51| 20| 57| 21| 50| 16| 50| 23
vaken

TA-OD Uttrdkad - 48| 1,8 6,0 1,9 6,0 1,6 51| 1,4 47| 2,3
intresserad
Oengagerad 48| 1,6 60| 14| 60| 12| 57| 1,5]| 49| 22
- engagerad

OA-TD Orolig-lugn | 7,2 1,8 78| 1,1 75| 1,3| 73| 14| 6,6| 24
Nervos - 7,71 15] 80| 12| 80| 12| 75| 14| 70| 1,7
avslappnad

I Tabell 5 finns flickornas sjilvrapporterade kianslor. Omridet OA-TD har, precis som i
pojkarnas tabell, h6ga virden — om in inte lika héga. Flickornas virden ar genomgaende
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hégre 4dn pojkarnas, forutom i dimensionen OA-TD. Aven hir mirks en péfallande
okning av siffrorna mellan Moment 1 och Moment 2: i adjektivparet uttrikad-intresserad
star for det storsta steget och gar fran 5,6 till 6,9, d v s en Okning med 1,3. Virdet 6,3
ligger stationdrt i Moment 3 och 4 for att sjunka till 6,2 1 Moment 5, en obetydlig
torindring med andra ord. En annan sak att ligga mirke till ar flickornas OA-TD-virden.
De har alltigenom hoga virden men i Moment 5 sinks plotsligt siffrorna drastiskt: orolig-
lugn gar fran 7,5 1 Moment 4 till 6,0 i det femte momentet; nervos-avslappnad sanks fran
7,2 till 6,3. Annars hojs tva av flickornas virden i Moment 5, gentemot pojkarna som
registrerade ligre eller likvirdiga siffror (sémnig-vaken) i Moment 5 jimfort med det
fjairde momentet.

Tabell 5: Sjilvrapporterade kinslor — sammanstillning flickor

Dimension  Adjektivpar Moment
1 2 3 4 5
M| SD| M| SD| M| SD| M| SD| M | SD

Valens Missndjd - 6,11 12| 69| 1,3 66| 14| 61| 14| 67| 1,6
Belaten

Aktivering Sémnig - 53 1,8 65| 14| 64| 20| 63| 1,3| 63| 1,8
vaken

TA-OD Uttrakad - 56| 1,9 69| 1,3| 64| 1,9 61| 1,6 | 62| 22
intresserad
Oengagerad - | 58| 15| 63| 1,6 63| 18| 63| 1,3| 62| 19
engagerad

OA-TD Orolig-lugn | 73| 18| 73| 1,8 7,5| 1,5| 75| 1,5| 60| 23
Netvos - 731 18| 741 1,7 73| 1,8 72| 1,8| 63| 2,6
avslappnad

For att battre illustrera de sjalvrapporterade kinslorna i samband med de olika momenten
har jag i Figur 2 lagt in resultaten i ett 6verskadligt linjediagram dir man kan, med hjilp av
kurvor, notera pojkarnas och flickornas medelvirden samt det totala resultatet f6r samtliga
adjektivpar.

Figur 2

Sammanstillning
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Moment 1 bestod av det jag har valt att kalla en #aditionell presentation av en ildre text.
Fakta presenterades om forfattare, verk och genre. Whiteboarden anvindes som enda
hjalpmedel dir namn, artal och dylikt skrevs upp. Eleverna informerades om att de skulle
arbeta 1 grupp med texten: ldsa utdrag ur den, svara pad instuderingsfragor och limna in
tor betygssittning. Sedan svarade de pd enkitens fOrsta fraga som aterfinns har i Tabell 6.

Tabell 6: Efter Moment 1: Hur kinner du dig inf6r arbetet som vintar efter att ha
tagit del av denna presentation?

M SD M SD M SD

Pojkar Flickor Totalt

missnojd — beldten 5,3 1,6 6,1 1,2 5,6 1,5
somnig — vaken 5,0 1,9 5,3 1,8 5,1 1,8
uttrakad — intresserad 4.8 1,8 5,6 1,9 5,1 1,9
oengagerad — engagerad 4.8 1,6 5,8 1,5 5,2 1,6
orolig — lugn 7,2 1,8 7,3 1,8 7,2 1,8
nervos - avslappnad 7,7 1,5 7,3 1,8 7,5 1,6

I Moment 2 anvindes berittandet som didaktisk metod. Med mig sjilv, kroppsspriket och
det talade ordet som enda verktyg berittade jag om hur verket kom till och skildrade
handlingen i den valda texten. Nir jag berittat fardigt fylldes enkiten i.

Tabell 7: Efter Moment 2: Hur kinner du dig efter att ha tagit del av den hir
berittelsen?
M SD M SD M SD
Pojkar Flickor Totalt
missnéjd — beliten 6,2 1,5 6,9 13 6,5 1.4
somnig — vaken 5,1 2,0 6,5 1,4 5,7 1,9
uttrakad — intresserad 6,0 1,9 6,9 1,3 6,4 1,7
oengagerad — engagerad 6,0 1,4 6,3 1,6 6,1 1,5
orolig — lugn 7,8 1,1 7,3 1,8 7,5 1,4
nervos - avslappnad 8,0 1,2 7,4 1,7 7,8 1,5

I Moment 3 anvindes rirliga bilder 61 att didaktisera texten. Med hjilp av projektor, duk
dator och en powerpoint-presentation visades videoklipp som kunde kopplas till verket.
Jag nimnde moderna forfattare som antagligen “lanat” ur det aktuella eposet, samt vice
versa — 1500-talstorfattaren som 1 sin tur “lanat” av dnnu dldre verk. Ett arbetstema
presenterades: Fantasy, magi och riddarkultur, samt utdrag ur eposet som da kunde tinkas
vara relevanta att ldsa. Perspektivet intertextualitet forklarades och angavs som
utgangspunkt for arbetet med temat: dirpa fylldes enkiten i pa nytt.

Tabell 8: Efter Moment 3: Hur kinner du dig infr temat som presenterades i
Moment 3?

M SD M SD M SD

Pojkar Flickor Totalt

missnéjd — beliten 6,5 1,0 6,6 1,4 6,5 1,2
sOmnig — vaken 5,7 2,1 6,4 2.0 6,0 2.1
uttrakad — intresserad 6,0 1,6 6,4 1,9 6,2 1,8
oengagerad — engagerad 6,0 1,2 6,3 1,8 6,1 1,5
orolig — lugn 7,5 1,3 7,5 1,5 7,5 1,4
nervos - avslappnad 8,0 1,2 7,3 1,8 7,6 1,5
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Moment 4 introducerade tva nya teman: Karlek, otrobet och svartsjuka samt Hjdltemodiga
riddare och bjilplosa jungfrur... eller? En powerpoint-presentation innehallande sz//bilder,
konstverk och illustrationer fran datida och nutida konstnarer visades. Perspektiven genus
och makt presenterades samt de utdrag ur verket som passade till dessa teman. Nagra
fragestallningar framlades som exempel pa vad man skulle kunna arbeta med inom dessa
teman. Efter detta fylldes enkaten 1.

Tabell 9: Efter Moment 4: Hur kinner du dig infér temat som presenterades i
Moment 4?

M SD M SD M SD

Pojkar Flickor Totalt

missndjd — belaten 5,7 1,5 6,1 1,4 5,8 1,5
s6mnig — vaken 5,0 1,6 6,3 1,3 5,5 1,6
uttrdkad — intresserad 5,1 1,4 6,1 1,6 5,5 1,6
oengagerad — engagerad 5,7 1,5 6,3 1,3 5,9 1.4
orolig — lugn 7,3 1,4 7,5 1,5 7,4 1,4
nervos - avslappnad 7,5 1.4 7,2 1,8 7.4 1,6

Avslutningsvis lades den sista powerpoint-bilden upp i Moment 5 som inneho6ll
arbetssitt, redovisningssatt samt vilka verktyg och vilket material man skulle anvinda till
arbetet med texten. Manga valméjligheter presenterades och elevmedbestimmandet
fortydligades. Aven likvirdigheten infér betygssittning i arbets- och redovisningssitt
klarlades. Direfter besvarades sista fragan 1 studien och eleverna tackades for sin
medverkan.

Tabell 10: Efter Moment 5: Hur kinner du dig nir du informerats om att du fritt
far vilja tema och arbetssitt (enskilt, i par eller i grupp), anvinda dator och att det
finns flera valmojligheter nir det giller redovisningsform??

M SD M SD M SD

Pojkar Flickor Totalt

missnéjd — belaten 54 2,2 6,7 1,6 6,0 2,1
somnig — vaken 5,0 23 6,3 1,8 5,5 2,2
uttrikad — intresserad 4.7 2,3 6,2 2,2 5,3 2.4
oengagerad — engagerad 49 2,2 0,2 1,9 5,5 2,2
orolig — lugn 6,6 2.4 6,0 2.3 6,4 2.3
nervos - avslappnad 7,0 1,7 6,3 2,6 6,7 2,1

For att askadligeora kinslornas forhallande till varandra och samtidigt illustrera resultaten
innu tydligare har siffrorna som visats i tabellerna riknats om till skalan -4 — 4.
Medelvirdena har multiplicerats som tidigare nimnts med teoretiska vikter och placerats
ut 1 punktdiagram dir aktivering och valens syns tydligt, och likasd vilka kanslor som
dominerar. Varje moment har sitt diagram och pojkarnas resultat ir markerat med en r6d
kvadrat, flickornas med en blda romb och slutligen det totala resultatet med en grén
triangel. Aktiveringen 4r placerad pa y-axeln och valensen pa x-axeln.

I Figur 3 som illustrerar Moment 1 dr valensvirdet for flickorna (x-axeln) dr betydligt
hogre dn pojkarnas medan y-axelns resultat (hog eller lig aktivering) ligger kring O for

7 Omrikningen sker p g a att ett tvaidimensionellt koordinatsystem bestiende av icke parallella
koordinataxlar med skirningspunkten noll (0) samt fyra kvadranter ska bildas. Detta dr inte mojligt med
virdena 1-9 eftersom minusvirden registreras i denna typ av diagram.
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bigge, d v s ganska neutralt. Virdena i TD-kvadranten pekar pa lugna och avslappnade
elever. Inga markorer har hamnat i OA-kvadranten (otillfredsstillande aktivering).
Pojkarna har en markér i OD-omradet (otillfredsstillande deaktivering) vilket innebir att
det finns risk for uttrakning och oengagemang. Flickornas markor befinner sig i TA-
kvadranten vilket tyder pa tillfredsstallande aktivering.

