Anders Westerlund

och essaistiska drag i elevtexter

ess'aiistlsk

- mskﬂkompetensprov
% “Sessasvare e

“1 petensprov




Anders Westerlund
Fodd 1967

Tidigare studier och examina
Filosofie magister, Abo Akademi 1995

Foto: Kuvaverkko

Omslagsbild utgdende fran portratt av Montaigne (https://www.lookandlearn.com/, CC BY 4.0)



Essaskrivande i gymnasiet

Larares forestallningar om essan som skolgenre
och essaistiska drag i elevtexter

Anders Westerlund

Pedagogik
Fakulteten for pedagogik och valfardsstudier
Abo Akademi
Vasa, Finland, 2025



Handledare
Professor Ria Heila-Ylikallio

Fakulteten for pedagogik och vilfardsstudier, Abo Akademi

Lektor, docent Ann-Christin Randahl

Humanistiska fakulteten, Goteborgs universitet

Professor Siv Bjorklund

Fakulteten for pedagogik och valfirdsstudier, Abo Akademi

Forhandsgranskare
Professor Ann-Catrine Edlund

Institutionen for humaniora och samhallsvetenskap, Mittuniversitetet

Professor emerita Ellen Krogh

Det Humanistiske Fakultet, Syddansk Universitet

Opponent
Professor Kjell Lars Berge

Det humanistiske fakultet, Universitetet i Oslo

ISBN 978-952-12-4426-1 (printed)
ISBN 978-952-12-4427-8 (digital)

Painosalama, Abo, Finland 2024



Abstrakt

Avhandlingens overgripande syfte ar att 6ka forstaelsen av det essdistiska
skrivandet i gymnasiet med fokus pa studentexamensprovet i modersmal och
litteratur i Finland, med ett sarskilt intresse for lararperspektivet. Den utgar fran
en hermeneutisk ansats och kombinerar sociokulturell skrivforskning med
litteraturvetenskaplig essateori. For att na syftet stalls tre, delvis dverlappande,
forskningsfragor: Vilka forestédllningar har gymnasieldrare i svenska och
litteratur om 1) studentexamensgenrerna essaprov och essdsvar, 2) de starka
essiaproven, och 3) skrivundervisning i anslutning till studentexamensproven?
Fyra artiklar ingar i avhandlingen och kappan bidrar med en genomgang av
studentexamensgenrer och forskningen kring dem. Ett huvudkapitel behandlar
essdn som genre och det essdistiska som modus ur ett litteraturvetenskapligt
perspektiv.

[ artikel I granskas 17 gymnasieuppsatser utgaende fran hur reflektion och
mangtydighet framtrader i dem, det vill sdga tva karakteristika for essan som
litterdr genre. Kombinationen “reflekterad mangtydighet” dr gemensam for
starka uppsatser och essdan som genre, vilket implicerar att det foreligger en
skrivdidaktisk potential i att begagna sig av essidn i gymnasiets
skrivundervisning.

Tre fokusgruppsintervjuer med sammanlagt sju gymnasieldrare i svenska och
litteratur utgér empiriskt material for artikel I1. Fokus ligger pa studentexamens-
genren essdprov (anviand 2007-18) och lararna finner det utmanande att
karakterisera denna skolska genre. Det som kdnnetecknar de starka essaproven
ar enligt dem dels textrelaterade kategorier som spraklig normenlighet och
global textkontroll, dels skribentrelaterade kategorier som tankeskarpa,
originalitet och mottagarmedvetenhet. Aven hir gar det sdledes att dra manga
paralleller med essdan som litterdr genre.

Artikel 111 utgar fran samma fokusgruppsintervjuer som artikel II och inriktar
sig pa forestdllningar om skolgenren essdsvar, vilken enligt lararna
karakteriseras av en objektiv stil och domineras av en kunskapsreproducerande
och Kkunskapsdokumenterande praktik. Liararna i svenska och litteratur
uttrycker osdkerhet om vems ansvar det ar att ldra de studerande pa gymnasiet
skriva essdsvar, en genre som anvands som provgenre i andra dmnen.

[ artikel IV analyseras tre kollegiala samtal mellan fyra gymnasieldrare i
svenska och litteratur dar skrivundervisning och det digitala
studentexamensprovet star i fokus. Lararna uttrycker en konflikt mellan att
behova anpassa skrivundervisningen utgdaende fran studentexamenskrav och
utforma den i enlighet med laroplanens intentioner.

Resultatet fran avhandlingen diskuteras med hjilp av en figur som
askadliggér motet mellan skrivande i och utanfoér skolan pa tre nivaer. Pa den
textuella nivan motsvaras den langre, skriftliga framstédllningen i
studentexamensprovet av essdn som skolextern genre. Att ldrarnas



karakteriseringar av starka elevtexter motsvarar beskrivningar av essdn som
genre indikerar att essdn kunde utnyttjas i storre utstrickning, bdde som
examensgenre och i skrivundervisningen. P4 den andra, existentiella nivan dras
en parallell mellan gymnasieldroplanens formulering om ldarokursen svenska
och litteratur som ett livskunskapsdmne och det essiistiska som modus.
Avhandlingen argumenterar for att det essdistiska - forstatt som det kritiska,
reflekterande forhallningssatt som praglar essian som genre - kunde ges storre
utrymme i laroplanen i och med att det star i samklang med det som laroplanen
redan nu uttrycker. P4 den tredje, ideologiska nivan kopplas de 6vergripande
laroplansmdlen om aktivt medborgarskap till skrivandets roll for
demokratifostran. Avhandlingens slutsats ar att essidn som genre och det
essdistiska som modus lampar sig vidl som bade mal och medel for
skrivundervisningen.

Nyckelord: studentexamen, essdn, det essdistiska, skrivundervisning,
svenskundervisning, gymnasiet, skrivdidaktik, lararforestidllningar om
skrivande



Abstract

The overall aim of this thesis is to increase the understanding of essay writing
in upper secondary schools in Finland with a focus on the matriculation
examination in mother tongue and literature (Swedish), and with a particular
focus on the teacher's perspective. It is based on a hermeneutic approach and
combines sociocultural writing research with literary essay theory. To achieve
the aim, three, partly overlapping, research questions are posed: What
conceptions do upper secondary school teachers of Swedish language and
literature have of 1) the matriculation examination genres of essay (‘essdprov’)
and expository essay (‘essdsvar’); 2) the highly rated matriculation exam
essays, and 3) writing instruction in connection with matriculation
examinations? Four articles are included in the thesis, and the overall summary
contributes with an overview of student exam genres and the research on them.
A main chapter deals with the essay as a genre and the essayistic as a mode
from a literary studies perspective.

In Article I, 17 upper secondary school essays are examined based on how
reflection and ambiguity appear in them, in other words, two characteristics of
the essay as a literary genre. The combination of ‘reflected ambiguity’ is
common to highly rated essays and the essay as a genre, which implies that
there is a didactic potential in utilising the essay in upper secondary school
writing instruction.

Three focus group interviews with a total of seven upper secondary school
teachers of Swedish language and literature constitute the empirical material
for Article II. The focus is on the matriculation exam essay (‘essdprov’, used
2007-18) and the teachers find it challenging to characterise this genre.
According to them, what characterises a highly rated essay are, on the one
hand, text-related categories such as linguistic normativity and overall text
control, and writer-related categories such as clarity of thought, originality and
awareness of the audience, on the other. Here, too, many parallels can be drawn
with the essay as a literary genre.

Article III is based on the same focus group interviews as Article II and
focuses on perceptions of the school genre expository essay (‘essdsvar’), which,
according to the teachers, is characterised by an objective style and dominated
by the ability to reproduce and document acquired knowledge. Teachers of
Swedish language and literature express uncertainty about whose
responsibility it is to teach students in upper secondary school how to write
expository essays, as this text-type is employed across a range of taught school
subjects.

Article IV analyses three collegial conversations between four upper
secondary school teachers of Swedish language and literature, where the focus
is on teaching of writing and matriculation exam in a digital format. The
teachers express a conflict between having to adapt writing instruction based



on matriculation examination requirements and designing it in accordance
with the intentions of the curriculum.

The results of the thesis are discussed with the help of a figure that
illustrates the encounter between writing in and outside school at three levels.
At the textual level, the longer, written presentation in the matriculation
examination corresponds to the essay as a school-external genre. The fact that
teachers' characterisations of highly rated student texts correspond to
descriptions of the essay as a genre indicates that the essay format could be
used more extensively, both as an examination genre and in writing
instruction. On the second, existential level, a parallel is drawn between the
upper secondary school curriculum's formulation of the Swedish language and
literature course as a life skills subject and the essayistic as a mode. The thesis
argues that an essayistic approach - that is, one understood as the critical,
reflective approach that characterises the essay as a genre - could be given
more space in the curriculum as it is in line with what the curriculum already
expresses. On the third, ideological level, the overall curriculum goals of active
citizenship are linked to the role of writing in democratic education. The
conclusion of the thesis is that the essay as a genre and the essayistic as a mode
are well suited as both goals and means for the teaching of writing.

Keywords: the Finnish matriculation examination, essay, the essayistic,
teaching of writing, Swedish language and literature education, upper
secondary school, didactics of writing, teachers' conceptions of writing



Ndgra inledande ord

"Sedan tidernas morgon har jordens okdnda trakter utévat en egendomlig
dragningskraft pd manniskoanden”, skriver Odd F. Lindberg i férordet till den
norske upptécktsresanden Fridtjof Nansens reseskildring Fram éver Polar-
havet, som jag fick till julklapp hosten nar jag borjat gymnasiet. Efter att ha
korsat Gronland pa skidor ar 1888 gav sig Nansen fem ar senare i kast med ett
dnnu djarvare dventyr: han lat sitt skepp Fram bli infruset norr om Sibirien for
att med hjalp av den drivande polarisen fors6ka na nordpolen. Fér honom var
forestallningen om forskning som en resa ut i det ovissa allt annat &n en sliten
metafor.

I dag ar de vita flackarna pa varldskartan onekligen farre dn pa 1800-talet,
men det finns fortfarande otillrackligt utforskade omraden som utévar "en
egendomlig dragningskraft pd manniskoanden” - exempelvis lararforestall-
ningar om essian som skolgenre och essdistiska drag i elevtexter. Min forsk-
ningsexpedition i den terrdngen har varit utdragen och stundom médosam,
men dven rejalt mer larorik dn en ordinadr charterresa praglad av ytliga for-
lustelser. Hjalp pa véagen har jag till all lycka fatt av manga kloka personer. Min
handledare professor Ria Heila-Ylikallio har med empatiskt tdlamod och okuv-
lig optimism envist lotsat mig framat. Hon ar vard ett stort tack, liksom mina
bihandledare, professor Siv Bjorklund och docent Ann-Christin Randahl. [ den
fjarde artikeln som ingar i avhandlingen hade jag formanen att fa handledarna
Ria och Anki som medforfattare. Tack for det givande samarbetet! [ synnerhet
Ankis goteborgska utifranperspektiv pa studentexamen och den finldndska
skolkontexten var vardefullt bade for den artikeln och fér avhandlingen som
helhet.

Professor Ann-Catrine Edlund och professor emerita Ellen Krogh har fung-
erat som forhandsgranskare av avhandlingen och de har med sina utlatanden
bidragit till forbattringar i manuskriptet. Tack! Vid slutseminariet inom
forskarutbildningen hade Erika Sturk manga vardefulla synpunkter pa manu-
skriptet till kappan som da dnnu var langt fran klart. Tack for dem! Ett tack vill
jag dven rikta till de anonyma granskare som nagelfarit de fyra artiklarna som
ingdr i avhandlingen och darigenom initierat nédvandiga revideringar av
texterna. Bade artikelembryon och avhandlingsavsnitt har jag under arens lopp
presenterat pa diverse konferenser och doktorandworkshoppar i anslutning
till konferenserna (NNMF, SMDI, Svenskan i Finland, Skriv! Les!, Aine-
didaktinen symposiumi m.m.). Dar har manga personer stéllt relevanta fragor
och bidragit med forslag och kommentarer. Tack till er alla! De konstruktiva
lasecirklar och datasessioner med opretentidésa diskussioner om stort och
smatt som doktoranderna i pedagogiska vetenskaper ordnat under forskar-
utbildningen i Vasa fortjanar ett eget omndmnande. Tack till alla med-
doktorander!

Utan empiriskt material blir det ingen avhandling. Ett senkommet tack
riktar jag darfor till de gymnasiestuderande som gav tillstand till att deras upp-
satser fick anvandas i min forskning och till de sju gymnasieldrare som stallde
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upp pa fokusgruppsintervjuer. Ett tack gar likasa till de fyra gymnasieldrare
som inom ramen for interventionsprojektet Case BSS bandade sina kollegiala
samtal och till projektet for att jag fick tillgang till det forskningsmaterialet.

Avhandlingsarbetet inleddes nar jag var anstdlld som vikarierande univer-
sitetslarare vid det som i dag heter sprak- och kulturamnenas didaktik vid Abo
Akademis fakultet for pedagogik och vilfardsstudier. Vaning F7 pa Academill i
Vasa erbjod en stimulerande miljo, med manga personer med ett passionerat
engagemang for amnesdidaktiska fragor. Dar har Svenskfinland verkligen en
vardefull hjarntrust for amnesdidaktisk forskning! Jag ar innerligt tacksam for
att ha fatt vara en liten del av det sammanhanget. Storst betydelse for min egen
avhandling har forstds anstillda och doktorander mer eller mindre starkt an-
knutna till &mnesgruppen for svenska och litteratur med didaktisk inriktning
haft. Forutom professor Ria Heild-Ylikallio och docenterna Heidi Hoglund och
Sofia Jusslin vill jag tacka Magdalena Snickars, Katrina Akerholm, Camilla
Rosvall, Mindy Svenlin, Sofie Lundell, Caroline Doktar och Nina Dahl-Tallgren
for ett gott Amnesdidaktiskt samarbete. Tack dven till Ida Ekman som ryckte in
med undervisningsinsatser nir kappan krdvde all min tid och till Matilda Stahl
for konsulthjdlp i visuella drenden! Mina nuvarande, sympatiska lararkollegor
pa Vasa ovningsskola vill jag ocksd uppmirksamma med ett offentligt tack,
dock utan att forsoka mig pa en komplett namnforteckning.

Genom aren har sadant som skrivundervisning, studentexamensprov och
skriftlig uttrycksférmaga avhandlats i otaliga diskussioner med lararkollegor,
censorskollegor, lararstuderande, gymnasiestuderande och andra skrivdidak-
tiskt engagerade personer i Finland och 6vriga Norden. Till den skaran hor
dven de forskare som medverkade i volymen Modersmdlsprovet i bridnnpunkten
ddr avhandlingens andra artikel publicerades. Tack for givande samtal! Med
tanke pa den roll diskussionen om essan som genre spelar i avhandlingen vill
jag aven rikta ett postumt tack till lektor Roger Holmstrom for hans litteratur-
vetenskapliga kurser i Abo dar mitt intresse for essaistik pa allvar vicktes. Pa
litteraturvetarnas forskarseminarier har jag ocksa under arens lopp fatt venti-
lera nagra texter om essaistik. Tack!

[ slutfasen av avhandlingsarbetet erholl jag ett generdst stipendium fran
Svenska kulturfonden, och Vasa 6vningsskola beviljade mig tjanstledighet for
forskning pa heltid. Tack! Tack dven till Hogskolestiftelsen i Osterbotten, Dok-
torandprogrammet i pedagogiska vetenskaper, Svensk-Osterbottniska sam-
fundet, Gustaf Packaléns mindefond och Svenska folkskolans vanner for under-
stod for konferensdeltagande. Ett mdhdanda ovantat men ack sa valfortjant tack
gar till bussbolaget IngSva (och dess foregangare) for hundratusentals kilo-
meter mobil forskningsmiljo langs riksvag atta mellan Vasa och Jakobstad. Stat-
liga jarnvagar och forseningsbenigna flygbolag har kunnat erbjuda bara en
brakdel av den forskningstid som bussarna tillhandahallit.

Det behovs som kidnt oroviackande fa sekunder for att hitta tryckfel eller
sprakdito i en doktorsavhandling. Detta opus utgor tyvarr knappast nagot
undantag. Ingen skugga ma dock falla 6ver alla dem som bistatt med genom-
lasningar av olika versioner av manuskriptet, ingen ndmnd och ingen glémd.
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Tack for era insatser! De brister som kvarstar tar jag fullt ansvar for (dven om
det ar frestande att skylla pa ndgon annan for att ordet "Finland” i det engelska
abstraktet till den tredje artikeln av ndgon outgrundlig anledning forvanskades
till "Finalnd” efter det sista korrekturet). Fér den engelska versionen av
abstraktet vill jag tacka universitetslektor Michael Pace-Sigge.

Till sist de mest angeldgna tacken, ndmligen de till familjekretsen. Jag minns
med viarme det stod och den uppmuntran mina nu avlidna féraldrar gav for
mina studier. Sedan, viktigast av allt: tack till Anki och Rebecka, Hanna, Erika
och Teodora for all kdrlek och omsorg genom aren!

Men hur gick det da for uppticktsresanden Nansen? Polarisen forde inte
hans fartyg sa ndra nordpolen som han hoppats, och ett forsok att i stéllet na
det hett eftertraktade malet med hundsldde maste avbrytas. Efter atskilliga
strapatser aterkom han till Norge drygt tre ar efter att expeditionen avseglat -
vid liv, men utan att ha erévrat nordpolen. Nar jag satter punkt for detta av-
handlingsforord har jag daremot bevisligen natt ett konkret mal. Om avhand-
lingen som helhetlever upp till det som kan forvantas av den ar dock nagot som
andra ska bedoma. Lat oss darfor bege oss ivag pa ett spinnande dventyr ut i
ett skrivdidaktiskt och essdistiskt universum och se vart den farden leder!

Jakobstad den 20 november 2024

Anders Westerlund
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1 Inledning

Avhandlingen inleds med en allmidn bakgrundsteckning i avsnitt 1.1, varpa
overgripande syfte och forskningsfragor introduceras i avsnitt 1.2. Sedan redo-
gor jag i avsnitt 1.3 for min forforstaelse av skolskrivande och essdn som genre
och sammanfattar i avsnitt 1.4 den skrivforskningskontext som avhandlingen
ar en del av. Avsnitt 1.5 gar in pa genrebegrepp med relevans for avhandlingen,
medan nagra centrala termer som beror det finlindska skolsystemet presen-
teras i avsnitt 1.6. Avsnitt 1.7 ger en koncentrerad 6versikt 6ver avhandlingens
disposition.

1.1 Bakgrund

Vad min férsta modersmalsuppsats i studentexamen varen 1986 handlade om
har jag inget minne av langre. Knappast valde jag dmnet "Metoder och problem
i beteendeforskningen” eller ”April manad i skogens varld” eller “Alla borde fa
uppleva glddjen att motionera”. Skrev jag kanske om Romarriket under rubri-
ken "Ett maktigt rike som har gatt under”? Varen innan hade jag pa bokrea kopt
en pocketutgdva av en fangslande och larorik bok pa det temat, Det vidist-
romerska rikets fall, skriven redan i slutet av 1960-talet av en historieprofessor
F. W. Walbank i Liverpool. Till realprovet i studentexamen satsade jag mest pa
historia och i rimlighetens namn kunde jag ha haft en del att siga om de
ekonomiska, politiska och sociala orsakerna till Vastroms fall - &ven om upp-
giften i modersmalsprovet i och for sig snarare fokuserade pa ett forntida rike
an pa varfor det gatt under. En konkret orsak till att jag inte vet om jag skrev
om Romarriket eller ndgot annat ar forstas att jag aldrig atersag uppsatsen
efter att slutversionen lamnades in pa eftermiddagen den 17 mars 1986, enligt
regelverket renskriven med arkivbestidndig, bla kulspetspenna. Den enda
responsen overhuvudtaget som kom for texten var poangen fran min larares
prelimindra beddomning innan uppsatsen sindes vidare till studentexamens-
censorerna och sedan raden pa studentbetyget pa skolavslutningen som av-
sl6jade censorernas dom.

Var det en essd jag skrev den gangen, en dryg manad fore kdrnkraftverks-
katastrofen i Tjernobyl och borjan till slutet for ett annat maktigt rike? Eller ar
det i stallet nu som jag skriver en essa, nar jag reflekterar 6ver min student-
uppsats och forsoker skriva mig fram till forstdelse bland fakta och osdkra
minnen? Eftersom fragan om vad en essa ar - och vad en essa borde eller kunde
vara - i skrivundervisningen pa gymnasiet genomsyrar denna avhandling vore
det givetvis lasarvanligt att redan inledningsvis kunna tillhandahalla en 1attill-
ginglig definition av genren eller erbjuda nagon annan form av klargérande
redogorelse. Tyvarr saknas enkla svar och det foranleder mig att tranga
djupare in i den komplexa problematiken langs tva olika spar. For det forsta
undersoker jag lararforestdllningar om skolgenrer i studentexamen i Finland
som endera anknyter till essdn genom att uttryckligen omtalas som essder -
essdprov (officiell bendmning 2007-18 for ett av delproven i modersmalet) och



essdsvar (traditionell, inofficiell bendmning pa en svarsgenre i realprov) - eller
som genom sin form och funktion ansluter sig till samma tradition av skol-
skrivande under bendmningar som uppsats eller skrivkompetensprov. For det
andra fordjupar jag mig i essan som litteraturhistorisk genre for att avtacka
relevanta beréringspunkter mellan den och skolgenrerna. I avhandlingen rér
jag mig sdledes i spanningsfiltet mellan skriftliga skolgenrer med nagon form
av essdkaraktir och essdn som en mangfasetterad, litterdr genre. Det
essdistiska som omnamns i avhandlingens titel kunde, forenklat uttryckt, be-
skrivas som det kritiska, reflekterande forhallningssatt som praglar essan som
genre och som har potential att utgéra en mojlig gemensam namnare for de
bada skrivpraktikerna.

Initialt var min avsikt att genom analys av texter som finlandssvenska gym-
nasiestuderande skrivit identifiera element och strukturer med anknytning till
essan som litterdr genre. Artikel I i avhandlingen har den infallsvinkeln (Wester-
lund, 2014). Men utmaningarna med den fortsatta operationaliseringen av essa-
teori forbi en alltfor deduktiv analys ledde till att mitt forskningsintresse for-
skots mot lararforestidllningar om studentexamensgenrer som vetter mot essan,
i brytningstiden mellan det analoga och det digitala studentexamensprovet i
modersmal och litteratur. Av de tva delproven i studentexamensprovet i moders-
mal och litteratur dr det prov som beddmer “examinandens skriftliga uttrycks-
formaga” en tacksam utgdngspunkt vid granskningen av forestillningar om
skrivande pa gymnasiet, oberoende av om det kallats essidprov eller nagot annat.
(Studentexamensndmnden, 20223, s. 1). [ artikel II, Il och IV ar det darfor larar-
forestillningar om sadana studentexamensprov som star i centrum for analysen
(Westerlund, 2020, 2021a; Westerlund m.fl, 2022). Det andra delprovet i
studentexamensproveti modersmal och litteratur som dgnas textanalys kommer
jag daremot att berdra endast i forbigdende i den har avhandlingen, exempelvis
nar de bada delproven kontrasteras mot varandra. Kappan bidrar i sin tur med
en Oversikt dver studentexamensgenrer och fordjupning av esséteori. Den ut-
mynnar i en 6vergripande diskussion om forhallandet mellan skolskrivandet a
ena sidan och essin och det essiistiska 4 den andra. Fastin jag inte undersoker
skrivundervisning som den utspelar sig i gymnasieklassrum ar skrivdidaktiska
teman nérvarande genom hela framstillningen, mot bakgrund av fragan om
skolans bildnings- och demokratiuppdrag.

Studentexamensprovet i modersmal och litteratur dr det enda student-
examensprov som ar obligatoriskt for alla gymnasiestuderande i Finland. Det ut-
gor darfor en angeldgen utgangspunkt for en granskning av kopplingen mellan
essan och skrivdidaktiken. I och med att alla skriver provet anviands student-
betyget fran provet vid antagningen till manga eftergymnasiala utbildningar. Det
ar darfor befogat att beteckna det som ett high stakes-prov (jfr Au, 2007). Att det
i egenskap av summativt slutprov vager sa pass tungt innebar i sin tur att det
finns risk for en sa kallad washbackeffekt, det vill saga att provet paverkar under-
visningen i stdllet for att bara utviardera den (Kauppinen & Makkonen-Craig,
2011; Larsson, 2018; Makkonen-Craig, 2010). Undervisningen kan saledes i for-
langningen komma att styras minst lika mycket av utvarderingspraxisen, det vill



sdga studentexamensprovet, som av laroplanens foreskrifter (Leontjev, 2022).
Givet den centrala roll som studentexamen spelar for bade studerande och larare
i utbildningssystemet ar det darfér angelaget att granska de forestillningar
gymnasieldrare i svenska och litteratur har om examensgenrer. Oavsett i vilken
utstrackning det foreligger en washbackeffekt dar studentexamen paverkar
undervisningen ar det rimligt att anta att larares forestillningar om student-
examensprov pa olika satt inverkar pa skrivdidaktiska val, respons- och bedom-
ningspraktiker med mera.

Delprovet i skriftlig uttrycksformaga i studentexamen i modersmal och
litteratur - vare sig det med vardagliga termer kallats studentuppsats eller haft
officiella bendmningar som materialbaserad uppsats, essdprov eller skriv-
kompetensprov - dr och forblir i vilket fall som helst dven ett traffande exempel
pa det som Berge (1988) bendmner skolskt skrivande. Provet kan sdgas represen-
tera en genre som inte fyller ndgon faktisk kommunikativ funktion, i den mening
att den egna gymnasieldraren och den censor som Studentexamensndmnden
utsett for gymnasiet ar de enda mottagarna. De har som uppgift att enbart
betygsitta texten, inte att ga i dialog med skribenten om innehallet. En skolsk
text har i huvudsak ett instrumentellt virde och dess relevans begransar sig till
skolans vérld. Skolska genrer har blivit starkt ifrdgasatta utgdende fran en
sociokulturell forstdelse av skrivande som en social aktivitet driven av ett reellt
kommunikativt behov (Kronholm-Cederberg, 2005, 2009). Ofta stills den rim-
liga fragan om inte skrivundervisningen i stallet borde inriktas pa genrer som
faktiskt anvands i samhéllet, i synnerhet nar malet for undervisningen ar att de
studerande ska tilligna sig sddana kommunikativa fardigheter de kommer
behdva i fortsatta studier och yrkesliv (jfr Lassus, 2020; Makkonen-Craig, 2010).
De som forsvarar studentexamensprovet kan a sin sida peka pa att det i fore-
skrifterna stadgas att provet ska mata "i vilken omfattning examinanden har
uppnatt de mal som anges i gymnasiets laroplan for modersmal och litteratur”
och att provet i det avseendet inte har som sin primara uppgift att ta hansyn till
praktiska samhallsbehov (Studentexamensndmnden, 20223, s. 1). Essdn ar dare-
mot en genre som framtrader i manga skepnader i virlden utanfér skolan. En
granskning av forbindelsen mellan studentexamensprovet i modersmal och
litteratur och essdn bidrar med kunskap om saval mojligheter att utveckla
skrivandet i skolan som att starka kopplingen till skrivandet utanfor skolan.

Att studentexamensprovet i modersmal och litteratur ar obligatoriskt fram-
haver betydelsen av skriftliga fardigheter och ar helt i samklang med de hoga
krav som i dagens samhalle stills pa medborgarnas skrivande. Men samtidigt har
det under en langre tid dven kommit oroande signaler om foérsvagade skriv-
kunskaperi skola och samhille. Forestadllningar om en skrivkris har gang pa gang
fatt stort utrymme i den offentliga debatten, med alarmistiska inldgg om sprak-
ligt forfall (Malmstrom, 2017; I. Nystrom, 2004). En utmaning i Finland ar de
markanta resultatskillnaderna mellan koénen i studentexamen och i nationella
utvirderingar i modersmal och litteratur i arskurs 9 (Hellgren, 2020b; Hellgren
& Marjanen, 2020; Helske, 2011). Ett nytt debattspar med hog relevans for skriv-
undervisningen ar de hot och mojligheter som artificiell intelligens medfor och



hur skola och universitet ska forhdlla sig till en teknik som pa nolltid kan
producera gangbar text om i princip vad som helst, utan att det avsldjas som
"fusk” av befintliga program for plagiatkontroll (Crompton & Burke, 2024;
Dergaa m.fl, 2023; Graham, 2023). Den nya tekniken tycks i ett slag underminera
legitimiteten for den skrivkultur som i sekler varit den féorharskande inom ut-
bildningsinstitutioner pa alla nivaer.