Figur 3
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I Figur 4 (Moment 2) ligger man mairke till ganska stora férindringar jimfort med Figur
3. Flickornas aktivering (vaken) pa y-axeln skjuter i hdjden och dven pojkarnas héjs, om
in obetydligt. Valensvirdena pa x-axeln har okat avsevirt bade hos pojkar och hos
flickor. TA-OD-dimensionen har nu bdde pojkarnas och flickornas markérer 1 TA-
kvadranten (tillfredsstillande aktivering) och visar relativt héga siffror vilket betyder 6kat
intresse och engagemang. Den tillfredsstillande deaktiveringen visar fortfarande upp
siffror som pekar pa lugna och avslappnade elever: flickorna ligger stadigt kvar i
positionen medan pojkarna visar upp ett annu mer avstressat resultat efter detta moment.
OA (otillfredsstillande aktivering) samt OD (otillfredsstillande deaktivering) redovisar
inga markérer pé sina omraden.
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I Figur 5 som beskriver Moment 3 kan vi se hur pojkarnas aktiveringssiffror tar ett rejilt
kliv uppat och narmar sig flickornas som dessutom sjunker nagot. Valensaxeln visar ocksa
upp ett nirmande mellan flickor och pojkar som har nistan exakt samma resultat i detta
moment. I TA-kvadranten (tillfredsstillande aktivering) sjunker flickornas virden medan
pojkarnas virde bestar. TD-omradet (tillfredsstillande deaktivering) visar upp obetydliga
forindringar. OA och TD-kvadranterna forblir tomma.

Figur 5
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Moment 4 representeras av Figur 6 och hir sjunker pojkarnas aktivering betydligt och
hamnar pa 0 (neutralt virde) och dven flickorna halkar ned nagot om 4n inte lika mycket.
Valensvirdena visar upp lika stora forindringar i negativ riktning dd bdde pojkar och
flickors virde sinks rejalt. Flickornas T'A-siffror dr stabila medan pojkarnas faller. TD-
kvadrantens virden ir relativt stillastdende.

Figur 6
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I Figur 7 (Moment 5) ligger aktiveringsvirdena kvar pa exakt samma siffror som i Figur 6
— ingen férandring har skett mellan Moment 4 och 5. Flickorna har klittrat pa valensaxeln
(missn6jd-belaten) medan pojkarna krupit nedat. I TA-kvadranten ar flickorna fortfarande
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kvar pa samma virde sedan Moment 4 medan pojkarna pa nytt hamnat i OD-kvadranten
(otillfredsstillande deaktivering): intresset och engagemanget har sjunkit efter detta
moment. I det relativt stillastiende TD-omradet har det nu skett forandringar: bade
pojkar och flickor uppvisar mycket ligre virden, men flickornas siffror har sinkts
betydligt mer dn pojkarna. Eleverna ir alltsa inte lingre lika avslappnade och lugna som
de varit studien igenom.

Figur 7
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5.4 Takttagelser och samtal

De introspektiva aspekterna av studien redovisas hiar som ett nédvandigt komplement om
in ¢ helt tillfredsstillande eller konsekvent genomfért. Mina iakttagelser gjordes
instinktivt och l6pande medan jag gjorde de olika presentationerna, varfér jag har
registrerat endast vissa hindelser samt stimningar i klassrummet. Flera av dessa var ofta
forekommande, andra var enstaka hindelser som var oméjliga att undga. Likvil ansag jag
att det vore fel att bortse fran dessa iakttagelser — de dr dock endast iakttagelser och inte
observationer; en term som jag anser asyftar en mer vetenskaplig och metodisk grund.
Takttagelserna tolkas darfér med min forforstaelse och min uppfattning av det som héinde
fore, under och efter enkitifyllningen. Oundvikligt var ocksa att bortse fran de samtal och
diskussioner som uppstod spontant effer studien, dirfér kommenteras dessa ocksa.

Hir maste uppdelning i klasser ske, eftersom studien gjordes forst 1 dk 1 och sedan 1 dk 2.
Klasserna uppforde sig inte pa samma sitt, och darfor redogor jag for ett moment och en
klass i taget. Arskurs 1 verkade tycka det var spannande att delta i en undersékning och
atmosfiren var lugn och lite forvintansfull. Nir jag satte iging med Moment 1, den s k
traditionella presentationen sjonk stimningen synbart. Merparten av eleverna sag uttrakad ut.
Gispningar, 6gonklipp och blickar som sokte sig till fonstren och skolgirden
registrerades. Nagon plockade fram mobilen och ignade sig it den, en annan lig
halvsovande 6ver banken. Négra fi elever var/verkade intresserade. Nir jag sade at dem
att fylla 1 enkiten blev det liv och rérelse igen i rummet. I arskurs 2 verkade en del av
klassen intresserade av att delta i undersékningen, medan en liten del av eleverna inte alls
verkade vara angeligna. En liten grupp 1 mitten av klassrummet hade sina mobiler
framme och dgnade sig at dessa. Eftersom de storde resten av klassen med prat
sinsemellan var jag tvungen att siga at dem att vara tysta om de ville delta 1 studien. Nir
Moment 1 botjade fortsatte klassens uppdelning i intresserad/inte intresserad. Vissa
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lyssnade och verkade mer uppmirksamma dn ak 1, andra sag inte ut att lyssna alls.
Enkaten fylldes i med mattlig entusiasm.

Nir jag satte igang med Moment 2, d v s berittandet, vaknade de flesta till liv 1 ak 1.
Forvandlingen av klassrummets stimning var ganska omedelbar och jag forsckte ha
ogonkontakt med alla, i tur och ordning medan jag berittade engagerat med hjilp av
gester, mimik samt forandringar av tonfall. Eleverna ritade pa ryggarna och foljde med i
berittelsen, utom eleven som lig 6ver bianken. Ansiktsuttrycken och 6gonen jag motte
var nirvarande och till en viss del synbart fingslade. Nir jag berittade att huvudpersonen
1 kirleksdramat har en ring som man kan gora sig osynlig med, sade ndagon tyst och
torvanat: "Nadhaaal”. Ndgon enstaka tittade pa klockan i slutet av berittelsen, en annan
héjde rosten och sade ”Det hir var ju kul det hirl” Enkiten fylldes i med samma
entusiasm som forra gangen, eleven som forut lag 6ver banken intog samma stillning igen
efter att ha fyllt i enkiten. I arskurs 2 hade berittandet samma effekt som i 4k 1 men den
avtog snabbare. En anledning var antagligen den lilla klicken av elever i mitten som var
synbart ointresserade och dgnade sig at sina mobiler — de delade ndstan fysiskt av klassen i
en lyssna-del och en inte lyssna-del. Hir kan papekas att jag hade en stor kateder framfor
mig som jag kinde var ett betydande kommunikationshinder, men i detta klassrum ar
liraren ”fast” framme vid katedern p g a biankarnas placering.

Moment 3 startade med en powerpoint-bild med texten “Ludovico Ariostos Orlando
Furioso” (pa originalspriket, allt for att stimulera nyfikenhet) med eldsflammor pa svart
bakgrund. FEleverna i dk 1 verkade bli nyfikna. Jag berittade lite om begreppet
intertextualitet och varfor dldre texter alltid dr giltiga. Sedan foljde tre videoklipp fran
YouTube. Effekten nir klippen satte igang skapade biografkinsla 6ver sig eftersom ljud-
och bildanliggningen pa skolan dr mycket bra. Nar musiken startade och Harry Potter
moter the hippogriff f6r forsta gangen ryckte den halvsovande eleven till, ritade upp sig och
blev genast uppmarksam. Han forblev intresserad s linge de rorliga bilderna visades. Alla
elever hade blickarna riktade mot filmduken. Efterat bytte jag slide och presenterade
fantasy och intertextualitet-temat. En kvinnlig elev lade in en kommentar om
fantasyforfattaren J.R.R Tolkien och hon och jag pratade en stund om detta. Arskurs 2
fortsatte att ha en liten oengagerad klick elever, men nir bilden pa Harry Potter kom upp
och jag pratade om kopplingar mellan Ariosto och Rowling sa lystrade ett par elever i
gruppen och pekade mot duken. Nir videoklippet med Harry och det bevingade kreaturet
bérjade rulla pa duken resulterade detta i ett utrop och en high-five mellan tva av eleverna i
gruppen. Uppmairksamheten var ganska stor sa linge videoklippen visades. Fantasy-temat
verkade fungera i ak 2 da det pratades och diskuterades elever sinsemellan. Vissa verkade
dock prata om annat.

Vid Moment 4 kindes eleverna i dk 1 lite trotta jaimfért med ndr vi borjade. Tvd nya
teman presenterades med hjilp av stillbilder. Kirlek, hjiltar och makt da och 7u, lag till
grund for temana. Flera elever viskade sinsemellan och verkade diskutera vilka teman de
skulle vilja (de visste inte att de aldrig skulle arbeta med texten). Stimningen i rummet var
relativt neutral och fortfarande lugn. I dk 2 var den lilla klicken till synes ointresserade
elever pa nytt sa pass hogljudda att jag maste forséka overrosta dem samt papeka att de
storde de andra 1 klassen. Eleverna kidndes ofokuserade och lite trétta pa min
presentation. Temana om karlek och makt gick dem forbi till synes obemirkt med ndgra
fa undantag. Jag kinde att jag inte fick med mig eleverna.