Stéllda bredvid varandra ger de olika debatterna onekligen en motsagelsefull
bild av skrivande i dagens samhille. A ena sidan siger undersokningar att ungas
skrivfardigheter forsvagats, & andra sidan utmalas de fullgoda texter som den
alltmer avancerade artificiella intelligensen genererar som ett allvarligt hot. An
en gang blir det darfor angeldget att stilla fundamentala fragor om skrivande och
skrivundervisning. Vad ar skrivande, egentligen? Varfér behdver man kunna
skriva? Hur ska skrivundervisningen utformas fér att moéta dagens behov?
Fragorna och utmaningarna dr ménga och det finns en stor efterfragan pa for-
domsfria 16sningar. [ denna avhandling narmar jag mig skrivandet i skolan med
utgangspunkt i essdn, en dver 450 ar gammal genre som trots sin dlder ar mer
aktuell 4n nagonsin (Melberg, 2013; Porter, 2012; Stuckey-French, 2011). Fastan
forskningen om skrivande i skolan har breddats de senaste decennierna och
innefattar langt mer an lingvistisk textanalys har ett essdperspektiv i hog
utstrackning lyst med sin franvaro. Denna avhandling stravar efter att fylla den
forskningsluckan.

1.2 Syfte och forskningsfragor

Avhandlingens o6vergripande syfte ar att oka forstdelsen av det essdistiska
skrivandet i gymnasiet med fokus pa studentexamensprovet i modersmal och
litteratur. Ett sarskilt intresse riktas mot lararperspektivet. For att na syftet
stélls foljande tre, delvis 6verlappande, forskningsfragor:

Vilka férestdllningar har gymnasieldrare i svenska och litteratur om

1) studentexamensgenrerna essdprov och essdsvar?

2) de starka essdproven?

3) skrivundervisning i anslutning till studentexamensproven?
De fyra artiklar som ingdr i avhandlingen anknyter till forskningsfragorna i

nagot olika utstrackning, vilket askadliggors i den schematiska 6versikten i
tabell 1.

Tabell 1. Relationen mellan forskningsfrdgorna och avhandlingens artiklar.

Forskningsfraga Artikel Artikel Artikel Artikel
| I I11 \Y
1 X) X X (X)
2 X X (X) (X)
3 - X X X

Kommentar: X = fragan behandlas, (X) = fragan behandlas delvis, - = fragan berors inte.




Den forsta forskningsfragan om lararforestillningar om studentexamens-
genrerna essdprov och essdsvar behandlas framst i artikel II respektive artikel
III. T artikel IV inkluderas forestdllningar om genrer i det digitala student-
examensprovet i modersmal och litteratur. Nar gymnasielararna i fokusgrupps-
intervjuerna som artikel II-1I1 utgar fran talar om essidprovet som genre kommer
de gang pa gang in pa vad som utmarker de starka essdproven. Den andra
forskningsfragan ger dirmed ett fordjupat perspektiv pa essiprovet, da larar-
forestédllningar om de starka essdproven star i centrum. Studentexamensprovet
ar ett summativt slutprov och kan darfor sigas representera kulmen pa den
progression i skrivutveckling som studerande genomgatt pa gymnasiet. Idealet
ar att studerande i studentexamen kan visa upp sitt basta skrivande - och en
granskning av lararforestallningar om vad som karakteriserar de starka texterna
kan darfor bidra med vardefull skrivdidaktisk kunskap.

[ Grunderna for gymnasiets ldroplan 2019 ingar mal som att den studerande
ska kunna "kommunicera malinriktat, &andamalsenligt och etiskt”, "uttrycka sig
och motivera sina tankar samt anvinda ett for situationen lampligt sprak och
uttryckssatt” och "behirska standardsprakets normer i tal och skrift” (Utbild-
ningsstyrelsen, 2019, s. 71-72). Vid bedémning av studentexamensprov maste
larare i svenska och litteratur avgéra vad de generella laroplansmalen innebar i
praktiken. Till sin hjilp har de detaljerade bedémningskriterier som Student-
examensndmnden faststéllt. Dessa ger savil allmdnna som specifika karakteri-
seringar for olika betygssteg, exempelvis "Forhallandet mellan rubriken och
texten ar lost eller otydligt” (skrivkompetensprovet, nivan 20/60 p) eller "Inne-
hallet utgdér en mangsidig och vilavviagd helhet” (nivan 50/60 p) (Student-
examensnamnden, 2022a, s. 10-11). Eftersom det i studentexamensprovet i
modersmal och litteratur handlar om holistisk textbedémning och inte en
mekanisk poangsattning av delomraden vager larares forestallning om vad som
konstituerar textkvalitet tungt, och det ar skiligt att utga fran att sddana fore-
stallningar dven avsatter spar i examensforberedande skrivundervisning.

Den andra forskningsfragan som inriktar sig pa lararforestillningar om
starka essdprov behandlas framst i artikel I dar jag analyserar gymnasieupp-
satser utgdende fran Kkriterier fran essateori och i artikel II dar lararréster kom-
mer till tals. Temat tangeras dven i artikel III och IV nar lararforestallningar om
essdsvar respektive skrivkompetenssvar i den digitala studentexamen under-
soks, i och med att dessa examensgenrer kontrasteras mot essaprovet. I sam-
band med den andra forskningsfragan beror jag dven den viktiga distinktionen
mellan starka texter respektive starka skribenter.

Den tredje forskningsfragan - om lararforestéallningar om skrivundervisning
i anslutning till studentexamensproven - avhandlas nar jag i artikel II-IV under-
soker vilka skrivdidaktiska riktlinjer larare uttrycker att de foljer, med tanke pa
den malbild de har av vad som ar efterstravansvart i studentexamen. En konkret
konsekvens av olika forhallningssatt ar till exempel om betoningen ligger pa
explicit eller implicit skrivundervisning. Det handlar dven om olika avvigningar
mellan larares egen dmnessyn och det som laroplanen och studentexamens-
foreskrifterna stadgar. En av forutsittningarna for att skrivdidaktiken ska kunna



utvecklas ar att larares forestidllningar om skrivande och skrivundervisning
synliggors (jfr Winzell, 2018).

1.3 Forforstaelse av skrivande och essan

Eftersom avhandlingen vilar pa en hermeneutisk grund (se avsnitt 4.1) ar det
viktigt att som forskare vara medveten om och redogora for den forforstdelse
som ar relevant med tanke pa forskningen (Ricceur, 1988). Att reflektera 6ver
skrivande och skriva om skrivande och skrivundervisning har for mig inneburit
en stindig dialog mellan forforstaelse och nya tankar och insikter som fotts
under forskningsprocessen i motet med empiri och tidigare forskning. Min in-
ledande berittelse i avsnitt 1.1 ovan om egna erfarenheter av studentuppsats-
skrivande pa gymnasiet i mitten av 1980-talet illustrerar en forforstaelse som
alla delar, den som skribent i en skolkontext. | ett efterhandsperspektiv kan jag
beteckna den skrivdidaktik jag upplevde under min gymnasietid som
konservativ. Den dominerades av en fiardighetsdiskurs med traditionella,
oproblematiserade, skolska genrer som uppsats och bokrecension. Nagra inslag
av processkrivande férekom inte och i den begrinsade responsen pa slut-
produkten dominerade sprakriktighetskommentarer.

Som dmnesldrare i svenska och litteratur pa gymnasieniva fran slutet av 1990-
talet och framat har jag mangsidig erfarenhet av skrivundervisning. Det har dven
innefattat arbete i anslutning till studentexamensprov, med examensfor-
beredande undervisning bade fore och efter digitaliseringen av provet och preli-
mindr beddmning av de provtyper som forekommit (materialbaserad uppsats,
essaprov, skrivkompetensprov etc.). Jag undervisade under ndrmare ett
decennium i bérjan av 2000-talet dven i historia och har darmed erfarenhet av
skrivpraktiker i det Amnet, inklusive studentexamensgenren essasvar.

I rollerna som Idrarutbildare pa 2010-talet och senare doktorand inom
amnesomrddet svenska och litteratur med didaktisk inriktning har jag fatt for-
djupad insikt i samtida skrivdidaktik och skrivforskning. Ytterligare en relation
till gymnasieskrivande har jag i rollen som studentexamenscensor for provet i
modersmdl och litteratur. Jag involverades i den verksamheten hosten 2018 nar
provet digitaliserades och har erfarenhet av censorsbedémning av det skriv-
kompetensprov som da inférdes (men saledes inte av det essdprov som ingick
som delprov fram till och med varen 2018). Censorsuppdraget ger en god inblick
i den stora innehallsméassiga och sprakliga variationen i de texter som gymnasie-
studerande i Svenskfinland skriver i skrivkompetensprovet, inklusive genre-
dimensionen. Som censor var jag dven med i en arbetsgrupp som 2023-24
reviderade bedomningskriterierna for studentexamensprovet i modersmal och
litteratur. En omstandighet som bor papekas ar att jag dnnu inte var censor nar
jag genomforde de fokusgruppsintervjuer med gymnasieldrare i svenska och
litteratur som artikel II och 111 bygger pa.

Min forforstdelse av essan som litterar genre utgar fran att jag haft litteratur-
vetenskap som huvuddmne i mina universitetsstudier. Jag skrev min magister-
avhandling om den finlandssvenska essdisten Hans Ruins essdasamling Gycklare



och apostlar (1934), och har senare publicerat ndgra vetenskapliga artiklar dar
jag gatt vidare med olika infallsvinklar pa Ruins essdistik (Westerlund, 201643,
2016b, 2025). Liknande teman har jag aven behandlat i essdform (t.ex.
Westerlund, 2004, 2021b).

Sammanfattningsvis dr min breda forforstaelse av skrivundervisning, stu-
dentexamen i modersmal och litteratur och essidn som genre berikande med
tanke pa avhandlingens fokus pd essdn och gymnasieskrivande. De olika
perspektiv som format forforstaelsen har varit en tillgang i forskningsprocessen
och varit gynnsamma med tanke pa en balanserad analys av det empiriska
materialet.

1.4 Skrivforskningskontexten

Inom skrivforskning finns ett rikt utbud av teoretiska perspektiv och inrikt-
ningar (Horowitz, 2023; MacArthur m.fl., 2016). Det som skiljer inriktningarna
fran varandra ar vilken syn de pad en generell niva har pd exempelvis sprak,
kommunikation och skrivutveckling (Blasjo, 2010). Ett satt att kategorisera olika
skrivforskningsperspektiv ar att utgad fran den modell med fyra sprakliga lager
som Ivani¢ (2004) presenterat. Lingst in i modellen ligger textnivan, och den
skrivforskning som ar kopplad till den ar foretradesvis lingvistiskt inriktad. Inom
denna gren av skrivforskningen har systemisk-funktionell lingvistik (SFL) fatt ett
stort genomslag, inte minst i Skandinavien (Bremholm m.fl, 2021). Genre-
pedagogik ar ursprungligen en skrivdidaktisk tillampning av ett SFL-perspektiv,
med fokus pa lingvistiska karakteristika for olika texttyper (Martin & Rose, 2008;
Rose, 2016). Till forskning pad textnivan kan dven den multimodalt inriktade
skrivforskningen raknas, sarskilt den som ror anvandningen av olika semiotiska
resurser (Kress & van Leeuwen, 1996).

Det andra lagret i Ivanics (2004) sprakmodell dar den kognitiva nivan, vilken
undersoks av den kognitivt inriktade skrivforskningen. Med rotter i psyko-
lingvistisk forskning om skrivande som ett kognitivt fenomen har den intresserat
sig for strategier och problemldsning i skrivprocessen (MacArthur & Graham,
2016). Hayes och Flower (1980) beskrev den kognitiva skrivprocessen i en
modell som senare utvecklats och kompletterats flera gidnger. I deras modell
bestar skrivande av en rad delprocesser inom ramen for ett samspel mellan den
kontext dar skrivandet sker (task environment), skribentens langtidsminne och
mentala processer relaterade till planering och revidering. En annan kognitivt
inriktad modell ar Bereiter och Scardamalias (1987) distinktion mellan
knowledge-telling och knowledge-transforming, dar den forra representerar ett
mer refererande skrivande utgaende fran langtidsminnet medan den senare ar
mer Kkognitivt utmanande eftersom retoriska och kommunikativa mal vager
tyngre och ny kunskap skapas i skrivprocessen. Medan knowledge-telling ar den
forharskande strategin bland ovana skribenter forknippas knowledge-
transforming mera med erfarna skribenter (MacArthur & Graham, 2016). For
avhandlingens kontext — gymnasiestuderandes skrivande i studentexamen och
essdn som en genre praglad av ett reflekterande forhallningssatt — ar knowledge-



transforming mer relevant. | Skandinavien har renodlat kognitiv skrivforskning
varit svagt foretrddd under det senaste decenniet (Bremholm m.fl., 2021).

Trots att den kognitiva skrivforskningen i viss man tangeras har min avhand-
ling mest gemensamt med den sociokulturellt inriktade skrivforskningen. I
forhallande till Ivanics (2004) sprakliga lager anknyter denna inriktning till den
tredje och fjarde nivan i modellen, det vill sdga literacypraktiken och den socio-
kulturella och politiska kontexten. Diar den kognitiva skrivforskningen har ett
mer isolerat individperspektiv pd skrivande utgar den sociokulturella skriv-
forskningen fran skrivande som en situerad, social aktivitet (Bazerman, 2016;
Kostouli, 2009). Sprak- och kunskapsutveckling sker da parallellt (jfr Vygotskij,
2001). Den kommunikativa dimensionen &r a och o, skribenten gar genom sin
text i dialog med andra individer och texter (Bakhtin, 1986). Darmed innebéar
skrivande enligt sociokulturell skrivforskning dven att forhalla sig till olika roller
och identiteter (Gee, 2015). I och med att avhandlingens syfte ar att 6ka for-
stdelsen av det essdistiska skrivandet i gymnasiet med fokus pa student-
examensprovet i modersmal och litteratur undersoks skrivande i en specifik
kontext. Att studien foretradesvis beror lararforestillningar om student-
examensgenrer gor darfor ett sociokulturellt skrivforskningsperspektiv frukt-
bart. Overlag har sociokulturell teori haft ett stort genomslag i Skandinavien
inom skrivforskning som undersoker olika aspekter av skrivande i skolan
(Bremholm m.fl., 2021).

Eftersom Danmark, Norge och Sverige har mycket gemensamt sprakligt och
kulturellt sett, inklusive liknande struktur pa utbildningssystemet, ar det befogat
att se pa skandinavisk skrivforskning som en helhet (jfr Bremholm m.fl., 2021).
Aven den svensksprakiga skrivforskningen i Finland ir en integrerad del av
skandinavisk skrivforskning, fastdn Finland av sprakliga skal inte rdknas som ett
skandinaviskt land. Den tidiga skrivforskningen med inriktning pa elevers
skrivande dominerades av fragan om spraklig korrekthet i elevtexter (Blasjo,
2010). Uppsvinget for dagens mangfasetterade skandinaviska skrivforskning
inleddes pa 1980-talet i Norge (Ongstad, 2002). Flera storskaliga forsknings-
projekt, framfor allt i Norge och Danmark, har sedan dess bidragit med kunskap
om elevers skrivande. Det norska projektet KAL (Kvalitetssikring av leerings-
utbyttet i norsk skriftlig, 2000-02) utviarderade elevers skriftliga kunskaper i
examen i arskurs 10 (Berge m.fl,, 2005a, 2005b). SKRIV-prosjektet (Skriving som
grunnleggende ferdighet og utfordring, 2007-10) undersokte elevers skrivande
ialla @mnen under deras trettonariga skoltid med inriktning pa den kunskap som
lararna behover for att stodja skrivande och &mneskunskaper (Smidt, 2010). Ett
tredje norskt projekt att ndmna ar Norm-prosjektet (Developing national
standards for the assessment of writing - a tool for teaching and learning, 2012-
16) vars inriktning var att stirka skrivdidaktiken och utvirderingen av
skrivande i grundskolan (Matre m.fl.,, 2021). Det danska Faglighed og skriftlighed
(Writing to learn, learning to write - Literacy and disciplinarity in Danish upper
secondary education, 2010-14) har bidragit med ett longitudinellt elev-
perspektiv pd gymnasieelevers skrivutveckling (Krogh m.fl, 2015; Krogh &
Sonne Jakobsen, 2016).



Forutom storre forskningsprojekt som de ovanndmnda ar skrivforskningen
generellt sett val foretradd i Skandinavien nar det giller L1-forskning med inrikt-
ning pa skola och undervisning (Holmberg m.fl., 2019; Holmberg & Nordenstam,
2016; Rattyda m.fl., 2017). I en metastudie 6ver skandinavisk skrivforskning som
omfattade 87 vetenskapliga artiklar fran dren 2010-20 fran Danmark, Norge och
Sverige fann Bremholm med flera (2021) att ndrmare hélften av studierna be-
rorde olika aspekter av skrivundervisning (writing instruction), medan de 6vriga
skrivforskningsartiklarna fordelade sig jamt mellan analys av elevtexter och
bedémningsrelaterade fragor. De senaste decennierna har dven ett beaktansvart
antal doktorsavhandlingar med anknytning till skandinavisk skrivforskning
lagts fram. I den hér korta 6versikten over tidigare forskning begransar jag mig i
fortsattningen i huvudsak till svenska avhandlingar som berdr gymnasiet - det
vill sdga som ligger mitt eget forskningsomrdade ndrmast - och forbigar exempel-
vis forskningen om den tidiga skrivinldrningen. Studentexamensrelaterad
skrivforskning i Finland behandlas i avsnitt 2.3 nedan.

Av de svenska doktorsavhandlingar som beror skrivande pa gymnasiet an-
lagger flera ett utpraglat lararperspektiv. Annerberg (2016) ser pa gymnasie-
larares egna skrivpraktiker. Winzell (2018) undersoker den skrivdidaktiska
kunskapsbildningen hos ldrarstuderande och nyutexaminerade ldrare och
konstaterar i likhet med exempelvis Andersson Varga (2014) att larares for-
stdelse av skrivundervisning har betydelse for hur de utformar den i moétet med
sina elever - i den senare studien dessutom med resultatet att laga forvantningar
fran lirarens sida riskerar att bidra till att gora undervisningen ojamlik. Aven i
forskning om skrivbedémning har lararnas roll studerats, som i de bedémnings-
samtal som Blomqvist (2018) undersoker. Ett fordjupat perspektiv pa skriv-
bedémning anldggs av Skar (2013) och Borgstrom (2014), medan Kronholm-
Cederberg (2009) ser pa skolans responskultur som skriftpraktik. Synen pa
skrivande i svenska ldroplaner och mediedebatter analyseras av Malmstrom
(2017) och han visar att forestdllningen om de ungas forsamrade skrivfardig-
heter aterkommer i debatter genom decennierna, ofta med mer fardighets-
traning som recept for att vinda den upplevda, nedatgaende utvecklingen.

Lotmarker (2004) kartlagger mal och ideal i uppsatsskrivning i svenska laro-
verk fram till 1960-talet och ser hur den retoriska traditionen och nyare skriv-
didaktiska tankesatt inverkat pa utvecklingen. Hos Ostlund-Stjarnegardh (2002)
och Skjelten (2013) studeras kvalitetsskillnader mellan elevtexter utgdende fran
ett svenskt respektive norskt material. Nordmark (2014) urskiljer olika roller
som gymnasieelever tar i en digital skrivprocess och hur det digitala skrivandet
har férandrat deras syn pa skrivprocessen jamfort med faserna i ett traditionellt,
analogt skrivande. I en licentiatavhandling underséker Ohlsson (2023) elev-
uppfattningar om vetenskapligt skrivande. De svenska gymnasieeleverna i
studien har enligt henne en formalistisk genresyn dar en stark objektivitetsnorm
praglar vetenskapligt skrivande och utesluter egna asikter och stdllnings-
taganden.

Den forskning som ror textnivan - for att anknyta till en indelning av skriv-
forskning utgdende fran Ivanic¢s (2004) sprakliga lager - har langa traditioner



(se t.ex. Hultman & Westman, 1977; Melin-Kopila, 1996; C. Nystrom, 2000;
Stromquist, 1987). Ett modernt exempel pa en lingvistisk undersékning ar
Magnussons (2011) avhandling om anvindningen av grammatiska metaforer
hos en- och flersprakiga elever. Merparten av skrivforskningen har koncentrerat
sig pa L1-undervisning, men dven skrivande i andra &mnen har undersokts (t.ex.
Fiskerstrand, 2017; Randahl, 2014; Sturk, 2022).

1.5 Genrebegrepp i avhandlingen

Mycket i avhandlingen kretsar kring forestdllningar om genrer kopplade till
studentexamensprov och om essdn som genre - och forhallandet dem emellan.
Genre dr ett komplext begrepp med en mangd olika inneboérder inom olika
forskningsomraden (Bawarshi & Reiff, 2010; Bazerman m.fl., 2010; Ledin, 1996;
Ongstad, 1996). I och med att jag i avhandlingen kombinerar perspektiv fran
skrivdidaktisk forskning och litteraturvetenskap aktualiseras vitt skilda genre-
begrepp, samtidigt som genre inom saval skrivforskning som litteraturvetenskap
dven kan forstas pa varierande satt. Det foreligger flera skandinaviska studier
som utgdende fran mer lingvistisk genreteori fordjupar sig i skolgenrer (se t.ex.
C. Nystrom, 2000; Piekut, 2012; Smedegaard, 2016). En litteraturvetenskapligt
grundad diskussion om essdn som genre finns diremot inte foretradd i dessa och
motsvarande studier, vilket ger mig anledning att lata en sadan inta en fram-
traddande plats i min framstéllning. Andra genreperspektiv berdrs mera i forbi-
gaende, som i den korta genomgangen i detta avsnitt.

Den litteraturhistoriska diskussionen om genrer har pagatt anda sedan anti-
ken, dar indelning i huvudgenrerna epik, lyrik och dramatik etablerades. Lange
uppfattades den genreindelningen och efterféljande indelningar i subgenrer som
"ett givet, statiskt system” (Ledin, 1996, s. 5). Nar genreindelning anvants som
ett redskap for att klassificera litterdra texter genom deduktiv tillampning av
nagon form av litteraturteori talar Todorov (1975) om teoretiska genrer.
Motsatsen bendmner han historiska genrer, dar indelningen pa ett mer induktivt
satt grundar sig pa analys av litterdra texter i stéllet for pa i forvag fastslagna
kriterier. Diskussionen om essidn som genre i den har avhandlingen tangerar
bada perspektiven i och med att det som anfors om essin harrér fran saval
generella forsok till karakterisering av genren av essaforskare och essdister som
fran deras slutsatser utgdende fran konkreta essder och essatyper.

Ett annat exempel pad ett litteraturvetenskapligt satt att forstd genre ar
strukturalismens betoning pa dynamisk struktur snarare an fast form. Genrer
ses da som litterdra institutioner som gor det mojligt for forfattare och lasare att
delta i litterara aktiviteter (Bawarshi & Reiff, 2010). Reader response-teorier
betonar i dannu hogre grad att genre inte ar en egenskap hos texten i sig utan
nagot som lasaren tillskriver texten i lasningen (Iser, 1972). Beroende pa kontext
kan lasaren saledes hianféra samma text till olika genrer (Hirsch, 1967). Inom
cultural studies ses genre i ett bredare samhallsperspektiv (Bawarshi & Reiff,
2010). Nar Todorov (1976, s. 164) beskriver genrer som institutionaliserade
talhandlingar konstaterar han pa ett snarlikt sitt att "a society chooses and
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codifies the acts that most closely correspond to its ideology”. Narvaron saval
som franvaron av specifika genrer kan avspegla rddande ideologiska ramar, till
exempel hur essdn med det fria tinkandet som en vital forutsattning gynnades
under rendssansen och fortrycktes i Nazityskland (jfr Haas, 1969; Hall, 1989).
Att "ett genresystem ocksa speglar en maktstruktur” konkretiseras likasa i den
studentexamenskontext denna avhandling ror sig i (Karlsson, 2006, s. 167).

Aven om diskussionen om genre har litteraturhistoriska rotter ar det andra
vetenskapliga discipliner som haft storre inflytande pa skrivforskningens for-
stdelse av genrebegreppet, ndmligen retoriken och lingvistiken. Medan littera-
turvetenskapen utgatt fran skrivna texter har diskussionen om genre i retorik
och lingvistik inkluderat muntliga genrer i en mycket hdgre utstrackning
(English, 2011). Med avstamp i amerikansk nyretorik beskriver C. R. Miller
(1984, s. 159) genrer som sociala handlingar, mer preciserat som "typified
rhetorical actions based in recurrent situations”. I stdllet for formen ar det
situationen och den sociala kontexten som ger genren mening. "[A]s recurrent
patterns of language use, genres help consitute the substance of our cultural life”,
skriver C. R. Miller (1984, s. 163). Med hjalp av genrer kanner vi enligt henne igen
aterkommande kommunikativa situationer och genrerna tillhandahdller sam-
tidigt strategier for hur situationerna kan hanteras. Denna genreforstdelse later
sig latt tillampas pa skolgenrer, inte minst de institutionaliserade student-
examensgenrerna. Att skriva en text som inte hor till ndgon genre alls dr daremot
ombojligt (jfr Devitt, 2004).

En inom skrivdidaktiken inflytelserik genresyn ar den som genrepedagogiken
star for, vilken i sin tur bygger pa systemisk-funktionell lingvistik. I likhet med
uppfattningen inom retoriken tanker man sig att aterkommande kommunikativa
situationer konventionaliseras till genrer, och i det sammanhanget tillskrivs de
rent sprakliga strukturerna stor betydelse (Bawarshi & Reiff, 2010). Det ar
saledes kombinationen av lingvistiska element och kommunikativ kontext som
gor att en text kdnns igen som tillhdrande en specifik genre (English, 2011).
Genrepedagogiken strivar efter att ge elever genrekompetens for att de ska
kunna uppna sina (kommunikativa) mal: ”[G]enre literacy should open students’
educational and social options by giving them access to discourse of educational
significance and social power” (Cope & Kalantzis, 1993a, s. 15).

For en fungerande kommunikation behdver de som medverkar i inter-
aktionen dela samma genreforstaelse (English, 2011). Larare i svenska och lit-
teratur kommunicerar pa en metanivd om studentexamensgenrer med gym-
nasiestuderande och kolleger och i avhandlingen intresserar jag mig darfor for
deras forestdllningar om dessa genrer. Med hanvisning till att texter fran
studentexamensprovet i modersmal och litteratur fyllt samma kulturella och
sociala funktion oberoende av om de kallats studentuppsats, essaprov, skriv-
kompetensprov eller nagot annat betraktar jag dem i avhandlingen som repre-
sentanter for samma, dvergripande genre (jfr Makkonen-Craig, 2008). Den
gemensamma ndmnaren intresserar mig mest, d&ven om jag dr medveten om att
man i en komparativt inriktad studie givetvis d4ven kunde ta fasta pa skillnaderna
och argumentera for att det ror sig om skilda genrer redan utgdende fran det
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faktum att provtyperna gatt under olika bendmningar i Studentexamens-
namndens foreskrifter.

Ett besldktat begrepp till genre ar texttyp. Det utgar fran ett textlingvistiskt
perspektiv och tar fasta pa sprakliga strukturer (Ledin, 1996). I skrivdidaktisk
litteratur forekommer flera olika varianter av den indelning i fem texttyper -
beskrivande, berittande, forklarande, argumenterande och instruerande text-
typer - som Werlich (1976) presenterat. Trots att texttyp kan vara ett andamals-
enligt begrepp i skrivundervisning har jag i avhandlingen avstatt fran att
anvanda det i och med att genreperspektivet ar det primara nar jag kombinerar
litteraturvetenskap och skrivforskning.

1.6 Termer i det finlandska skolsystemet

[ avhandlingen anvénds en del svenska termer som har en delvis annan innebdrd
i Finland an i Sverige, eller inte alls forekommer i Sverige. Kortfattade for-
klaringar till nagra frekvent forekommande termer ges i detta avsnitt, inklusive
vissa preciseringar av hur jag anvinder dem i kappan och artiklarna. Nar det
galler termer relaterade till studentexamen och essdan som genre behandlas de
mera i detalj i kapitel 2 respektive 3.

Ldrodmnet modersmdl och litteratur, ldrokursen svenska och litteratur
Enligt Grunderna fér gymnasiets Idroplan 2019 ar den officiella bendmningen i
Finland for Idrodmnet for L1l-undervisning “modersmal och litteratur”
(Utbildningsstyrelsen, 2019). Under denna paraplybeteckning aterfinns sedan
de olika Idrokurser som det ges undervisning i. Beroende pd undervisnings-
spraket i den enskilda skolan heter ldrokursen da ”"finska och litteratur”,
"svenska och litteratur” eller "samiska och litteratur”, for att nimna de laro-
kurser dar dven studentexamensprov ordnas. I enlighet med den terminologin
ar "(Amnes)larare i svenska och litteratur” den adekvata yrkesbeteckningen och
"undervisning i svenska och litteratur” motsvarande benidmning pa verksam-
heten. De dldre varianterna "modersmalslarare” respektive "modersmalsunder-
visning” ar dock fortfarande i allmant bruk, utan att langre vara officiella termer.
Aven kortformerna "svensklirare” och "svenskundervisning” féorekommer. Ett
argument for den fortsatta anvindningen av termerna "modersmalslarare” och
"modersmalsundervisning” har varit att "svensklarare” och “svenskunder-
visning” i Finland latt forknippas med undervisningen i svenska som andra
inhemska spraki finska skolor. I artikel Il och III har jag av praktiska skil anvant
den traditionella, kortare bendmningen "modersmalslarare”, medan jag i artikel
IV talar om "larare i svenska och litteratur”. Trots de olika bendmningarna ar det
alltsd samma yrkesgrupp som star i centrum i alla tre artiklarna (II-IV).