Moment nummer fem tog upp de arbets— och redovisningssitt eleverna i teorin skulle
anvinda. Nir jag papekade att de kunde vilja valdigt fritt, men att de hur som helst skulle
studera utdrag ur texten, samt skapa en facebook-profil (nigot som 1 slutindan faktiskt
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blir ett férfattarportritt) at Ariosto, blev stimningen uppsluppen. De frigade om de hort
ritt och skrattade. Négra diskuterade sinsemellan om vad de skulle vilja att arbeta med,
hur mycket tid de skulle fa till detta och pa vilka lektioner det ska goras (denna forvirring
uppstod  eftersom jag presenterade ett svenskimne pd deras individuella
sprakvalslektioner). Efter att de fyllt 1 enkdten for sista gangen uppstod en liten diskussion
om vad de foredrog: uppligget i Moment 1 (den traditionella presentationen) med ldsning
av text, instuderingsfragor i grupp med inlimning eller storre valfrihet. Det visade sig att
flera av pojkarna (precis som i pilotstudien) pastod att de féredrog en metod de dr vana
vid, d v s den traditionella, men ocksa for att pa sa sitt ”’bli av med” uppgiften si fort som
mojligt. Flera flickor diaremot foredrog medbestimmande och valfrihet i uppligget.
Textforberedelse diskuterades kort, och aven dar var uppfattningarna delade: vissa ansag att
man fick kunskap gratis nir textforberedelsen var gedigen; andra ville inte/tyckte inte det
behovdes. Jag tolkade det hela som att ”ju fortare vi blir klara, desto battre”.

Nir Moment 5 kom upp 1 ak 2 blev stimningen successivt mer spind och eleverna
verkade oroliga. En flicka var uppenbart dngslig och blev t o m rdd i ansiktet. Eleverna
pratade och viskade inbérdes kring de olika alternativen och ndgon sade “Teater, kull”.
Facebook-profilen fick ett helt annat mottagande hos ik 2 — de trodde jag skojade, de
fnyste och grimaserade och avfirdade det hela som lite fanigt. Jag hade hela tiden en slags
kuliss av mumlande och surrande nir jag pratade, vissa verkade nistan upprorda, andra
undrande, somliga glada och upprymda. Flickan som blev r6d i ansiktet stillde fraigor om
omfang, nir det ska goras, hur det ska gbras o s v. Jag sade it henne att vi ska ta det
senare, och lit dem sedan fylla i enkiten. Nir jag sa sedan talade om att vi inte ska jobba
med detta och att detta endast var en abstrakt undersékning, kinde jag att hela klassen
slappnade av och pustade ut av littnad. Jag frigade dem da om de hade velat arbeta med
detta, och vissa sade att det skulle ha varit roligt, andra sag skrackslagna ut och svarade
blankt nej. Varfor inte? blev dda min féljdfraga, och da dterkom vi till vanans makt och
Moment 1 — den traditionella presentationen. Flera pojkar menade att de inte ville vilja
alls utan foredrog att nagon bestimde at dem. Det framkom dnnu en gang att detta ocksa
ar, enligt dem, det snabbaste och minst krivande arbetssittet. Aven hir gavs olika
reaktioner pa textforberedelse i efterdiskussionen. Vissa tyckte det var positivt p g a den
kunskap man inhimtade redan under genomgangen: andra tyckte det blev lingrandigt och
var tidskrivande. En flicka sade att hon vill ha mig som svensklirare. Jag fragade varfor
och eleven gav som anledning att jag kunde beritta. Ingen berittar nagonsin nagot for
dem, var hennes kommentat.

6. Diskussion
6.1 Metoddiskussion
6.1.1 Studiens genomforande

Att anvanda sig av enkiter kan vara vanskligt, upptickte jag 1 mitt letande efter redan
beprévade sidana. Méanga dr vildigt enkla och leder i slutinden inte fram till nagot
vetenskapligt resultat, eller sa dr de inte tillgingliga f6r allmdnheten och dyra i inkGp.
SCAS-metoden framstod for mig som den enda vetenskapligt utprévade och tillfrlitliga
skalan. Dessutom maitte den just det jag var ute efter, nimligen emotionell respons.
Motivation uppstar ur kinslor och detta maste pa nagot sitt ga att mitas. Jag valde att inte
anvinda mig av alla adjektivpar och det visade sig att jag kunnat vara dnnu snivare:
adjektivparet uttrdkad — intresserad och oengagerad — engagerad tycks ha uppfattats pa
ungefir samma sitt av respondenterna som ofta ringat in samma siffra pa dessa bagge par
1 samma moment. Ifyllningen av enkiterna fungerade dock Overlag bra och resultaten
blev konkreta och tydliga. Eleverna forstod att de skulle rapportera kianslorna de hade i
relation till mina didaktiska metoder och inte deras allmidnna kinslor just da. Vad man
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ddremot kan fundera 6ver ir sittet som studien genomfdrdes pa. Studien tog cirka 45-50
minuter och det gjorde att fokus och koncentration sjonk mot slutet. Det optimala hade
istallet varit att gora ett moment at gangen: da hade varje moment tagit 10 minuter och
uppmirksamheten hade inte falnat. Problemet skulle istillet ha varit att eleverna hade
upptickt att de aldrig skulle arbeta med den hir texten, utan att allt bara handlade om
initialfasen. Da hade resultatet blivit missvisande — de hade blivit tvungna att forestilla sig
hur de eventuellt skulle kinna sig infér en text de zzze skulle jobba med. Som det var nu
trodde eleverna fullt och fast att de verkligen skw/le arbeta med Den rasande Roland efter
mina givna direktiv. Att utféra en dylik studie i en egen klass vore forstas det ideala, da
situationen tillika responsen skulle vara helt naturlig och eleverna ocksa kunde fa arbeta
konkret med det som foreslas i presentationerna. Men jag hade inte denna mojlighet och
darfor var detta tillvigagangssitt antagligen det enda realiserbara.

Lopande iakttagelser och anteckningar gjordes under, och direkt efter studien, for att inte
forlora viktigt information. Det var oundvikligt att registrera vissa beteenden,
kinsloyttringar, ansiktsuttryck, kroppssprak och kommentarer. De spontana samtalen
som uppstod efter studien tas ocksid upp. Allt nedtecknades och kommer att inga i
diskussionsavsnittet eftersom de ger ett vidare perspektiv pa studien — som man enligt
mig inte kan bortse ifrain — och som annars skulle besta enbart av siffror. Likvil menar jag
att det finns stora mojligheter att forska vidare i dmnet eller att begrinsa dmnet ytterligare
for dnnu mer specifika studier.

6.1.2 Validitet

Arbetets resultat och tolkningar ir rimligt utifrin egna erfarenheter. Amnet som
behandlas (ildre texters didaktisering) i kombination med metoden (SCAS) ar relativt
obeforskat varfor jamforelser har gjorts med studier och litteratur som haft en /knande
inriktning: bl a har kollegors examensarbeten anlitats (Mattsson, 2010, Wikstrom, 2011,
Ostergren, 2008) utéver den 6vriga litteraturen. Resultatet finner emellertid stéd i det
material som anvants. Jag har noggrant beskrivit och motiverat mina val i examensarbetet
samt behandlat materialet med stor omsorgsfullhet. Jag anser att tillférlitligheten 1 arbetet
ir hog, dels med anledning av den metod som anvindes (SCAS, enkit under ledning).
Vad giller reliabilitet och validitet sa skriver Rosenqvist och Andrén att dessa termer
anviands 1 7positivistisk forskning” och att dessa i allminhet kopplas till generaliserbara
resultat (2006:47). Inom didaktikforskningen anvinds alltsa inte dessa, men i denna studie
miter man motivation med ett mitverktyg. Reliabiliteten behandlas siledes eftersom jag
valt att anvinda en mitmetod som jag modifierat. Motiveringen f6r denna modifiering
behandlas 1 avsnitt 3.3 dar Vistfjill et al citeras i samband med forskningsresultat som
antyder att utvecklingen av SCAS fortsitter och att forindringar kan ske dven i
originalutformningen av modellen. Jag anser inte att reduceringen av adjektivpar pa niagot
sdtt har minskat validiteten i studien — jag menar att den tvdrtom har gett en spontan och
instinktiv bild av den emotionella responsen hos de elever jag studerat.

6.2 Analys och diskussion
6.2.1 Moment 1: valens, aktivering, TA-OD, OA-TD

Adjektivparet som representerade dimensionen valens har i1 sammanstillningen av de
sjalvrapporterade kinslorna siffror som ligger 6ver det neutrala virdet 5,0. Eleverna var
alltsa mer belatna an missnojda. Moment 1 registrerar 5,0, vilket kan innebira att eleverna
ringat in ett virde pa mitten av skalan fOr att ha méjligheten att hoja eller sinka beroende
pa vad som kommer dirnist. Deras respons kan dven tolkas som om det jag gjort i
momentet var helt acceptabelt men inte mer dn si, och de var varken missndjda eller
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belitna utan ganska neutrala. Hir kan man anknyta till Molloys (2011) reflektion Gver
vilket arhundrade lirare undervisar i och hur manga undervisningsmetoder som 7sitter i
viggarna”. Eleverna var vana vid denna undervisningsform vilket ocksa framkom efter
studiens avslutande (behandlas i avsnitt 5.2.6). Dirfér fick Moment 1 ett neutralt
medelvirde: det var helt enkelt ingen metod som stimulerade deras emotionella respons
och foljaktligen deras motivation — de accepterade sittet, men utan kinslor. Enligt
Girdenfors (2010) skulle detta innebdra ett bortkastat inlirningstillfille eftersom han
anser att lirandet 4r helt beroende av kinslor och motivation.

Adjektivparet som representerar dimensionen aktivering utgors i denna undersokning av
somnig — vaken. 5,1 dr medelvirdet efter den traditionella presentationen: en mycket svag
respons med andra ord. Jag forsokte forhalla mig neutral i det hdr stadiet, varken for
engagerad eller oengagerad. En traditionell presentation, ett sparsamt engagemang och
elever som dr vana vid den hir typen av genomgingar. Siffran 5,1 dr antagligen mycket
representativ for deras ganska likgiltiga aktiveringsvarde. Bruners nyfikenhetsmotiv
(Bruner i Maltén, 1997) stimulerades saledes inte heller da metoden var vilkind, utan det
som maste driva eleverna vid anvindning av denna didaktiska modell dr
kompetensmotivet, d v s att soka kunskapen for dess egen skull. Svedner (1999)
framhaller vikten av forberedelse infor lisning av aldre texter och jag menar siledes att
detta klassiska uppligg inte ger sa mycket av den varan om den inte kombineras med andra

didaktiska grepp.

Dimensionen TA-OD far medelvirdena 5,1 respektive 5,2. Svag kinsloreaktion dnnu en
gang efter Moment 1 som genomgiende registrerar siffror pd mittstrecket. Dessa tva
adjektivpar ir enligt mig de mest relevanta fér motivationen. Ar man intresserad och
engagerad foljer de andra positiva adjektivparen med nistan automatiskt. Det man kan
utldsa hir ar att eleverna i alla fall inte 4r helt och hallet uttrakade och oengagerade — de ar
varken eller. Ar da detta bra eller daligt? Lir man sig ndgot genom en likgiltig hallning? DA
ir kanske en starkt negativ respons bittre — den kommer att markas forr eller senare och
da borjar arbetet med att forindra och forbattra. Dirfor anser jag att virdena kring 5,0 ar
en vickarklocka. Kanske alla lirare borde genomfoéra en motivationsundersokning for att
fa se vad som 1 sjilva verket hinder i1 klassrummet? Damasio (2000) poingterar att vi alla
kan kidnna igen vira egna bakgrundskinslor och redovisa dem pd begiran. Vill vi
verkligen veta vad eleverna tycker om vara didaktiska metoder?

OA-TD-virdena ir jamforelsevis mycket héga. Detta tyder enligt mig i grunden pa en
lugn och trygg atmostir. Jag har utfért min VFU hos dessa elever och dr dirfér en bekant
person. Den ordinarie liraren satt med i klassrummet och allt var nastan som vanligt.
Dessutom gick jag igenom den traditionella presentationen férst — den invanda, korta,
vilkinda genomgangen utan Gverraskningar. Uppgiften de fick av mig dr inte svir att
forstd, de ska jobba 1 grupp (tryggt igen), svara pa instuderingsfragor och limna in svaren
skriftligt (inga dngestframkallande muntliga presentationer). Girdenfors (2010) patalar
vikten av att kinna kontroll och att manga elevers motivation starkt paverkas av detta. Jag
héller med och jag kommer tillbaka till detta da jag berér kontrollbehovet bade 1 avsnittet
som behandlar Moment 5 samt i avsnittet dir jag analyserar mina iakttagelser. Dessa hoga
siffror i OA-TD-dimensionen pekar silunda pa trygghet, en svarighetsgrad i uppgiften
som passar eleverna som dessutom har en kinsla av kontroll 6ver klassrumssituationen.

6.2.2 Moment 2: valens, aktivering, TA-OD, OA-TD

I Moment 2 (berittande) noteras valensmedelvirdet 6,5, en tydlig hoéjning med 0,9.
Eleverna markerade skillnaden i emotionell respons mellan de olika didaktiska metoderna
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1 de forsta tva momenten - de var betydligt mer belitna efter Moment 2 dn tidigare.
Girdenfors (2010) framhaller berittandet som det perfekta sittet att finga en minniskas
uppmirksamhet samt att vart minne dr byggt for att minnas berittelser. Ett oovertriffat
didaktiskt medel, med andra ord. Langer (2005) nimner ocksa berittandet som metod i
arbetet med litterdra forestallningsvirldar och Siljé (2005) pekar pa fenomenet som ett
viktigt sdtt att féra kunskap fran generation till generation. Uppmirksamheten jag erholl
som ldrare/berittare var enorm och skiljde sig drastiskt frin Moment 1. En speciell energi
infann sig i klassrummet vid bada tillfillena (dk 1, 4k 2).

Aktiveringen hojdes med 0,6 och gick upp till 5,7 i andra momentet. Berittandet vickte
eleverna bokstavligen till liv och mitt eget engagemang 6kade — medvetet, men ocksd pa
ett naturligt sitt eftersom mojligheten finns att ta ut svingarna mera med den hir
metoden. Som ldrare inser man att ens eget engagemang ar oerhort viktigt, och om man
med rorelser, gester, mimik, skiftande tonfall och rostligen kan aktivera elevernas
kanslorespons ir detta angeliget. Det kan vara skillnaden mellan halvsovande elever och
uppmirksamma elever. Lirare bor ligga mirke till och, precis som Svedner (1999)
péapekar, anpassa bade metoder och upptridande efter olika situationer. Beridttandet ér en
underskattad didaktisk metod som kanske dr det optimala sittet att framkalla emotionell
och kognitiv respons hos eleverna.

Dimensionen TA-OD registrerar siffrorna 6,4 (uttrakad — intresserad) samt 0,1
(oengagerad-engagerad). Rejala hojningar (1,3 samt 0,9) jaimfort med férra momentet.
Girdenfors (2010) talar om lirares engagemang och hur mycket detta i sin tur paverkar
elevernas sinnesstimningar, kinslor och motivation. Som berittare klev jag plotsligt in i
en annan roll, en rolig och medryckande roll och jag kinde instinktivt hur jag fick med
mig eleverna. Som didaktisk metod verkar alltsa berittandet vara &verligsen den
traditionella presentationen. Sjilvklart, kanske ndgon tinker. Det dr mojligt, men varfor
anvinder inte fler lirare sig av den dar Jag befann mig en ging i stort klassrum som var
avdelat med en tunn, bortdragbar skiljevigg. Jag slogs av tystnaden pa andra sidan viggen
och fragade min handledare hur det kunde komma sig att klassen dir borta var sa tyst (jag
hade bevisligen sett dem ga in till lektionen). Svaret jag fick var att det var en omtalat
stokig klass som just dd hade en lirare ”som kunde beritta”. Detta sades som om
berittandet var en konst som inte alla behidrskade, utan att just den hir liraren var
tursamt nog begavad med detta. Men ar det sa? Har vi andra ingen chans att lira oss
detta? Girdenfors (2010) anser att vart minne dr konstruerat for att komma ihag
berittelser. Da dr vi vil skapade for att beritta ocksd? Sindare och mottagare maste ju
finnas for att en berittelse ska ha nigon mening. Kanske nagot att inféra pa
lirarutbildningen tillsammans med andra didaktiska metoder?

Klassrumsmiljon var fortsatt lugn av siffrorna att déma i dimensionen OA-TD och bada
adjektivparen fick dnnu hégre medelvirden denna gang: en 6kning med 0,3 till de hogsta
registrerade siffrorna i hela undersokningssammanstillningen, niamligen 7,5 samt 7,8. Jag
gor genast en koppling mellan vilbefinnandet och berittelsen. Lyssnandet/upplevelsen
av att hira nagon beritta nagot har skapat en bubbla inne i klassrummet, en bubbla som just
dir och da, kindes ogenomtringlig. Alla elever hérde samma berittelse, samtidigt, i en
gemenskap tillsammans med berittaren. Det fir mig att aterkomma till vikten av
textférberedelse som podngteras av bl a Svedner och Langer. Elever har olika
forutsittningar och viktigt blir da att motivera samtliga elever till att lisa en text, bade de
som har forforstaelse och de som znfe har det. I ”G6r klassikern till din egen — att arbeta
med skonlitteratur 1 klassrummet” (2008) finns inte berittandet med som
textforberedelse. Istillet beskrivs sitt att arbeta med skonlitteratur som kriver
torforstaelse om verk och forfattare redan zznan man introducerar texten — ett underligt
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och diskriminerande tankesitt, dir berittandet istillet borde ha fatt sin naturliga plats 1
initialfasen av arbetet med en skonlitterar text. Beach et al (2011) menar att det viktigaste
ar att undervisa innan eleverna borjar ldsa en text — inte att, som 1 det forra fallet, anta att
eleverna redan vet nagot. Darfor dr berittandet ett ypperligt sitt att Gverbrygga skillnader
— alla hor samma sak samtidigt och dessutom pa ett stimulerande sitt. Jag kan inte nog
framhalla betydelsen av textforberedelse. Eleverna som deltog i min studie lirde sig,
medvetet eller omedvetet, antagligen oerhort mycket under timmen jag tillbringade med
dem. En uppfoljning hade varit pa sin plats och hade antagligen genererat ett intressant
resultat.

6.2.3 Moment 3: valens, aktivering, TA-OD, OA-TD

Kinsloresponsen holl i sig i Moment 3 som fick samma valensvirde, 6,5. Kanske i
svallvagorna efter berittandet som kan ha stimulerat eleverna till positiva kinslor, kanske
genom de didaktiska metoder som anvindes, kanske en kombination av de bada. I det hir
stadiet hade eleverna redan en forforstielse av texten di de i berdttandet fatt en Gverblick
over verket och visste alltsa vad det handlade om och varfér det skrevs. YouTubeklipp
visades och uppmarksamheten var hog. Ett tema introducerades sedan: fantasy, magi och
riddarepoken med perspektivet intertextualitet, vilket jag tror bidrog starkt till den hoga
siffran. Manga tonaringar soker sig till fantasygenren som blommat upp de senaste aren,
bide i film- och litteraturvirlden. Langer forordar intertextualitet; Gérdenfors (2010)
menar att meningsfull undervisning far eleverna att uppticka monster och forsta
sammanhang, och kopplingar mellan idldre texter och vart nutida sambhilles texter var
malet. Hir spelade jag pa Bruners (Bruner i Maltén, 1997) nyfikenhetsmotiv genom att ge
torslag pa hur uppgiften skulle kunna géras, men att det var de sjilva som skulle fa hitta,
arbeta med och redovisa kopplingarna. Aven omsesidighetsmotivet kunde spela en stor
roll ifall de hade texter gemensamt med kamrater som de sedan kunde arbeta tillsammans
med.

I momentet med videoklippen steg aktiveringsvardet till 6,0, den hégsta siffran i denna
dimension. Bilderna och musiken gjorde sitt till. Aven de elever som férut verkat trotta
piggnade till och detta syns i aktiveringssiffran. Girdenfors (2010) talar om alla de
presentationsmojligheter som IT ger, och att bild- och filmbaserat material bér utnyttjas
eftersom synen ir vart viktigaste redskap vad giller att uppfatta ménster. Aven Molloy
(2007) menar att det estetiska inslaget kan forstirkas i skolarbetet. Videoklipp och filmer
fran nitet hor till ungdomars nya textvirldar, som fér dem ir lika normala som att 6ppna
en bok eller en tidning: de kdnner sig hemma i den virtuella virlden dir de vuxna ir
bortkomna och tafatta. Filmer man sett, snygga videoklipp, plattformen YouTube: allt ar
for dem tryggt och i manga fall innebiér det igenkidnnandets gladje. Tack vare mediet och
formen vaknade eleverna till liv och gav adjektivparet sémnig — vaken en relativt hog
siffra sammantaget.