Studentexamen: Provet i modersmdl och litteratur

Medan laroamnet i laroplanen o6vergick fran bendmningen "modersmal” till
"modersmal och litteratur” redan ar 1998 uppdaterades namnet pa student-
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examensprovet forst vid examensomgangen varen 2020 fran "provet i moders-
malet” till "provet i modersmal och litteratur” (Lag om studentexamen 502/20109,
2019; Studentexamensnamnden, 2019). | kappan och artikel [-IV férekommer
bada bendmningarna, i och med att jag hanvisar till provet vid olika tidpunkter.
Nar studentexamen som institution avses eller tidpunkten saknar relevans an-
vander jag for tydlighetens skull i regel bendmningen ”studentexamensprovet i
modersmal och litteratur”. "Studentexamensprov” och "studentprov” anvands
som synonymer.

Uppsats, essd, kria, stil ...

[ Norden har ett flertal termer anvants for den allmant forekommande skriftliga
skolgenre i L1-undervisning och examination som pa svenska kallas uppsats
(eller, mer alderdomligt, kria), exempelvis stil, skolestil, essay, kirjoitelma, essee,
ylioppilasaine (Makkonen-Craig, 2010; Nordisk skolterminologi, 1983). Alla dessa
skolgenrer har sin egen historia och uppvisar delvis nationella sardrag (se t.ex.
Berge, 1988; Kauppinen m.fl, 2011; Létmarker, 2004). Det ror sig om skol-
interna genrer som ar djupt rotade i skolans skrivpraktik. Texterna som jag
analyserar i artikel I gar under den traditionella beteckningen "uppsatser” i och
med att det ror sig om skriftlig framstallning i en specifik gymnasiekurs, utan
annan koppling till studentexamen an den som alla skrivuppgifter i hogre eller
lagre grad har genom sin funktion som forberedelse for studentexamen som
slutprov i gymnasiet.

En egen kategori nir det galler skriftlig framstillning pa gymnasiet i Finland
ar genrer som anvants eller anvands i studentexamen (se detaljerad genomgang,
i kapitel 2 nedan). De har haft officiella bendmningar som essdprov och skriv-
kompetensprov, eller allmint kallats exempelvis studentuppsats, material-
baserad uppsats eller rubrikprov (sporadiskt anvand direktdversittning av
finskans otsikkokoe). I kappan och artikel II-IV anvands i gorligaste man den
term som ar adekvat med tanke pa vilken version av studentexamensprovet som
berors. Trots de historiska eller tekniska skillnaderna mellan alla dessa student-
examensgenrer och de tidigare ndmnda uppsatsgenrerna ar det som de har
gemensamt av storst intresse i avhandlingen.

Nyckeltermerna essé och engelskans essay ar extra problematiska. I litteratur
jag refererar och citerar har forfattare anvant termerna med varierande inne-
border. Nar det galler skolgenrer har "essa” i Finland ganska ofta utnyttjats som
en vardaglig kortform for studentexamensgenrerna essaprov och essisvar, och
sporadiskt dven som synonym till uppsats. I avhandlingen anvander jag inte
termen “essd” i dessa betydelser utan bendmner, i man av mdjlighet, skol-
genrerna med deras adekvata namn som pa samma gang tydligt markerar deras
forankring i skolskrivande. Utgangspunkten har varit att med "essa” avse texter
med koppling till essdn som litterdr genre, vare sig de forekommer i skolans
skriftkultur eller utanfoér, men jag ar medveten om att det ar omdjligt att vara
helt konsekvent i och med att avhandlingen underséker den grazon dar skol-
skrivandet och essdn mots och ibland sammanfaller. I kapitel 3 nedan gor jag en
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grundlig genomgang av essidn som genre och fordjupar diskussionen om det
essaistiska.

Elev, studerande, student, examinand, abiturient

De officiella, svensksprakiga bendmningarna i laroplanen pa dem som deltar i
undervisning i arskurs 1-9 och pa gymnasieniva skiljer sig mellan Finland och
Sverige. I Sverige anvinds "elev” som generell term, medan laroplanen i Finland
talar om "elev” nir det giller arskurs 1-9 i den grundlidggande utbildningen och
"studerande” for gymnasiets del (Utbildningsstyrelsen, 2015, 2019). Jag haller
mig darfor till termen "studerande” nar det ar tal om gymnasieforhallanden, for
Okad tydlighet ofta i formen "gymnasiestuderande”. I de fall dar anférd litteratur
som beror Sverige eller Ovriga Skandinavien uttryckligen anvander
”(gymnasie)elev” foljer jag det sprakbruket. "Studerande” kan i Finland ocksa
anvandas i andra kontexter, som i fortsatt utbildning efter gymnasiet pa univer-
sitet och yrkeshdgskola. Aven "student” kan, liksom i Sverige, avse person som
studerar pa universitet, men har i Finland dartill den preciserade betydelsen
gymnasiestuderande "som avlagt studentexamen” (Reuter, 2007, s. 71). "Stu-
dent” anvands inte minsti en rad sammansatta ord med anknytning till finldndsk
gymnasieutbildning (t.ex. studentexamen, Studentexamensndmnden, student-
betyg, studentprov, studentskrivning), men ord med anknytning till universitets-
forhallanden forekommer dven (t.ex. studentkar, studentbostad). I den engelsk-
sprakiga litteratur som refereras i avhandlingen ar engelskans ”"student” ett
frekvent forekommande ord, som beroende pa kontext framst anvidnds om
collegeniva (i olika bemarkelser) eller universitetsutbildning. Som 6versattning
anvander jag i regel "studerande”, eftersom det bast motsvarar begrepps-
anvandningen i Finland.

Bade lagstiftningen i Finland och Studentexamensniamndens foreskrifter
anvander genomgdende termen “examinand” for den gymnasiestuderande som
deltar i studentexamensprov (Lag om studentexamen 502/2019, 2019;
Studentexamensndmnden, 2022b). Termen "examinand” anvands endast i be-
gransad utstriackning i avhandlingen, nirmast da just i anslutning till Student-
examensnamndens foreskrifter. I finlandssvenskt sprakbruk &ar "abiturient”
(kortform: "abi”) den etablerade bendamningen pa “elev i sista klassen i gym-
nasiet”, det vill saga i praktiken de som skriver studentexamen (4ven om lagen
numera gor det mojligt att skriva studentexamensprov tidigare, om de obliga-
toriska studierna i ett larodmne ar slutfoérda) (Hallstrom-Reijonen & Reuter,
2008, s. 13; Lag om studentexamen 502/2019, 2019, 7 §).

1.7 Avhandlingens disposition

Efter detta inledningskapitel presenteras i kapitel 2 studentexamensprovet i
modersmal och litteratur, med fokus pa hur det utvecklats under 2000-talet,
och forskningen kring provet. Dessutom ingar ett avsnitt om studentexamens-
genren essdsvar. Som kapitel 3 foljer en fordjupad genomgang av essdn som
genre och det essdistiska, med bade en litteraturhistorisk och en skrivdidaktisk
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infallsvinkel. Kapitel 4 bidrar med avhandlingens metodologiska perspektiv.
Datainsamling, analysforfarande och etiska 6verviganden behandlas dven i det
kapitlet. En sammanfattning av resultatet i de fyra artiklarna som ingar i
avhandlingen ges i kapitel 5. I det avslutande kapitel 6 diskuterar jag resultatet
och tolkar det i forhallande till avhandlingens syfte. Till sist foljer en metod-
diskussion och tankar om fortsatt forskning.
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2 Studentexamen och dess genrer

I detta kapitel presenteras studentexamensprovet i modersmal och litteratur.
Forst gesiavsnitt 2.1 en koncentrerad 6versikt 6ver hur provet utvecklats sedan
det introducerades ar 1852. I avsnitt 2.2 ligger fokus pa de provtyper fran 2000-
talet som kan rdknas in i studentuppsatstraditionen och som avhandlingen
narmast intresserar sig for, ndmligen essidprovet och provet i skrivkompetens.
Dessa provtyper behandlas dveniavsnitt 2.3, da i ljuset av tidigare forskning. Det
sista avsnittet 2.4 kompletterar med en presentation av studentexamensgenren
essdsvar som anvants i realdimnen och forskningen kring den. Kapitlet behandlar
saledes den institutionella kontexten for examensgenrer som paverkat och
paverkar skrivundervisningen pa gymnasiet i kraft av sin historiskt betingade
status och nuvarande betydelse vid antagningen av gymnasiestuderande till
fortsatta studier (Leontjev, 2022; Makkonen-Craig, 2010).

2.1 Historisk bakgrund

Gymnasieutbildningen i Finland &r studieférberedande, det vill saga den ger
“studerande fardigheter att inleda studier som leder till h6gskoleexamen vid ett
universitet eller en yrkeshégskola” (Gymnasielag 718/2018, 2018, 2 §).
Studerande som gatt ut gymnasiet och skrivit studentexamen far tva olika betyg:
ett avgangsbetyg over slutférd gymnasielarokurs som bygger pa prestationerna
i de kurseri olika larodimnen som de studerande gatt, och ett av Studentexamens-
namnden utfirdat examensbetyg, vilket utgar fran de studentexamensprov som
de studerande valt att skriva (Gymnasielag 718/2018, 2018, 39 §; Lag om
studentexamen 502/2019, 2019, 19 §). Studentexamensnidmnden som handhar
genomforandet av studentexamen ar en oberoende myndighet som lyder under
Undervisnings- och kulturministeriet.

Skriftliga studentexamensprov inférdes i Finland ar 1852, som ersattning for
de tidigare muntliga intradesproven till universitetet i Helsingfors, vid den tiden
landets enda universitet (Forsskahl, 2020). Prov i modersmalet fanns med fran
borjan.! Nar gymnasier och laroverk ar 1874 6vertog arrangerandet av student-
examensproven ingick fyra prov: en modersmalsuppsats om ett allmdnbildande
amne, en dversattning fran modersmalet (dvs. finska eller svenska) till latin, en
oversattning till det andra inhemska spraket och en matematikdel (Leino, 2006).
Under de 6ver 170 ar som provet i modersmalet ordnats har storre forandringar
av uppligget skett endast ett fatal ganger (Makkonen-Craig, 2008). En tidig
reform var inférandet av ett separat realamnesprov ar 1921, vilket innebar att
andelen utpraglade fackamnen som "Napoleons ryska falttdg 1812” (examen
varen 1893) minskade i modersmalsprovet (Forsskahl, 2020, s. 12).? Fran och

1 Fér en mer detaljerad dversikt éver utvecklingen av studentexamensprovet i modersmalet, se
t.ex. Forsskahl (2020) och Stolt (2016).

2 Lotmarker (2004, s. 302) konstaterar utgdende fran forhéllandena i Sverige pa 1800-talet att
"[flackdmnena tycks ha inforts som en reaktion mot de tidigare dominerande abstrakta, moraliska
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med ar 1971 skrev de studerande tva modersmalsuppsatser i studentexamen,
och studentbetyget utgick frdn den uppsats som fatt hogre bedomning
(Forsskahl, 2020). Ar 1992 reformerades provet si att en av de tvi uppsatserna
blev materialbaserad. Det blev med andra ord obligatoriskt fér studerande att i
sin text utnyttja det uppgiftsspecifika bakgrundsmaterial som ingick i haftet med
provuppgifter (Stolt, 2016). I Finland far de studerande som skriver student-
examensprovet tillgang till material forst nar provet inleds, i motsats till upp-
lagget i andra nordiska ldnder dar material i nationella prov kan vara offentliga
pa forhand (Forsskahl, 2020).

Fran att sedan 1800-talet ha varit ett prov som handlat uteslutande om sKkrift-
lig framstallning kompletterades studentexamensprovet i modersmal 2007 med
ett delprov i textanalys, vilket innebar att studentbetyget i amnet sedan dess
byggt pa de sammanlagda poangen fran tva delprov i stéllet fér den av tva upp-
satser som fatt hogst betyg. Det nya delprovet 2007 fick bendmningen "provet i
textkompetens” (informell synonym: textkompetensprovet) och skulle enligt
foreskrifterna mata "den kritiska och kulturella lasformagan och den sprakliga
uttrycksformagan” (Studentexamensndamnden, 200643, s. 3). Vid digitaliseringen
av provet 2018 ersattes detta delprov med "provet i laskompetens” (informell
synonym: ldskompetensprovet) som ska bedéma ”“examinandens kritiska och
kulturella laskompetens, dvs. formdgan att analysera, tolka, utvdardera och
utnyttja olika typer av texter med beaktande av syfte, uttryckssatt och kontext”
(Studentexamensnamnden, 2018b, s. 3). | bedomningen av provet i laskompe-
tens ligger tyngdpunkten enligt foreskrifterna pa "helhetsbilden av laskompe-
tensen” och "innehdllsaspekter”, medan "framstéllningssittet” inte lingre viager
lika tungt (Studentexamensndmnden, 2018b, s. 3). Av tradition har spraklig
korrekthet varit en central faktor i bedomningen av skriftlig framstallning (jfr
Kronholm-Cederberg, 2009; Lotmarker, 2004). Foreskrifterna uttrycker tydligt
att provet i laskompetens har en annan inriktning och larare behoéver i sin
prelimindra bedémning av laskompetenssvaren innan de sdnds till Student-
examensnamndens censorer inte "markera eventuella felaktigheter i sprak-
drakten” (Studentexamensndmnden, 2018b, s. 4). Provet i textkompetens
(2007-18) och provet i laskompetens (2018-) forekommer i den har avhand-
lingen i forsta hand som jamforelseobjekt till de andra tva delproven i student-
examensprovet i modersmal och litteratur efter 2007, essaprovet respektive
provet i skrivkompetens. I tabell 2 ges en grov oversikt éver den historiska
utvecklingen av studentexamensprovet i modersmal och litteratur. De provtyper
fran 2000-talet som har storst relevans i denna avhandling, essdprovet och
provet i skrivkompetens, presenteras mera i detalj i avsnitt 2.2 nedan.

dmnena”. Tanken var att underlitta elevernas skrivande genom uppgifter som anknét till under-
visningsinnehallet. For nirmare information om realprovet, se avsnitt 2.4 nedan.

17



Tabell 2. Utvecklingen av studentexamensprovet i modersmdl och litteratur.

Ar Upplagg Betygsgrund Artikel
1852 | Skriftliga studentprov inférs
1874 | Provet skrivs lokalt pd
gymnasier/Idroverk
1921 | Realprovet infors
1971 | Tva modersmalsuppsatser Uppsatsen bedémd
med hoégre poang
1992 | Tva modersmalsuppsatser Uppsatsen bedomd I
e materialbaserad uppsats med hogre poang
e uppsats utan material
2007 | Tva delprov Sammanlagda poing 1L, I
e provetitextkompetens fran delproven
e essaprovet
2018 | Tva digitala delprov Sammanlagda podng v
e provetildskompetens fran delproven
e provetiskrivkompetens

Kommentar: De provtyper som ar aktuella i avhandlingen dr markerade med fetstil.
Kolumnen ”Artikel” anger var respektive provtyp i forsta hand behandlas i avhandlingen.

2.2 Essaprovet och provet i skrivkompetens

[ centrum foér avhandlingen star de delprov fran 2000-talet som utgjort fort-
sdttningen pa den studentuppsatstradition som funnits med i studentexamen
sedan 1800-talet: essdprovet som infordes vid examensomgangen varen 2007
och provet i skrivkompetens som skrevs forsta gangen hosten 2018. Vid
reformen 2007 slogs de tva uppsatstyperna fran 1992 som skrivits pa olika
examensdagar ihop till ett prov, vilket innebar att det ingick skrivuppgifter
bdde med och utan bakgrundsmaterial bland de minst 12 uppgiftsalternativen
i provet. Det nya provet doptes till "essdprovet” och avsag enligt foreskrifterna
beddéma "hur allmanbildad examinanden ar, hur val utvecklade tankefdrmagan,
den sprakliga uttrycksformdgan och formagan att behdrska helheter ar”
(Studentexamensnamnden, 20064, s. 8). Efter 2007 var syftet med student-
examensprovet i modersmalet som helhet att bedoma

i vilken man examinanden har uppnatt en sadan fardighet i modersmalet,

sarskilt formaga att uttrycka sig i skrift och formaga att forstd och tolka det

han laser samt natt en mognad for sddana studier for vilka studentexamen ar
ett krav (Studentexamensndmnden, 20063, s. 1).

Om damnena for skrivuppgifterna i essaprovet stadgade foreskrifterna att de
kan utgd fran "kursinnehdllet i &mnet modersmal och litteratur” eller "mera
allmént ansluta sig till en gymnasieelevs allminbildning och livsaskadning”
(Studentexamensnamnden, 20063, s. 8). I premidromgangen varen 2007 kan
uppgiftsalternativ 4 och 7 tjdna som exempel pa skrivuppgifter utan material:
"Slumpmassigt eller planlagt?” och "Hur beskrivs vanskap och karlek i vas-
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ternfilmernas maskulina varld?” (Studentexamensndmnden, 2007, s. 2). Alter-
nativ 4 ar i uppgiftshiftet markerat med fet stil, vilket innebar att uppgifts-
formuleringen bor anvandas som rubrik for den text som skrivs. Medan den upp-
giften ger stor frihet for skribenten att vélja innehall och perspektiv har det
andra exemplet, uppgift 7, en fragestillning dar ett specifikt faktainnehall spelar
en storre roll. Den varianten har varit vanlig under storsta delen av student-
examensprovets historia och var de facto lange den dominerande uppgiftstypen
(Forsskahl, 2020).

I essdprovet ingick dven uppgifter dar bifogat bakgrundsmaterial maste an-
vandas, som uppgift 12 fran varen 2007: "Vad ar en naturupplevelse? Skriv en
debattartikel med utgangspunkt i Camilla Ahlboms kolumn Upplev, och lev upp
pa sida 10” (Studentexamensnamnden, 2007, s. 3, kursiv i orig.). Enligt Student-
examensndmndens bedomningskriterier skulle ett essdprov som bygger pa bak-
grundsmaterial "visa att examinanden har férmaga att gora iakttagelser i mate-
rialet och dra slutsatser av det samt analysera och beddma materialet pa det sétt
uppgiften kraver” (Studentexamensnamnden, 20063, s. 9). Att en explicit genre
efterfraigades - som debattartikel i uppgift 12 - var relativt ovanligt. Vid
examensomgangarna varen 2005-07 (dvs. fore och efter inférandet av essa-
provet) angavs forviantad svarsgenre i under 10 procent av uppgifterna
(Kauppinen, 2011b; Lehti-Eklund, 2011).

Fastdn essiprovet var ett obligatoriskt delprov tillhandahoéll Studentexa-
mensndmnden (2006a) i foreskrifterna for provet inte ndgon definition av essa-
provet eller ndgon narmare precisering av genrekriterier - lika litet som det getts
nagra sadana for andra provvarianter i studentexamensprovet i modersmal och
litteratur som féorekommit genom aren. Foreskrifterna for essaprovet éppnade
dock for mojligheten att for enskilda uppgifter ge ndrmare instruktioner: "I upp-
giften kan ytterligare anges for vilket dndamal texten ar tankt.” (Student-
examensnamnden, 20063, s. 8)

Vad beddémningen betraffar foljde essdprovet samma praxis som student-
examensprov fore och efter: Gymnasieldrarna i svenska och litteratur stod for
den prelimindra bedémningen, medan Studentexamensndmndens censorer fast-
stallde det slutliga betyget. Till sitt stod hade lararna bedémningskriterier som
Studentexamensndmnden faststdllt. Den grundldggande principen vid bedém-
ning var att se pa essdprovet "som helhet”, samt vaga "férhallandet mellan dess
fortjanster och brister” (Studentexamensndmnden, 20064, s. 9). Férutom en rad
allmdnna riktlinjer for beddmningen av essiprovet ingick dven detaljerade
kriterier for olika prestationsnivier fran 0 till maximala 60 poing. Ar 2012
reviderades bedomningskriterierna for essdprovet och beskrivningen av de
olika prestationsnivaerna presenterades i matrisform i stéllet for som l6pande
text (Studentexamensndmnden, 2012). For censorsbeddmningen av essdaprovet
stadgades att en andra censor ska anvdndas ”"da det poangtal lararen givit
forandras med mer dn 10 podng” och att dven en tredje censor bor involveras i
beddmningen om forandringen dr "mer dn 20 podng eller om uppsatsen ar
mycket problematisk” (Studentexamensnamnden, 2006a, s. 16). Att fore-
skrifterna har talar om "uppsatsen” ar troligen en lapsus; en formulering fran
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tidigare foreskrifter forefaller ha ateranvints i stéllet for att uppdateras till
"essaprov” i enlighet med bendmningen i det fornyade provet. Samtidigt ar det
frestande att stélla fragan om o6vergangen fran "uppsats” till “essaprov” av-
speglade en reell intention att introducera en ny examensgenre eller endast var
ett ytligt namnbyte.

Inférandet av textkompetensprovet - ett delprov i textanalys - var den stora
reformen av studentexamensprovet i modersmalet ar 2007. I foljande reform ar
2018 var en handgriplig forandring av rent teknisk natur: provet digitaliserades.
Formuleringen om syftet med modersmalsprovet som helhet preciserades pa
samma gang med en tydligare koppling till styrdokumenten:

Proveti modersmalet méater i vilken omfattning examinanden har uppnatt de
mal som anges i gymnasiets laroplan for modersmal och litteratur och i vil-
ken omfattning hen har uppnatt mognad och beredskap for fortsatta studier
(Studentexamensndmnden, 2018b, s. 1).
Upplagget med tva delprov bibeholls och det delprov som kom att ersatta essa-
provet fick namnet “provet i skrivkompetens”. Dar bedoms "examinandens
skriftliga uttrycksformaga och formagan att kla tankar i ord och hantera tema-
tiska helheter” (Studentexamensndmnden, 2018b, s. 8). Férutom att digitali-
seringen Oppnade for nya, audiovisuella materialtyper féordndrades uppgifts-
upplagget. Den klassiska uppsatstypen med en kort instruktion utan bifogat
material utgick och examinanden instruerades i stéllet att "med hjalp av material
skriva en text som ar diskuterande eller stillningstagande” (Studentexamens-
namnden, 2018a, s. 8).3 Skrivkompetensprovet bygger pa “ett specifikt och
relativt omfattande tema som har koppling till lirodmnet modersmal och
litteratur eller gymnasiets gemensamma temaomraden”, vilket innebar att det r
upp till skribenten att sjalv valja vilka material (minst tvd) som anviands, i
motsats till foregangaren essdprovet som hade uppgiftsspecifika material
(Studentexamensnamnden, 2018b, s. 8). Skribenten erbjuds 5-7 amnen som ger
olika infallsvinklar pa ett tema och viljer ett av dem for sin text. I det forsta
skrivkompetensprovet hosten 2018 ingick dmnen som "Ord kan fordndra
varlden”, "Att saga sin asikt kraver mod” och "Ord eller bilder som gjort intryck
pa mig” (Studentexamensndmnden, 2018c). Det gemensamma temat for &mnena
skrivs inte ut i provet, men var denna gang ordets makt. Som material erbjods
exempelvis en filmtrailer, en debattartikel och H. C. Andersens saga "Kejsarens
nya klader”.

I skrivkompetensprovet bedéms enligt foreskrifterna fem delomraden, av
vilka tre ”betonas sarskilt”: "helhetsbilden av skrivkompetensen”, "textens
struktur” och ”sprak och stil” (Studentexamensnamnden, 2018b, s. 8). De tva del-
omraden som inte vager lika tungt ar "valet av perspektiv, innehall och material”
och "anvandningen av material”. For alla fem delomraden anges i en bedom-
ningsmatris kriterier for olika podngnivaer mellan 0 och maximala 60 poang.

3 Den citerade formuleringen gillde fran provomgangen varen 2019. For det allra forsta digitala
skrivkompetensprovet hosten 2018 gavs en nagot langre instruktion om att "skriva en text som
ar diskuterande, 6ppnar perspektiv eller tar stillning” (Studentexamensndmnden, 2018, s. 8).
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Medan en "lamplig langd” for essdprovet enligt rekommendationerna i fore-
skrifterna var 4-5 sidor ("beroende bl.a. pd uppgiftens art och pa handstilen”)
anger foreskrifterna for det digitala skrivkompetensprovet "ca 6 000 tecken utan
mellanslag” som riktlinje (Studentexamensnamnden, 20064, s. 10, 2018b, s. 8).
Det digitala studentexamensprovet skrivs pa dator, men utan tillgang till stav-
ningskontroll eller andra motsvarande hjalpmedel. Examinanderna har heller
inte tillgang till internet och saknar mdojlighet att ta del av andra kallor dn det
material som finns bifogat i provet.

Det praktiska upplagget for studentexamensprovet i modersmal och littera-
tur har varit oforandrat under 2000-talet satillvida att de tva delproven (text-
kompetensprovet och essdprovet respektive lids- och skrivkompetensprovet)
skrivits pa olika dagar. Studentexamensproven arrangeras vid samma tidpunkt i
alla landets gymnasier. Examinanderna har sex timmar per prov till sitt for-
fogande. Majoriteten av de studerande pa gymnasiet skriver studentexamens-
provet i modersmal och litteratur pa varterminen (mars) under sitt tredje
gymnasiear. Varje ar genomfors dven en likvardig provomgang pa hostterminen
(september), dock med betydligt firre examinander (Hellgren, 2020a). Det kan
exempelvis vara studerande som vill forséka skriva provet redan pa hdsten
under sitt tredje gymnasiear, eller gar gymnasiet pa fyra ar. Precis som under
varomgangen deltar &ven sddana som blivit underkinda i ett tidigare forsok eller
vill fors6ka hdja sitt godkdnda betyg (Hellgren, 2020a).

Lararnas arbete med den prelimindra bedomning av delproven och censorer-
nas arbete med slutbedomning féljer i det digitala studentexamensprovet i stort
sett samma riktlinjer som tidigare, forutom de rent praktiska skillnader som
overgangen till det digitala uppliagget medfoérde. En viktig teknisk fordndring ar
att censorsbedomningen sker anonymt i det digitala provet: varken exami-
nandens eller skolans namn framgar for censorerna.* Examinander har i sin tur
mojlighet att fa uppgifter om vilka censorer som bedémt texter forst efter att
beddmningen ar slutgiltig, det vill sdga nar tiden fér mojlighet till omprévning
gatt ut (Studentexamensndmnden, 2022b). Fore digitaliseringen av student-
examen - ndr provet skrevs pa papper och inte returnerades till skolan eller
skribenten - kunde gymnasieldrare per telefon ta kontakt med censorer med
eventuella fragor, efter att censorsbedémningen var fastslagen. Det fanns dven
moijlighet for studerande att bestdlla kopia av provsvar eller besoka Student-
examensnamnden for att ldsa svar dar. Efter digitaliseringen far studerande i
stéllet digital tillgang till sina svar och kan dar ta del av det som lararen och
censorn (eller censorerna) markerat och antecknat (Studentexamensnamnden,
2022b). Om en examinand anser att fel begatts i Studentexamensnamndens
bedomning finns ratt att begiara omprovning. Da dr det andra censorer dn de som
forst poangsatt ifrdgavarande prov som kontrollerar om det skett fel i be-
domningen (Studentexamensndmnden, 2022b). Mojligheterna att hoja ett god-
kant betyg i studentexamensprov genom att skriva provet pa nytt har successivt

41 de forsta provomgéngarna med det digitala studentexamensprovet i modersmalet kunde
censorerna se initialerna pa den larare som gjort den preliminidra beddmningen, men i senare
provomgangar ar lararna helt anonyma for censorerna.
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utokats, fran ett enda forsok till ett obegransat antal ganger fran och med ar 2019
(Studentexamensndmnden, 2022b). Ett underként prov kan en examinand for-
soka fa godként tre ganger (Studentexamensnamnden, 2022b).
Provuppgifterna utarbetas av en provkonstruktionsgrupp som tillsatts av
Studentexamensndmnden. I den samarbetar representanter for de svenska och
finska larokurserna i modersmal och litteratur sa att studentexamensproven pa
de tva spraken i gorligaste man motsvarar varandra, fastin det med tanke pa
exempelvis val av material inte d&r madjligt att ha helt identiska prov (Forsskahl,
2020). Av sekretesskal testas inte provuppgifterna, utan de forblir strikt hemliga
fram till den dag och det klockslag nar respektive examen inleds.
Studentexamensnamndens foreskrifter ger ramarna for studentproven, men
for generationer av gymnasiestuderande ar det daremot laromedel som, vid
sidan av undervisningen, varit den konkreta kunskapskallan till studentuppsats-
genren. Ur jamlikhetssynpunkt ar det problematiskt att svensksprakiga stude-
rande manga ganger har haft sdmre tillgang till studentexamensforberedande
liromedel (eller ingen tillgang alls) jamfort med finsksprakiga studerande
(Makkonen-Craig, 2008). Pa finskt hall har det funnits en lang tradition med
arliga antologier med autentiska studentuppsatser, Ylioppilasaineita, utgiva av
den finska modersmaélsldrarforeningen (AOL) i samarbete med Finska litteratur-
sillskapet (SKS) (Makkonen-Craig, 2008). Pa finlandssvenskt hall har det
saknats ekonomiska resurser till en motsvarande utgivningsfrekvens och endast
en handfull volymer har sett dagens ljus sedan 1980-talet (t.ex. Gronholm, 1986;
Gronholm & Gayer, 1999; Gustafsson & Hellgren, 2014). Enstaka laromedel som
pa ett mer fordjupat satt ar helt inriktade pa studentexamensprovet har dven
getts ut pa svenska, till exempel Gayer och Gronholm (2009) efter reformen 2007
ndr essiprovet och textkompetensprovet introducerades som nya provtyper och
Bredenberg med flera (2024) som tar sig an det digitala studentexamensprovet.