Omridet TA-OD fér virdena 6,2 samt 6,1 — det forra sjunker nigot medan det senare idr
stationdrt. Hir presenteras ett tema med perspektiv arbetsuppgifter, och de elever som
inte dr intresserade av det specifika temat kan ha tappat motivationen — en moijlig
torklaring till siffran som sjunkit. Beach et al (2011) framhéller betydelsen av att engagera
eleverna fore, under och efter projekten samt utéva elevmedbestimmande. Eftersom
eleverna i det har fallet trodde att detta var det enda alternativet att arbeta med (de visste
inte att det skulle komma flera valméjligheter) kanske de blev demotiverade och sag inte
fram emot att engagera sig i just fantasy och intertextualitet — dirav vikten av att lata
eleverna gora sin rést hord, och styrdokumenten aldgger lirare att gora detta.

32



OA-TD-dimensionen har paret orolig — lugn som stillastiende medan nervés —
avslappnad gar ned nagot (0,2). Kontrollbehovet smyger sig in igen och hir kan de elever
som dr ointresserade av amnet kinna att de inte lingre kianner sig trygga, vare sig 1 amnet,
perspektivet eller i mina “stimulerande” exempel pa infallsvinklar. Om det di inte
kommer ndgot alternativ efter detta dr de fast i ett dmne de inte tycker om: detta skulle
kunna vara orsaken till sinkningen av det ena adjektivparet eftersom den synbart lugna
atmosfiren i rummet fortfarande hirskar.

6.2.4 Moment 4: valens, aktivering, TA-OD, OA-TD

Det foljande momentet, nummer fyra, erholl en betydligt ligre siffra (5,8) an i det
toregaende momentet (6,5) 1 valensdimensionen. Detta kan tolkas som att Moment 2 och
3 ansdgs gora dem belatna i ganska hég grad medan Moment 4 inte levde upp till de
toregaende. Hir kan ocksa en ligre grad av koncentration vara den utlésande faktorn
eftersom studien tog ling tid att genomféra. Stillbilder (konstverk, illustrationer)
kopplades till teman som behandlade kirlek och hjiltar med perspektiven makt och
genus. Svedner (1999) papekar att bilder dr associationsvickande och dirfér bra att
anvinda 1 initialfasen. Min avsikt var att locka med de spidnnande makt- och
genusperspektiven som dr en del av ungdomars vardag i allra hogsta grad. Langer (2005)
podngterar betydelsen av att se saker och ting ur olika perspektiv och silunda utforska
texten. Noteras bor att vissa elever antagligen redan bestimt sig for det foérra temat som
framtida arbetsuppgift och darfér var mindre belitna med det nya temafdrslaget.
Motivationen ir alltsa ligre inf6ér denna didaktiska metod och teman.

Aktiveringsdimensionen erhéller ett dnnu ldgre virde: 5,5, en sinkning med 0,5 jamfort
med det foérra momentet. De rorliga bilderna i kombination med musik har ersatts av
stillbilder bestdende av konstverk och illustrationer vilket inte fangar allas intresse. Darfor
tolkar jag det sd att medan videoklippen i férra momentet ’vickte” eleverna, sd lyckades
inte bildpresentationen halla detta stadium av vakenhet, utan eleverna kinde sig genast
somnigare. Girdenfors framhiller anvindningen av bildbaserat material for att skapa
forstaelse. Jag sjalv har anvint bilder i undervisningen for att stimulera till skrivande, en
slags inspirationskilla. I ”Go6r klassikern till din egen” (2008) nidmns bilder som ett
alternativ i textférberedelsen.

TA-OD-dimensionen noterar ocksa sinkningar: fran 6,2 till 5,5 samt 6,1 till 5,9. Intresset
och engagemanget har alltsa sjunkit och jag tolkar detta pa flera sitt: tidsfaktorn (jag har
hallit pa for linge med undersékningen); temana intresserade inte; vissa elever hade redan
fastnat for det forra temat; bilderna lyckades inte engagera och stimulera elevernas
motivation. Eleverna kinde sig tryggare och mer kompetenta i videoklippens virld — i
konstverkens virld blir de genast noviser. Att de kinde sig si kan bero pa att konstverk
inte anvinds sd ofta i undervisningen, nagot som gors i t ex Italien redan fran forsta klass
1 grundskolan. Dock dr 5,9 ingen lag siffra i sammanhanget si engagemanget finns
fortfarande till viss del. Jag avsdg att locka med perspektivet genus och/eller makt och
jamfora med hjilp av dessa hur det siag ut f6rr och hur det ser ut idag. Svedner (1999)
paminner oss om att man bor jaimfoéra da och nu, notera likheter och skillnader 6ver tid
och pa sd vis skapa meningsfull undervisning. Temana som byggde pa Jjiltar samt kdrlek
ar universella teman som alla kidnner igen och har ndgon relation till. Molloy (2007) har
arbetat och arbetar framgangsrikt med teman: Lo Monico, MacBride (2006) och Beach et
al (2011) understryker vikten av att koppla tema till elevernas egna liv och erfarenheter
samt stimulera elevernas motivation och fantasi.
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Omradet OA-TD noterar fortsatt héga siffror. Eleverna upplever inte nigon oro eller
nervositet efter presentationen med stillbilderna, inte heller infér de stundande
arbetsuppgifterna med temana. Detta 4r positivt, fér vad de dn har tyckt om
presentationen eller temana sa har det inte utmynnat i ndgon slags stress.

6.2.5 Moment 5: valens, aktivering, TA-OD, OA-TD

Det avslutande momentet har virdet 6,0 i valensdimensionen, en hojning med 0,2 i
jaimforelse med det féregiende momentet. Hir fick eleverna dntligen veta hur arbetet
skulle ga tll. Elevmedbestimmandet och de miénga och fria valen understroks.
Girdenfors (2010) menar att manga elever vill ha kontroll i ldrsituationer och att detta i
hég grad paverkar motivationen. Siffran 0,0 innebidr att eleverna fortfarande ir mer
belitna dn missnéjda och det kan da tyda pa att de har, enligt dem sjilva, en godtagbar
kontroll 6ver situationen. Att virdet inte dr hogre kan bero pa att inte alla vill ha dessa
valmoijligheter utan skulle féredra att nigon annan bestimde at dem. Detta tas upp i
avsnitt 5.2.6. Vilja kan vara svart, och da kan det hinda att man istillet viljer en uppgift
som biankkamraten vill jobba med. Ett sadant val kan stimuleras av 6msesidighetsmotivet
(Bruner i Maltén, 1997) och pa sa sitt andd ha en inspirerande inverkan pé eleven. Beach
et al tar dock upp elevmedbestimmande som nagot positivt eftersom man da engagerar
eleverna 1 hela lirprocessen: fore, under och efter. Elevmedbestimmande idr, som vi redan
konstaterat, inskrivet i styrdokumenten och dirfér niagot man bor genomféra — och
samtidigt ta klivet in i det arhundrade vi befinner oss i.

Aktiveringssiffran dr stationdr pa 5,5. Man kanske hade kunnat vinta sig en liten 6kning
dir ndr sjilva arbetsbeskrivningen kom upp och eleverna skulle (i teorin) vilja tema,
arbetssitt och sa vidare. Likvil, om man betinker att de antagligen dr trétta i slutet av
studien, 4r siffran inte sa lig — eleverna har hillit en stadig niva av vakenhet
presentationen igenom (5,1, 5,7, 6,0, 5,5, 5,5).

TA-OD-nivan har sinkts betydligt och hamnar pa 5,3 respektive 5,5. Intresset och
engagemanget kan ha tagit slut och kinsloresponsen ar férhallandevis lag. Detta kan bero
pé valfriheten och medbestimmandet som jag nimnt ovan. Inte alla elever tycker det ar
positivt att fa vilja sjdlv — ibland ar det skont att fa slippa. Alternativen kan ha varit f6r
manga och svara att ta in direkt. Min mening var att erbjuda si manga arbets- och
redovisningssitt sitt som mojligt for att understryka elevmedbestimmandet och att alla
sitt bedomdes likvirdiga. Beach et al (2011) poidngterar betydelsen av att vilja projekt dar
eleverna kan engageras i planering, arbete och redovisning. En annan viktig sak man bor
minnas: genomgangarna maste vara lagom langa, vilken didaktisk metod man an viljer,
nagot som skulle behéva en helt egen studie. Vad idr lagom langt? Hur mycket
textforberedelse beh6vs?

Ett av de intressantaste resultaten ar OA-TD-siffrorna 1 Moment 5. Adjektivparet orolig-
lugn har i Moment 1 - 4 medelvirdet 7,4, medan nervos-avslappnad registrerar hela 7,0.
Helt plotsligt sjunker dessa siffror i det sista momentet till 6,4 respektive 6,7. Detta
kommer att behandlas nirmare i avsnitt 5.2.7 eftersom enbart analys av siffrorna ir
otillrackligt for att forsta denna drastiska forindring 1 denna dimension. Det man kan sidga
ir det som redan nimnts om valméjligheter och att detta inte passar alla; inte heller alla
arbetssatt- och redovisningsmaijligheter. Jag menar att i det har stadiet av studien niarmade
sig fenomen som prestationsangest och funderingar kring hur arbetet skulle ga till, vad
man skulle vilja, vem man skulle arbeta med, hur mycket man skulle skriva o s v. Helt
naturligt 1 detta skede, men kanske nagot virt att fundera 6ver som lirare. Det jag trodde
skulle lugna dem hade istillet motsatt effekt. De kinde att de Zappade kontrollen istillet f6r
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att fa den. Hur ddmpar man nervositet och oro i sadana hir situationer? Kan man med
hjalp av ett didaktiskt uppligg gora sa att man bade far emotionell respons, bibehaller
motivationen och dessutom bevarar vilbefinnandet i klassrummet? I det har fallet hojdes
torvintningarna antagligen successivt i ett crescendo och all eventuell stress kom upp till
ytan efter Moment 5. Eleverna hade manga funderingar och detta firgade
kansloresponsen.

6.2.6 Kinsrelaterad jamforelse

Flickornas virden dr genomgiende hogre dn pojkarnas, férutom i dimensionen OA-TD —
pojkarna kinner sig sialedes mer lugna och avslappnade. Bade pojkarnas och flickornas
virden hojs markant efter Moment 2, d v s berdttandet. Flickorna har dir sin hogsta punkt
vad giller intresse, medan engagemanget dr stationdrt i tre moment i rad (2,3,4). Efter
momentet berittande hojs ocksa pojkarnas virde for adjektivparet nervés-avslappnad till
8,0, som ar studiens hogsta siffra. Pojkarna nar det maximala intresset i Moment 2 och 3.
Tva av flickornas virden hojs (missn6jd-belaten, uttriakad- intresserad) i sista momentet
vilket inte dr fallet med pojkarnas siffror. Det mest i6gonenfallande dr den plétsliga
sankningen av OA-TD-dimensionen dir orolig-lugn gir ned med 1,5 hos flickorna.
Pojkarnas och flickornas resultat foljs annars at studien igenom vilket man kan konstatera
med hjilp av kurvan i Figur 2 1 avsnitt 4.3.

6.2.7 Tolkning av iakttagelser och samtal

Att déma av de iakttagelser jag gjorde dr klassammansittningen viktig f6r motivationen.
Tva olika klasser deltog i studien och hade tvé helt olika beteenden. Ak 1 var fokuserade
studien igenom, medan ak 2 splittrades 1 en uppmirksam och en ouppmirksam del
genom férekomst av storande aktivitet. Den senare klassen tappade fokus fortare dn den
forstnimnda. Likvil fanns samma tendens hos biada klasserna under Moment 1, den
traditionella presentationen. Fran att ha varit lite nyfikna och férvintansfulla f6rvandlades
de till luttrade elever som sag ut att tinka “’Jasa, ska vi hélla pa med sadant som vi alltid
héller pa med?”. Vissa elever verkade mycket intresserade, vilket kan betyda att de
verkligen var det, eller att de paverkades av att deras ordinarie ldrare befann sig i
klassrummet och att de saledes visade upp en intresserad fasad. Reaktionen med
gispningar, klipp med 6gonen, blickar pa klockan, mobilen och ut 6ver skolgirden
pekade alla mot en sak: motivationen fanns inte dér, utan de gjorde ndgot de var vana vid,
det kindes tryggt men trakigt.

Berittandemomentet forindrade savil mig sjilv som elever och atmostir. Plotsligt fanns
det liv i elevernas blick, jag kunde ha 6gonkontakt med praktiskt taget alla. Kommentarer
och utrop (férvanade, igenkinnande, frigande, roade) tydde pa att de var med mig. Ak 2:s
entusiasm avtog nagot fortare men detta var momentet dd jag hade mest kontakt med
klassen. Inga gispningar eller blickar pa klockan registrerades hir. Min tolkning av det
som hinde i klassrummet var att deras nyfikenhet stimulerades genom denna berittelse
som de aldrig hort. Mitt engagemang med gester, mimik och 6gonkontakt gjorde att de
inte "kom undan” utan behdll fokus. Jag bliddrade inte 1 papper, tinkte inte efter, skrev
inte pa tavlan och vinde ryggen till — jag var nidrvarande med dem varje sckund av
berittelsen. Jag anser precis som Girdenfors, att berittandet dr en underskattad didaktik.
Jag pastar att motivationen var mycket hog under dessa minuter da berittelsen pagick.

Moment 3 vickte samtliga elever till liv och nyfikenhetsmotiv stimulerades. Vad skulle de
fa se? Igenkinnandets glidje blommade (filmer de sett, karaktirer/skddespelare de kinde
igen o s v). Hog musik och neddragna rullgardiner (biografkinsla) bidrog mycket till
motivationshéjningen. Eleverna var synbart intresserade, viskade sinsemellan, nigon
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pekade mot duken o s v. Tydliga tecken pd emotionell respons fanns. Nir temat
presenterades fortsatte viskandet och blickarna lag kvar vid filmduken. Delar av klassen
verkade bli motiverade av momentet, andra inte. Klart star att videoklippen och temat
tangade deras uppmairksamhet och 6kade deras motivation infor arbetet.

I Moment 4 blev atmosfiren lite tyngre och eleverna verkade tréttna: stora delar av ak 2
var tydligt ofokuserade. I ak 1 fanns fortfarande intresse och fler elever verkade engagera
sig 1 de tvd nya teman som presenterats. Jag fick kimpa for att behalla elevernas
uppmirksamhet och siasom jag tolkade det genom kroppssprak och mimik var
motivationen inte pa topp. Som didaktisk metod fungerade stillbilderna inte lika bra som
de rorliga, men temana (kirlek, hjiltar, genus, makt) sag ut att uppskattas.

Moment 5 delade ak 1 och ak 2 igen. Ak 1 blir synbart fortjusta (fniss, skratt, utrop,
leenden) av att fa skapa en facebookprofil 4t Ariosto, en uppgift som jag lagt in som ett
lekfullt sitt att skriva ett forfattarportritt. Det verkade som om de sag fram emot att gora
detta, och de tog alla valméjligheter med ro. I 4k 2 blev stimningen spand vid
presentationen av arbets- och redovisningssitten och jag tolkar flera elevers beteenden
som oro och nervositet infér uppgiften samt prestationsangest. Facebookprofilen
avfirdade man som I6jlig och uppgiften innebar siledes ingen stimulans infér fortsatt
arbete. Det didaktiska uppligget fick alltsi motstridiga reaktioner: lugn, beldtenhet,
nyfikenhet men ocksa stress, oro, forvirring. Valfriheten och medbestimmandet ar till f6r
att individualisera undervisningen, men det ar bara att konstatera att inte alla elever
upplever detta som positivt. Som motivationshéjare gav detta moment alltsa ett splittrat
resultat vilket ocksa syns i standardavvikelsen.

De spontana samtal som uppstod efter studien var mycket intressanta. Asikterna var ofta
konsrelaterade och darfor aterger jag dem i den uppdelningen. Flera av pojkarna pastod
att de foredrar det traditionella upplagget i Moment 1 dérfor att de dr vana vid den och
for att det gar fort att genomfora. Dramatisera, rita seriestrippar, filma o s v kriver mera
arbete och planering — nagot de inte var beredda till. Vissa flickor verkade ha stora krav
pa sig sjilv och dirfér hade de manga valmdjligheterna kints som ett stressmoment.
Textforberedelse ansiags onddigt av pojkarna eftersom det tog tid. Nagra flickor
torsvarade valfriheten och medbestimmandet: de menade att man fick kunskap gratis
genom textforberedelsen, vilket jag bara kan halla med om. Valmojligheterna togs upp
och vissa (pojkar) framholl att de inte vill vilja, ett resonemang som jag kan forstda. Min
egen erfarenhet dr att man ibland behdver styrning f6r att komma in pa ritt spar. Manga
elever (dven studenter pa hogskoleniva) blir frustrerade 6ver att hora att ”de far skriva om
vad de vill” — det kanske ricker med ett forslag pa tema och en infallsvinkel for att de ska
lysa upp och borja arbeta. Berittandet som didaktisk metod framhélls (speciellt av flickor)
samt 6nskemal om att ha ldrare som kan och vill beritta. Det traditionella uppligget har
alltsd fortfarande en plats i dagens undervisning, men fragan ir om det ar en stimulerande
didaktisk metod som Gkar elevers motivation? Den hir studien pekar i motsatt riktning.
Berittande och rorliga bilder didremot verkar vara bra motivationshéjande verktyg.
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7. Slutsatser

Syftet med detta examensarbete dr att undersoka vilka didaktiska metoder som kan 6ka
gymnasieelevers motivation infor studier av dldre texter. Mina fragestallningar lyder:

o Vilka didaktiska metoder okar gymnasieelevers motivation infor studier av en dldre text, i detta fall ett
ttalienskt 1500-talsepos?

o Kan motivationen paverkas i positiv riktning om elever erbjuds valmdjligheter och medbestammande i
arbetet med texten?

o Finns konsrelaterade  skillnader i instillningen til]  didaktiska metoder, valmijligheter och

medbestammande?

Jag ska Overgripande sammanfatta mina resultat och det innefattar bade de virden jag
sammanstéllt med hjilp av SCAS:metoden, de iakttagelser jag gjort samt de spontana
samtal som forts med eleverna efter studierna. Jag borjar med att pastd att den didaktiska
metod som 1 det hir examensarbetet kallats traditionell presentation fortfarande har en
plats i dagens undervisning. Anledningen till detta dr att den inger trygghet, en metod som
alla kinner till och ar vana vid. Ndr man ska ldsa ett dldre verk ir detta antagligen det
vanligaste sittet att arbeta. Tryggheten i en vana ir inte att underskatta och metoden
visade sig vara populdr hos de pojkar som uttalade sig. Likvil tyder siffrorna i enkiten,
som mater motivation, pa nagot annat. Relativt laga siffror registrerades nir denna
didaktik anvints, och jag pastar att det traditionella uppligget inte dr en stimulerande
didaktisk metod som 6kar elevers motivation. Den hir studien pekar i den riktningen.