2.3 Tidigare forskning om studentexamensprovet i modersmal
och litteratur

Som utgangspunkt for projektet "Spraklig mangfald” (Helsingfors och Jyvaskyla
universitet 2006-09, finskt projektnamn "Kielitaidon kirjo”) konstaterades att
det funnits endast begransat med forskning om fragor som beror gymnasie-
studerandes modersmalskunskaper i Finland (Kauppinen m.fl., 2011). Eftersom
larokursen i svenska och litteratur enligt gymnasieldroplansgrunderna "har
samma omfattning och i stort sett samma mal och innehall” som larokursen i
finska och litteratur ar den skrivforskning om gymnasieskrivande som bedrivits
pa finska relevant pa ett generellt plan (Utbildningsstyrelsen, 2019, s. 70). Fore-
skrifterna for studentexamensproven for de bada larokurserna motsvarar dven
varandra och dnda fran 1800-talets studentexamen har samma uppgifter i stor
utstrackning ingatt i det svenska och finska provet (Lehti-Eklund, 2011). Efter-
som den ungdomskultur som skribenterna lever i till stora delar r gemensam ar
de innehallsmassiga skillnaderna mellan texterna som skrivs relativt sma om
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man jamfor svensk- och finsksprakiga studerande, medan skillnaderna mellan
konen ar storre (Kauppinen, 2011a; Lehti-Eklund, 2011). Men den forskning som
bedrivits om gymnasiestuderandes skrivande i Finland har foretradesvis anlagt
ett lingvistiskt perspektiv, med textanalys som dominerande inslag (Juvonen
m.fl., 2011). Darfor ar resultat fran den finska skrivforskningen inte till alla delar
tillampbara pa svensksprakigt gymnasieskrivande i Finland (t.ex. Berg, 2011;
Juvonen, 2010, 2011, 2014; Ranta, 2008).

Att den langa, skriftliga framstéllningen - under beteckningar som student-
uppsats eller essiaprov - trots flera reformer kvarstatt i studentexamen dnda
sedan 1800-talet ser Makkonen-Craig (2011) som ett tecken pa den styrka den
haft som redskap for att pa ett mangsidigt sitt utvirdera kompetenser
relaterade till skrivande. Utgdende fran foreskrifterna for essaprovet (Student-
examensnamnden, 2006a) har hon analyserat tre kompetenser som skribenten
forvantas beharska: grammatisk kompetens, motorisk och visuell kompetens
samt diskurskompetenser. Tyngdpunkten i skrivundervisningen har av havd
legat pd den grammatiska kompetensen, det vill siga pd behirskning av
skriftspraket i enlighet med standardsprakets normer pa olika nivaer, fran
ordforrdd och bojning till ordféljd och satsstruktur. I och med att essdprovet
skrevs for hand var dven den motoriska kompetensen viktig eftersom handstilen
paverkar helhetsintrycket av texten, i likhet med tydliga markeringar av
marginaler, rad- och styckebyten och 6verlag allt som framjar lisbarheten
(Makkonen-Craig, 2011). Den motoriska kompetensen &ar viktig aven efter
digitaliseringen av provet nar det handlar om att behéarska tangentbord i stallet
for penna. Den visuella kompetensen kopplar Kauppinen och Makkonen-Craig
(2011) till skribentens formaga att tillgodogora sig och utnyttja det multimodala
bakgrundsmaterialet i essdprovet (ndgot som blivit dnnu viktigare efter digitali-
seringen nar dven audiovisuellt material tillkommit).

Diskurskompetenserna dr dnda de som Makkonen-Craig (2011) analyserar
mest ingdende eftersom den grammatiska och motoriska kompetensen inte for-
mar tacka allt det som skribenten behover beharskai ett essaprov. Utgdende fran
Bhatia (2004) ser hon fyra diskurskompetenser i foreskrifterna for essaprovet. |
och med att studentexamen har karaktdren av mognadsprov forutsatts for det
forsta en kognitiv kompetens av skribenten for att generera innehall, se samband,
utnyttja egna erfarenheter pa ett adekvat satt med tanke pa genren, kunna fora
resonemang pa en hogre abstraktionsniva med mera. Manga punkter i bedém-
ningskriterierna for essidprovet beror kognitiva kompetenser. Fér det andra
namner Makkonen-Craig (2011) den textuella kompetensen, vilken beror textens
kohesion och koherens och har att gora med sadant som textbindning,
argumentation, retoriska medel och perspektiv. [ huvudsak betraktar hon den
textuella kompetensen som oberoende av genre, medan den tredje diskurs-
kompetensen, genrekompetensen, uttryckligen riktar in sig pa det genrespecifika.
Det handlar om att skribenten dels véljer att skriva i en lamplig genre med tanke
pa studentexamenskontexten i stort, dels utnyttjar den valda genren pa ett
andamalsenligt satt. Avgorande ar aven att skribenten tar hansyn till det som den
enskilda uppgiften foreskriver nar det giller genreval. Den fjarde och sista
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diskurskompetensen, den sociala kompetensen, utvecklar denna dimension
genom att inkludera skribentens forstaelse av den samhalleliga och kulturella
kontexten. For att anknyta till den klassiska, finlindska karakteriseringen av
studentexamen som ett mognadsprov: Skribenten beh6éver medvetenhet om hur
val av genre, innehall, sprak och sa vidare kan bidra till att texten som helhet
lampar sig for examenskontexten och framstar som mogen.

Makkonen-Craig (2011) sammanfattar analysen av kompetenserna i essa-
provet sa som de kommer till uttryck i foreskrifterna for provet med en isbergs-
metafor dir det som ligger ovanfor ytan dr det synliga: den motoriska och
visuella kompetensen och den grammatiska kompetensen. Diskurskompeten-
serna spelar en central roll for skrivande men ar svarare att komma at saval i
skrivundervisning som forskning, vilket illustreras med att de framstélls som
isbergets dolda, undre del. Ett talande faktum ar att i synnerhet diskurs-
kompetenserna tas upp pa ett splittrat sitt i bedomningsforeskrifterna for
essdaprovet (Makkonen-Craig, 2011). En av de kompetenser som dessutom
saknas i genomgangen ar skribentens strategiska kompetens, exempelvis hur
brister i ndgon av de andra kompetenserna kan hanteras genom undvikande-
strategier (Makkonen-Craig, 2011).

Uppgiftsformuleringen har rent allmént stor betydelse for utformningen av
den text som de studerande skriver (Makkonen-Craig, 2008; Rosvall, 2022).
Tolkningen av en skrivuppgift ar av sarskilt vital betydelse i en examenskontext:
"Framstallningen motsvarar inte den givna uppgiften” var till exempel enligt
foreskrifterna for essaprovet ett mojligt skal till att bedéma en text med 0 poang
(Studentexamensnamnden, 20064, s. 11). Kauppinen (2011b) undersoker den
stottning (eng. scaffolding) studentprovsuppgifter i modersmalet 2005-07 (dvs.
fore och efter inférandet av essaprovet) ger skribenten genom att exempelvis
erbjuda ett (studerandendra) dmne, 6ppna mojlighet att bidra med egna tankar
och kunna visa mognad, avgrdnsa perspektiv och genre och sa vidare. Statistik
over vilka uppgifter som de studerande valt kan sdga nagot om i vilken utstrack-
ning respektive uppgift uppfattats som tillgdanglig. Analys av betygsstatistik kan
visa korrelationer mellan uppgiftsval och betyg, ndgot som kan indikera vilka
uppgifter som gjort det lattare eller svarare att nd héga podng (Kauppinen,
2011b).

I Kauppinens (2011b) studie hade studentexamensprov skrivna utgdende
fran uppgifter som anknot till skonlitteratur proportionellt sett fatt de hogsta
betygen, medan andelen laga betyg var storst inom dmnesomradena sport,
media och popularkultur. Kauppinens (2011b) slutsats ar att det inte racker med
att bara redogora for egna erfarenheter for att fa ett hogt betyg, utan det som
ocksa kravs ar en utvecklad formaga att behandla dmnet i skrift, till exempel
genom att generalisera, gora kopplingar till bakgrundsmaterial eller 6verhuvud-
taget utnyttja det hon kallar kulturell, samhallelig och historisk intertextualitet.
Eller, for att se det ur ett annat perspektiv: Andelen laga betyg ar storre for
uppgifter dar instruktionerna inte forutsitter att annat dn egna erfarenheter
behandlas (jfr Makkonen-Craig, 2010). I Kauppinen (2011b) syns inga nimn-
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varda betygsmassiga skillnader mellan texter skrivna med eller utan bakgrunds-
material, med undantag for att texter skrivna utan bakgrundsmaterial pro-
portionellt sett ar fler bland bade de lagsta och hogsta betygen. Att skriva utan
att vara bunden av bakgrundsmaterial har saledes kunnat utnyttjas val av en del
skribenter, medan andra tvartom lyckats samre ndr de valt att inte ta stod av
bakgrundsmaterial eller saknat formaga att gora det.

Hur uppgiftsmiljo och texter i studentexamensprov samverkar analyseras
aven av Rosvall (2022). Fastdn hennes empiriska material ar examenstexter i A-
svenska® skrivna av finsksprakiga studerande med sprakbadsbakgrund® och
kontexten diarmed ar fraimmandespraksundervisning ar slutsatserna relevanta
aven for larodmnet modersmal och litteratur. I de sammanlagt 24 uppgifts-
alternativen for den skriftliga framstéllningen i provet i A-svenska i student-
examen 2012-14 identifierar Rosvall (2022) tre 6vergripande genreramar, en
personlig, en faktabaserad och en analytisk. Hennes analys av examenstexterna
utgdende fran kognitiva diskursfunktioner visar en diskrepans mellan upp-
gifterna och texterna satillvida att studerande i hog grad valt att skriva beréat-
tande texter anknutna till en personlig textvarld dven i manga fall dar skriv-
uppgiften har en genreram inriktad pa fakta eller argumentation. Narrativt
skrivande har ldnge haft en framtrddande plats i skrivundervisningen, sarskilt
for yngre elever (C. Nystrom, 2000). P4 gymnasiet stélls andra krav, vilket kan
medfora att narrativa skrivstrategier som studerande begagnat sig av under sin
tidigare skolgang inte langre fungerar (jfr Krogh & Piekut, 2015).

Som redan tangerats ar genre overlag en komplex faktor i studentexamens-
provet, oberoende av om den ses ur skribentens eller bedomarens synvinkel. Att
studentexamensforeskrifterna inte uttalar sig om genrefrigan innebar att
studerande, larare och censorer maste dra slutsatser om genrefoérviantningar
utgdende fran andra kallor. Lehti-Eklund (2011) anger tre olika satt pa vilka en
uppgiftsformulering kan vagleda skribenten i valet av genre: att en explicit genre
namns, att tvirtom ingen anvisning alls ges eller att uppgiftsverbet indirekt
indikerar en genre. For de studentexamensuppgifter fran 2005 till 2007
(studentuppsatser 2005-06 och essaprov 2007) som hon analyserat var drygt
halften helt 6ppna vad genreangivelser betraffar och 36 procent gav vissa led-
tradar, medan endast 10 procent uttryckligen ndmnde en genre. Merparten av
genrerna som omnamndes kan kategoriseras som stéllningstagande: debatt-
artikel, debattinlagg, insindare, kolumn, essé (jfr Kauppinen, 2011b).”

5> A-niva i ett sprakprov innebdr att det bygger pa A-lirokurs (Utbildningsstyrelsen, 2019). Under-
visning i ett A-sprak inleds i drskurs 1-6 i den grundldggande utbildningen (Utbildningsstyrelsen,
2015).

6 Sprakbadsundervisning innebir att elever tillignar sig ett andrasprik genom att undervisningen
sker pa det spraket i stillet for det som de har som L1 (Laurén, 1999).1Rosvall (2022) har saledes
finsksprakiga elever lart sig svenska genom att i sprakbad haft svenska som undervisningssprak.
7 Ett exceptionellt undantag fran den generella dterhllsamhet med genreanvisningar under den
undersokta perioden aterfinns i uppgiftsalternativ 11 varen 2007 dar skribenten uppmanades
”[r]esonera kring spelberoende, bruk och missbruk” utgidende fran en bifogad kronika: “"Du kan
t.ex. utforma din text som ett brev, en dagboksanteckning eller en debattartikel.” (Studentexamens-
nadmnden, 2007, s. 3)
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Utan att en genre specificeras kan andra ordval avsldja vad som forvantas av
skribenten. Kauppinen och Makkonen-Craig (2011, s. 469) identifierar "pohti-
vuus” som ett frekvent forekommande finskt nyckelord i litteratur och laromedel
ndr essdaprovet kommer pd tal. Det finska substantivet dr bildat fran verbet
"pohtia” som i ordbdcker dversitts med ord som “fundera”, “grubbla”, "grunna”,
"begrunda”, "dryfta” och "resonera”. Verbet ingdr ofta i uppgiftsformuleringar
och i den kontexten ar den vanligaste svenska motsvarigheten "diskutera”.
Kauppinen och Makkonen-Craig (2011) ser ordet som en distinkt markering av
att det i ett essdprov krdvs mera dn en enbart refererande framstallning, till
exempel genom en dialogisk dimension eller hogre abstraktionsniva. Andra verb
som ger en allman fingervisning om genre ar "analysera, ta stdllning till, bedéma,
resonera, kommentera [och] jdmfora” (Lehti-Eklund, 2011, s. 129, kursiv i orig.).

Att genre bara vagt antyds eller inte omnidmns alls i manga av student-
examensprovets skrivuppgifter innebar dock inte att skribenten har full frihet
att vilja genre efter eget gottfinnande. Den langa studentuppsatstraditionen ar
vagledande for vad som betraktas som ett adekvat genreval (Kauppinen, 2011b).
Fastan genreinstruktionerna dr knapphéandiga eller obefintliga férvantas exami-
nanden ha kontextuell kunskap om de ramar som studentexamen som
institution satter for hur en text kan utformas (Makkonen-Craig, 2008). Férutom
att foreskrifterna inte pabjuder vissa genrer saknas dven uttryckliga forbud.
Gustafsson och Hellgren (2014, s. 16) konstaterar i ett ldiromedel riktat till
gymnasiestuderande att uppgifter i essaprovet "dar dérren sa tydligt ppnas for
ett mer fritt och personligt skrivande” ibland kan ”"locka fram novelliknande
texter”. De medger att det inte ar "forbjudet att skriva sidana svar”, men avrader
fran det med motiveringen att "skonlitterdra texter beddms enligt kriterierna for
just skonlitteratur” (Gustafsson & Hellgren, 2014, s. 16). Deras rad bygger pa
pragmatisk kunskap om censorernas beddmningspraxis. [ Studentexamens-
ndmndens beddémningskriterier for essiprovet ndmns dock ingenting om for-
hallningssatt till skonlitterdra svarstexter.