Berittandet seglar upp som vinnaren i studien och framstir som ett bra
motivationshéjande verktyg som fa verkar ha nagot att invinda emot. Siffrorna visar att
berittandet dr det mest populdra didaktiska instrumentet och forskare menar att det ar ett
underskattat verktyg. Hog emotionell respons Okar lirandet precis som Girdenfors (2010)
menar och gor berittandet till ett optimalt sitt att na fram till eleverna, vilket framkommit
dven i denna studie. Berittandet framkallar ocksa ett avslappnat tillstind hos eleverna,
vilket virdena visar och som kan ha direkt positiv inverkan pa motivationen infor
kommande arbete med texten. Rorliga bilder kombinerat med musik sisom videoklipp
fran YouTube ingar i elevers vardag och detta far dem, 4n en gang, att kinna sig trygga
och dven kompetenta. Film utgor en stor del av deras fritid och ir en textform de forstar
sig pa och diskuterar med vinner och klasskamrater. Dirfér har denna medieform stort
genomslag i klassrummet och 6kar elevernas emotionella respons och 1 férlingningen
dven deras motivation. Teman som framkallar igenkdnnande och som aterkopplar till
personliga intressen stimulerar elevernas kinslorespons. Detta didaktiska tillvigagangssatt
uppskattades mycket av eleverna i studien och kommer pa en klar andraplats efter
berittandet. Forskare uppmanar lirare att ta klivet in i detta arhundrade och att anvinda
alla de resurser som finns. Omvirlden finns ett klick bort och bér utnyttjas i
undervisningen, nagot som det hir examensarbetet bekriftar.

Slutsatsen jag drar av den didaktiska anvindningen av stillbilder i form av konstverk och
illustrationer dr nagot osiker. Den linga presentationen tog ut sin ritt i detta skede,
nyfikenheten 6ver enkitundersékningen hade svalnat och koncentrationen var inte lingre
sa hog. Huruvida elever 4dr vana att se och tolka bilder inom ramen for
svenskundervisningen kan ocksd spela in: den emotionella reaktionen uteblev eftersom
inget igenkdnnande stimulerade eleverna. Universella teman och perspektiv som
presenterades fick dock flera elevers gillande, vilket talar for att det gar att hitta dessa och
anvinda dem dven i édldre texter for att inspirera och motivera. Denna metod far saledes
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mer gillande 4n den traditionella som placerar sig pa sista plats i studien. Det sista
momentet skulle utvirdera de didaktiska arbets- och redovisningssitten samt undersoka
huruvida valfrihet och elevmedbestimmande uppskattas eller inte av eleverna. Jag har
tidigare konstaterat att uppfattningarna om detta skiljer sig stort vilket ocksa kan noteras 1
virdena som av olika anledningar och med olika stora skillnader sjunker drastiskt infér
arbetet med texten. Det dr ocksa hir vi finner de stOrsta avvikelserna (standardavvikelser
mellan 2,1 till 2,4).

For manga innebar valmojligheter och elevmedbestimmande att man tappar kontrollen
istallet for motsatsen som ar den egentliga avsikten. Dessa elever onskar att bli styrda i
sina val, stottas och hjalpas. Andra anser det vara bra med valfrihet och att kunna ha ett
ord med i laget nir det kommer till arbets- och redovisningssitt. Nagra elever upplevde
dessa infinita valméjligheter som stressframkallande och svara att 6verblicka och forsta.
Det kunde ocksa upplevas som en stor arbetsborda for vissa, ndr mer traditionella
metoder ar mer kortsiktiga och snabbare att genomfora. Jag tolkar detta som att valen ska
vara lagom manga och 6verblickbara. Om man sedan vill ligga till ndgot som en elev
anser kan finnas med som alternativ kan man diskutera detta med klassen. F6r manga val
ar alltsa inte bra och vissa elever bor styras for att kunna uppnia malen.
Elevmedbestimmande ir pa sin plats nir eleverna vill engagera sig i detta och inget som
ska tvingas pa dem. Om man uppfyller dessa kriterier tror jag man dr pa god vig att
kunna motivera eleverna dven pa detta plan. Vad giller textférberedelse var dven detta en
friga som delade eleverna. Denna fraga fanns inte med 1 enkiten, men diskuterades kort
efter studiens genomforande i biagge klasserna. Vissa elever ville ha textférberedelse,
andra inte. Forskare som nimnts i examensarbetet (Svedner 1999, Langer 2005,
Myndigheten f6r skolutveckling 2008, Beach et al 2011) foresprakar detta och jag haller
fullstindigt med. Textforberedelsen behdvs 1 ldsningen av en okind éldre text: dels for att
forsoka fa igang den emotionella och kognitiva responsen, dels for att sedan arbeta med
den och bibehilla engagemanget. En bra lirandesituation maste skapas om man ska
kunna skapa mening i lisningen av exempelvis ett italienskt riddarepos fran 1500-talet.

Konsrelaterade skillnader har upptickts daven om pojkarnas och flickornas resultat foljs at
studien igenom, vilket man kan konstatera med hjilp av kurvan i Figur 2 i avsnitt 4.3.
Genomgadende hogre virden registreras hos flickornas férutom i dimensionen OA-TD
dir pojkarna kinner sig mer lugna och avslappnade. Flickorna har sin hdogsta
intressepunkt i momentet berittande, medan pojkarna nar det maximala intresset i tva
moment, nimligen 2 och 3. Hos flickorna dr engagemanget stationirt i tre moment i rad
(2,3,4). Flickorna tycks salunda kunna halla engagemanget levande en lingre stund (tre
moment), medan pojkarna lyckas i tvi moment. Tva av flickornas virden hojs (missnéjd-
belaten, uttrakad- intresserad) i sista momentet vilket inte 4r fallet med pojkarnas siffror.
Den hastiga sinkningen av OA-TD-dimensionen i sista momentet dar orolig-lugn gir ned
med 1,5 hos flickorna bor liggas mirke till. Flickorna foresprakar medbestimmande och
valmoijligheter men som samtidigt blir oroliga infér valen och arbetsuppgiften. Pojkarna
ger ocksa ett motsagelsefullt budskap genom att pasta att de foredrar didaktiken i
Moment 1 medan virdena pekar pa att det 4r den minst omtyckta metoden.

Jag menar salunda att resultatet av denna studie dr angeliget och bér uppmarksammas.
Som man kunnat konstatera i studien ar kdnslor grundliggande for inlirningen och fér
den skull bor adekvata metoder, dir motivationen stimuleras, anvindas i undervisningen.
Studien visar att de didaktiska metoderna berdttande samt anvandandet av rirliga bilder i
kombination med tal och musik Okar elevers motivation infér ldsning av dldre texter.
Universella teman och infallsvinklar som eleverna kan relatera till uppskattas och kan
fungera som motivationshéjare, enligt den emotionella responsen som registrerats i
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samband med dessa metoder. Uppmirksammas bor ocksa att motivationen kan paverkas
bade i positiv och i negativ riktning genom att eleverna erbjuds valmojligheter och
medbestimmande i arbetet med texten, eftersom det visat sig att vissa elever foredrar att
blir styrda. Man bor ocksa reflektera 6ver den traditionella presentationen av éldre texter
och dess roll. Argument fér samt emot den har framférts av eleverna sjilva. En kluven
bild framtrider och man undrar spontant om den dr en kvarleva fran lirare och lektioner
vi minns? Behiller vi den for att den ér ren rutin, snabbt genomférd och trygg? Fragan ar
dock hur mycket kunskap som férmedlas genom denna.

Mina slutsatser av denna korta studie, utférd pa endast tio veckor, kinns trots naturliga
begrinsningar, betydelsefulla och nagot att begrunda. Klart star att lirarutbildningarna,
ddr framtidens pedagoger utbildas, har ett stort ansvar f6r hur didaktik och didaktisering
utvecklas och forbittras; inte bara pa omradet ildre texter. Genom lirarutbildningen ska
dagens lirare stiga in 1 2000-talet, dir de definitivt bor fa svar pa hur man ska undervisa
och inte bara vad, varfor och il vem. Ingen av didaktikens huvudfragor bor glommas bort.

8. Vidare forskning

Emotion och kognition i skolans virld dr ett relativt obeforskat omrade, speciellt i
kombination med ldsning av dldre texter. Den hir studien utférdes under endast tio
veckors intensivt arbete, och darfor skulle denna studie goras annu bittre, djupare och
storre, med uppfoljning och intervjuer. Jag koncentrerade mig pa sex adjektivpar for att
mita elevers motivation, men det skulle vara mycket intressant att sndva in studierna dnnu
mera. For egen del skulle jag se det som givande att f6lja upp Ridders foérslag om att
studera wttrakningen, dess uppkomst, orsaker och féljder, girna i samband med studier av
dldre texter. Anledningen till detta 4r att jag tror att den vanligaste kdnslan man har som
elev i klassrummet 4ar maktloshet, och trots elevmedbestimmande 4r man utlimnad till
dmnesplaner och lirares tolkning av dessa (pa gott och ont). Tillfallena till uttrakning dr
antagligen manga, och de enda som kan lira oss nagot om detta ér eleverna.
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Bilaga 1- Originaltabell 6ver adjektivpar, dimensioner och vikter i SCAS

Final selection of adjective pairs in the Swedish Core Affect Scale (SCAS) and
weights applied in forming indices of valence and activation

Adjective pairs Weights
Affect index® English Swedish Valence Activation
Valence displeased-pleased missndjd-beldten 1 0
sad-glad ledsen-glad 1 0
depressed-happy nedslagen-munter 1 0
Activation sleepy-awake sémnig-vaken 0 1
dull-peppy slo-pigg 0 1
passive-active passiv-aktiv 0 1
Pleasant activation- bored-interested uttrdkad-intresserad 7 i
unpleasant indifferent-engaged oengagerad-engagerad 7 g
deactivation pessimistic-optimistic pessimistisk-optimistisk 7 i
Unpleasant activation- tense-serene spénd-avspénd -7 g
pleasant deactivation  anxious-calm orolig-lugn -7 i
nervous-relaxed nervés-avslappnad -7 i

*The indices are computed as Z(weight x adjective scale rating).

(Vistfjill et al, 2000)



Bilaga 2 — The circumplex model of affect

Unpleasant activation

Actileatiun

Fleasamt activation

Unpleasantness

Unpleasant deacﬁﬁéﬁﬂn

Deactivation

* Plegsantness

ﬁfeas ant deactivation

Figure I The droumplex model of affect. (Adapted from Fussell, 193073

(Vistfjall et al, 2000)
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Bilaga 3 — Enkit, framsida
Alder: Kvinna: Man:

EFTER MOMENT 1:
Hur kanner du dig infor arbetet som véntar efter att ha tagit del av denna presentation?

Missnojd 12345672829 Belaten
Soémnig 12345673829 Vaken
Uttrakad 1234567829 Intresserad
Oengagerad 12345673829 Engagerad
Orolig 12345673829 Lugn
Nervos 12345673829 Avslappnad

EFTER MOMENT 2:
Hur kanner du dig efter att ha tagit del av den hér beréttelsen?

Missnojd 12345672829 Belaten
Sémnig 12345673829 Vaken
Uttrakad 1234567829 Intresserad
Oengagerad 12345673829 Engagerad
Orolig 12345673829 Lugn
Nervos 12345672829 Avslappnad

EFTER MOMENT 3:
Hur ké&nner du dig infor temat som presenterades i moment 3?

Missndjd 123456789 Belaten
SOmnig 12345672829 Vaken
Uttrakad 1234567829 Intresserad
Oengagerad 12345672829 Engagerad
Orolig 1234567829 Lugn
Nervos 12345672829 Avslappnad
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Bilaga 4 — Enkait, baksida

EFTER MOMENT 4:
Hur kanner du dig infor temat som presenterades i moment 4?

Missnojd 1234567289 Belaten
SO6mnig 12345672829 Vaken
Uttrakad 123456789 Intresserad
Oengagerad 12345673829 Engagerad
Orolig 12345673829 Lugn
Nervos 12345672829 Avslappnad

EFTER MOMENT 5:

Hur kanner du dig nar du informerats om att du fritt far vélja tema och arbetssétt
(enskilt, i par eller i grupp), anvanda dator och att det finns flera valmojligheter nér det
géller redovisningsform?

Missnojd 12345672829 Belaten
Sémnig 12345673829 Vaken
Uttrakad 1234567829 Intresserad
Oengagerad 12345673829 Engagerad
Orolig 12345672829 Lugn
Nervos 12345672829 Avslappnad

Tack for din medverkan!
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Bilaga 5 — Powerpoint-presentation i samband med Moment 3,4,5

Moment 3 —slide. 1 Moment 3 - slide. 2, videoklipp

‘ )
NG
ARTHUR
N

Moment 3 —slide. 5-tema 1 Moment 4 - slide. 6 - bilder, orm 2

TEMA FANTARY M
DO
k |
L S BRI S \
R o v M- i !

Moment 5 —3slide. 10 — arbets- och redovisningssatt
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Bilaga 6 — Elektroniska kallor
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@ Utbildning & du.se © Personal

Utbildning Student Forskning Samverkan 'Om Hogskolan Bibliotek ina sidor
Start / Forskning ala namnder / Forskningsetiska namn
N
Forskningsetiska L] o Dela
namnden H : =
Forskningsetiska namnden
Forskaretik

Forskningsetik (blanketter etc)

Overgripande information
(sammantradestider etc.)

Snabblankar

CODEX - regler och riktlinjer
for forskning

Ide till etisk kurs

Forskningsetiska namnden (FEN) ar verksam inom b8de forskaretik och
forskningsetik. Nedan beskrivs dels hur du hittar pd var hemsida, dels FEN:s
uppgifter inom respektive omride.

FEN:s uppgifter inom forskningsetik

FEN ar det organ vid Hagskolan Dalarna som tillser att uppsatsarbeten p& grund-
och avancerad niv bedrivs under etiskt godtagbara former. Vidare tillser namnden
att fortbildning och information sker i forskningsetiska frgor med relevans for
forskning och uthildning, samt beslutar om sjalvstandiga arbeten pd grund- och
avancerad niv som inbegriper méanniskor eller humanorgan och som kommer till
namndens kdnnedom via forskningsetisk ansékan. Namnden hjélper dven till med
bedémningar av forskningsprojekt som faller utanfor etikprévningslagen, men som
ar i behov av ett rddgivande yttrande. FEN:s ansvarsomrdde inom forskningsetiken
innefattar sedan varen 2011 ocks3 forskningsliknande inslag i utbildning utéver
uppsatsskrivande.

Namndens verksamhet innefattar huvudsakligen grund- och avancerad niv. For
doktorander och forskare géller Lagen om etikprévning av forskning som avser
maénniskor (2003:460), varvid forskningsetiska ansékningar gors vid de regionala
etikprévningsndgmnderna.

http:/ /www.du.se/sv/Utbildning/Kutser-A-O/Kutsplan/?kod=LI1006
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Litteratur

- Olsson Bernt & Ingemar Algulin. (1990) Litteraturens historia i varlden.
Stockholm.

- Alighieri, Dante. Helvetet (Den gudomliga komedin, del 1).
Lasanvisning: Skonlitteratur

- Bibein.
Lasanvisning: Skonlitteratur
Ovrigt: 1 Moseboken, Markus evangelium.

- Boccacio. Decamerone.
Ldsanvisning: Skoénlitteratur
Ovrigt: utdrag

- Coen, Joel & Coen, Ethan. O Brother Where Art Thou.
Lasanvisning: Film

- Gilgamesh- eposet.
Lasanvisning: Skonlitteratur

- Gisle Surssons saga..
Lasanvisning: Skonlitteratur

- Goethe. Den unge Werthers lidanden.
Ldsanvisning: Skoénlitteratur

- Homeros. Odysséen.
Lasanvisning: Skonlitteratur

- Miguel de Cervantes. Don Quijote.
Lasanvisning: Skonlitteratur

- Richardson. Pamela.
Ldsanvisning: Skonlitteratur
Ovrigt: utdrag

- Vergilius. Aeneiden (utdrag).
Lasanvisning: Skonlitteratur
Ovriat: S&na 4 och 6.

48



Bilaga 7 — Elektroniska kallor
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horande
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reservdelshantering
Service och reparationsarbete
Support och hemservice
Litteratur

Retorik

Skrivande

Svenska 1

Svenska 2

Svenska 3

Svenska for dova 1
Svenska for dova 2
Swvenska for dova 3
Svenska som andrasprak 1
Svenska som andrasprak 2
Svenska som andrasprak 3

Svenskt teckensprak - aktiv
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Svenskt teckensprak 1
Svenskt teckensprak 2
Swenskt teckensprak for horande 1

Svenskt teckensprak for horande 2
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SUPKUNO

SUPSERO
SUPSUPO
SVELITO
SVERETO
SVESKRO
SVESVEO1
SVESVED2
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SVNSVNO1
SVNSVNO2
SVNSVNO3
SVASVAO1
SVASVA02
SVASVAO3
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@ HOGSKOLAN DALARNA

PERSONLIG INLOGGNING

SKAPA PERSONLIGT KONTO

LANG

KORT

motivation

motivation (av motiv), psykologisk term for de faktorer hos individen som
vicker, formar och riktar beteendet mot olika mal. Teorier om motivation
forklarar varfor vi over huvud taget handlar och varfor vi gor vissa saker snarare
in andra. De behévs for att vi ska forstd det faktum att organismer konsekvent

Innehall

- Relaterade artiklar

L

strivar mot bestimda mal med hjilp av flexibla beteenden. Motivationskallan

kan antingen forliggas inom personen eller organismen, som i instinkts- eller
drivkraftsteorier, eller i yttervarlden, som i s.k. incentivteori.

1 det forra fallet uppfattas manniskan som styrd av mer eller mindre primitiva
inre drivkrafter som startar och ger energi it handlandet. Ett sidant synsitt
forfiktas sdvil inom Freuds psykoanalys som inom Clarke L. Hulls

inldrningsteori. Incentivteorin diremot ldgger betoningen p& motivationens

styrande roll: ha

dras mot efterstravi

da

« motivation

Litteraturanvisning

prestationsmotiv

+ aggression

FFilm & animation

v drift

» emotion

tiomvirlden.

Vanligen skiljer man mellan primar och sekundir motivation, dar den forra ofta

antas vara biologiskt betingad och den senare formad av en social och kulturell

inldrningshistoria. Primira motivationsprocesser giller behov som méste

tillfredsstillas for individens och artens fortlevnad, t.ex. hunger,
smirtundvikande och sex. De underliggande
relativt vil kartlagda. Till de grundldggande biologiska behoven brukar man

Tinl

» attityd

forvintan-virde

frustration

kognitiv psykologi

Piaget, Jean

X . Skribenter
k 1 na ir

R &mnen

sdvil rikna "nyfikenhet”, dvs. behov av att undersdka sin omgivning, som sociala
bindningar till virdare och andra individer av arten.

Rohav aw malt ollar «id

» Arne Ohman

» Emotion och
motivation

Tipsa ach dela

Srandra

1D nrnaram

Maslow, Abraham H
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Kognition

Bonderna invandrade

— Vara data visar att dagens skandinaver inte ar direkta attlingar till de
jagare-samlare som bodde héar under stenaldern, sager Petra Molnar
Jordbrukstekniken spreds 6ver Europa via folkvandringar och inte
genom idéspridning

AV JOANNA ROSE UR F&F 7/2011.
Mer &n bara tankar

Inom klassisk psykologi talas det om en tredelning mellan kognition, emotion och volition. Eller med andra
ord: att tanka, kanna och vilja. Kognition antas d& innefatta tankandets olika aspekter, som perception,
minne, inlaring, begreppsbildning och problemlgsning

ANVANDARINLOGGNING

Handlar kognition alltsa om vart medvetande?

— Negj, inte bara. En av de stora fragorna handlar om den omedvetna kognitionen, sager Peter Gardenfors, Anvandarnamn Losenord Lo

professor i kognitionsvetenskap vid Lunds universitet. Problemlidsning kan till exempel ske omedvetet. 2 och Igsenord finns pa sidan 5 i
Likasa nar du formulerar en spraklig sats, d& hinner du inte tanka ut i férvag vad du ska saga innan du

Den moderna kognitionsvetenskapen har ocksa gatt inop med forskning om artificiell intelligens. Kan . oy
datorer tanka? har man fragat sig. En allvarlig svarighet ar da att den gamla kartesianska skiljelinjen H - —— :
mellan férnuft och kansla inte langre géller. Nagot som ocksa ar val vart att ta hansyn till nu nar skolaret H F()RSKN'N(; -

har startat igen, papekar Peter Gardenfors. : @FRAN'STEG
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