Silén (2011) kommenterar en annan genrekomplikation i beddmningen av
essdprov: nar bara en del uppgifter anger svarsgenre ar det vanskligt att krava
att skribenten rent generellt anvander genretypiska element i sin text. Kaup-
pinen (2011b) papekar dven att om en studentexamensuppgift uppmanar
skribenten att skriva en insdndare eller debattartikel kan en sadan text fungera
utmarkt som tidningstext - utan att fér den skull nédvandigtvis leva upp till det
som fordras i studentexamenskontexten. Valet fran Studentexamensnidmndens
sida att ange svarsgenre ser hon som ett uttryck fér en stravan efter ett skrivande
som har giltighet utanfér skolans varld.

Att en text skrivs i en provsituation for bedémning ger andra forutsattningar
an de som normalt giller for en genre (Berge, 1988; Silén, 2011). Exempelvis
analyserar Mikkonen (2010) hur insdndare som gymnasiestuderande skrivit
integrerar genredrag fran skolskrivande. Nar skolexterna genrer tas in i skriv-
undervisningen innebar det att texterna som skrivs far en annan funktion an i
den ursprungliga kontexten. Om genre definieras som en social process (jfr C. R.
Miller, 1984) forandrar skolkontexten genren och nar det galler studentexamen
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betecknar flera forskare resultatet som en hybridgenre. I och med att in-
struktionerna och uppgifterna i studentexamensprovet ger skribenten ett rela-
tivt fritt spelrum finns det mojlighet att 16sa skrivuppdraget pa flera satt. For
essdprovets del gor Makkonen-Craig (2010) en distinktion mellan essdprovet
som genre och skuggenre (fi. varjogenre). Essdprovet som genre dr det av de tva
alternativen som bast motsvarar de héga ambitionerna i beddmningskriterierna.
Skuggenren beskriver Makkonen-Craig (2010) ddremot som en stereotyp och
ansprakslos skoluppsats, i den tradition som i generationer skrivits framfor allt
i de lagre arskurserna (exempel: "Mitt roligaste sommarminne”) men dven pa
gymnasieniva ("Vanskap over granserna”). Det som utmarker skuggenren ar att
det racker for skribenten att redogora for egna erfarenheter eller ha ett narrativt
grepp - det forutsatts inte en hogre abstraktionsniva eller specifika dmnes-
kunskaper. Makkonen-Craig (2010) fragar sig om det rentav ar sa att Student-
examensndmnden med avsikt ldmnat mojligheten fér denna skuggenre 6ppen
for skribenter - att halla sig till att berdtta om egna erfarenheter kan, som hon
uttrycker det, vara en 6verlevnadsstrategi for svaga skribenter (jfr Berge (2002)
om novellen som alternativ examensgenre i Norge).

Makkonen-Craig (2010) diskuterar problemet med att foreskrifterna for essa-
provet (Studentexamensndmnden, 2006a) inte ger ndgon precisering av hur
genren ska forstas i studentexamenskontexten. I och med att essdn ar en sak-
prosagenre som integrerar skonlitterara stildrag finns det enligt henne utrymme
for en betydande variation i tolkningen av vilka ramar skribenten har att forhalla
sig till i essdprovet. I bedomningsfoéreskrifternas formuleringar om vad som kan
raknas som "fortjanster” i essdprovet ldser hon in att texter som saknar dessa -
till exempel texter i skuggenren - dnda kan bli godkidnda. Men det blir da en ut-
maning i beddmningsfasen om genren och skuggenren betygsatts utgaende fran
samma kriterier. Eftersom essdprovet - och de andra varianterna av student-
examensprovet som forekommit under aren - kan anta varierande genremassiga
former avvisar Makkonen-Craig (2011) dven mojligheten att kategoriskt sla fast
vilka sprakliga och textuella drag som ar mojliga i ett essdprov. Ett alternativ for
att 16sa utmaningen med beddmningen ar enligt Makkonen-Craig (2010) att
skdrpa kraven sa att skribenten forutsiatts anvinda ett diskuterande eller
argumenterande grepp i studentexamensprovet i modersmalet. Hon uppfattar
anda inforandet av essaprovet som ett steg i ratt riktning, som ett markerat brott
med den konventionella uppsatstraditionen bland annat genom att "essaprov”
blev den nya, officiella bendmningen pa provgenren. Med hénvisning till
provforeskrifterna betraktar Kauppinen och Makkonen-Craig (2011) samman-
fattningsvis essdprovet som en institutionellt etablerad genre avsedd att ut-
vardera spraklig uttrycksformaga, skrivfardighet, allmanbildning och tanke-
massig mognad. Att det finns en kontinuitet och forutsdgbarhet i den
institutionaliserade provgenren ar enligt dem till férdel for saval skribenter som
beddmare.

Nér det giller mer lingvistiska perspektiv pa studentexamensprov i moders-
mal och litteratur finns det ett fatal vetenskapliga studier som ar inriktade pa
svensksprakiga texter. Ett aterkommande tema ar jamforelser mellan texter som
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fatt hoga och laga betyg. Gustafsson och Lassus (2020) analyserar ordférradet i
essaprovssvar och kan se att de starka texterna uppvisar ett mer varierat ord-
forrad, langre meningar och framfor allt en storre anvandning av fasta fraser.
Silén (2011) konstaterar utgaende fran en analys av ett studentuppsatsmaterial
fran 2004 att skribenter i regel har grepp om den forvintade strukturen for en
uppsats (rubrik, inledning, uppbyggnad, struktursignaler). Daremot har de svaga
texterna svarighet med att formedla ett tydligt budskap och fa fram vad som ar
fokus i texten. Aven uppgiftstolkningen kan vara utmanande for skribenter av
bade svaga och starka texter, det vill sdga att fa till den inriktning pa innehallet
som uppgiften efterfragar. Silén (2020) undersoker hur skribenter i essdprov
fran 2008 hanterar bakgrundsmaterial. De flesta behérskar referat- och citat-
teknik, men sdrskilt i de svagare texterna har skribenten ibland utmaningar med
att markera vad som ir det egna bidraget och vad som bygger pa materialet. I
starkare texter hors skribentens egen rost tydligare. Hellgren (2020b) goér en
statistisk analys av studentexamensresultat fran 2015-16 for att hitta gemen-
samma ndmnare for de underkdnda proven. Det visar sig att mén ar over-
representerade, liksom personer fran orter med finsksprakig dominans och
personer som ar vuxen- eller yrkesstuderande. Daremot innehdller Student-
examensnamndens statistik inga uppgifter om andra faktorer som ofta granskas
i nationella utvarderingar av ldrresultat i den grundldggande utbildningen,
exempelvis sprakanvandning pa fritiden, lasvanor eller vardnadshavarnas ut-
bildning.

Lararperspektiv pa studentexamensprovet i modersmal och litteratur ar ett
underutforskat omrade. Nar det giller censorer undersoker Stolt (2016), ut-
gaende fran appraisalsystemet inom systemisk-funktionell lingvistik, censors-
kommentarer i ett urval studentexamensprov i modersmalet som bedémts med
de hogsta betygen E och L varen 2004 och 2005 (dvs. fran den tid nar de
studerande skrev tva studentuppsatser och den med hogre betyg gav student-
betyget). Ett utmdrkande drag i materialet ar att censorerna i den dialog de for
med varandra (och sig sjdlva) genom skriftliga kommentarer pa provpappren
sillan hanvisar till provforeskrifter och betygskriterier. I stillet utgar diskus-
sionen mellan de erfarna bedémarna fran internaliserade men bara delvis ver-
baliserade uppfattningar om kdnnetecken for textkvalitet for betygsstegen E och
L. Endast i undantagsfall galler censorskommentarerna explicit skribenterna
bakom texterna. Daremot berdér det som censorerna vardesatter i texterna
indirekt "kognitiv kompetens, textuell kompetens och genrekompetens” hos
skribenterna (Stolt, 2016, s. 211).

2.4 Essasvar

Aven om genrer relaterade till studentexamensprovet i modersmal och litteratur
star i fokus i avhandlingen kommer andra gymnasiegenrer i viss man att berdoras.
Den viktigaste av dem ar essdsvar, en genre som ocksd den har koppling till
studentexamen genom att den anvants som svarsgenre i de sa kallade real-
amnena. Den dmnesgruppen omfattar i dag alla larodmnen det arrangeras
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studentexamensprov i, forutom modersmal och litteratur, matematik och
spraken som har sina egna prov: religion, livsaskadningskunskap, psykologi,
filosofi, historia, samhallsladra, fysik, kemi, biologi, geografi och hilsokunskap
(Studentexamensnamnden, 2021). Syftet med realprov ar "att klarlagga om de
studerande har tilldgnat sig de kunskaper och fardigheter som ingar i grunderna
for gymnasiets laroplan och uppnatt tillracklig mognad i sin beharskning av
larodmnet enligt malen fér gymnasiet” (Studentexamensnamnden, 2021, s. 1).
Efter att under 1800-talet ha ingatti modersmalsprovet fick realimnena ett eget,
gemensamt prov ar 1921 (Forsskahl, 2020). Alla realdmnen ingick i detta prov
anda fram till ar 2006 da separata realprov infordes for de olika laroimnena.
Efter den reformen far gymnasiestuderande separata betyg for alla de amnen de
valjer att skriva studentprov i, i stillet for bara ett gemensamt realprovsbetyg.
(Studentexamensndmnden, 2006b). En andra reform under 2000-talet genom-
fordes 2016-19 nar hela studentexamen stegvis digitaliserades.

Genom sin funktion som examensgenre i studentexamen har essisvar varit
en genre i flitig anviandning dven i gymnasieundervisningen (jfr Virta, 1995). Det
ror sig rent generellt om langre, skriftliga svar, en examinationsform som varit
vanlig i hogre arskurser i Norden (jfr Dysthe m.fl, 2017). Inom i synnerhet
humanistiska och samhallsvetenskapliga amnen har sddana uppgifter ofta fore-
kommit, medan man inom naturvetenskapliga dmnen haft andra provtyper,
exempelvis berdkningar (jfr English, 2011, s. 64 om ”the student essay” pa
universitetsniva). Vissa realprovsuppgifter har kunnat ligga skenbart nira upp-
gifter i modersmal och litteratur, som uppgift 4 i studentexamensproveti filosofi,
varen 2014: "I vilken bemarkelse ar lycka, ett gott liv och valfard etiska be-
grepp?”’ I det fallet ar det realprovskontexten som avgor att skribenten forutsatts
behandla dmnet i fackuppsatsstil utgdende fran kunskap inhdmtad under
gymnasiekurserna i filosofi, i stillet for att 4gna sig at personliga reflektioner.
Men i regel ar realprovsfragor entydiga nar det giller inriktningen pa dmnes-
kunskap, som uppgift 1 i studentexamensprovet i historia, varen 2019:

1. Forutsattningarna for stadens Roms tillvaxt (20 p)

Enligt en uppskattning hade staden Rom mellan en och tva miljoner invanare

under kejsar Konstantin den stores tid (kejsare 306-337). Foljande gang som

miljongransen spracktes i Europas stader efter antiken var i London sa sent

som i borjan av 1800-talet.

Redogor for de ekonomiska och politiska forutsattningar Rom hade for att

vaxa till en miljonstad.
Foreskrifterna for realproven ger dock endast knapphidndig information om
vilka genreférvantningar som géller for svaren. De kortfattade foreskrifterna for
bedomningen signalerar vissa forvantningar av allman art pa framstallnings-
formen. Som "[t]ecken pa mognad” namns exempelvis att svaret "som helhet” ar
"valdisponerat och logiskt med avseende pa innehallet” och att "pastdenden som
framfors ar val underbyggda” (Studentexamensndmnden, 2021, s. 4). Att
”[t]ankarna har uttryckts oklart eller inexakt” minskar daremot svarets varde
(Studentexamensndamnden, 2021, s. 5). En avslutande formulering om att vikt
ska "fastas vid ett framstallningssatt som ar anpassat till respektive realimnes
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art och vid ett exakt sprakbruk” synliggoér att olika ldrodmnen representerar
olika vetenskapliga traditioner med varierande, dmnesspecifika genredrag
(Studentexamensnamnden, 2021, s. 5).

Uppgiftstypen "essdsvar” definieras saledes inte i provforeskrifterna, fastan
den varit i allmint bruk under en lang tid. Vid reformen av proven i realdmnena
ar 2006 namns att studentexamensuppgifterna "kan vara olika beskaffade”:
"Essder, uppgifter som gar ut pa tolkning och behandling av ett givet material och
uppgifter som gar ut pa att rakna, identifiera en foreteelse och tillampa relevanta
modeller varierar efter amne.” (Studentexamensndmnden, 2006b, s. 3-4) Inter-
punktionen indikerar att "[e]ssder” dr ndgot annat dn "uppgifter som gar ut pa
tolkning och behandling av ett givet material”, utan att fastsla vad ett essasvar i
sa fall innebar. Detta kan tolkas som att det forutsatts vara sa pass allmént kant
vad ett essdsvar ar att nagon forklaring inte behovs i foreskrifterna for real-
provet.

[ laromedel och studentexamensférberedande undervisningsmaterial har det
daremot genom aren forekommit en del kommentarer som berdr genrefragan.
Oksanen (1985, s. 4) beskrev "[d]en traditionella essdauppgiften” som "for-
harskande” i larodmnena historia och samhallslara i mitten av 1980-talet, sam-
tidigt som det vid den tidpunkten "medtagits uppgifter av ny typ sasom t.ex.
analys av statistik och dokument”. Oksanen (1985, s. 4) sag en utvecklings-
potential i essduppgifterna, men problematiserade inte essdsvar som genre:
"Uppgifterna kan formuleras s att svaret inte endast 4r en mekanisk atergivning
av minneskunskap, ndgot som féorekommer i betdnkligt hog grad i realprovet
enligt foretagna undersokningar.”

[ ett laromedel utgivet efter reformen av provet i realamnena 2006 konsta-
teras fortfarande att ”[d]et typiska svaret i ett realdimnesprov ar en essd”
(Grubert m.fl., 2007, s. 39). Vad en sddan essa ar forklaras sedan med hjalp av en
essadefinition som tillskrivs Marja-Leena Koppinen?;

En essa ar en uppsats som belyser verkligheten ur en eller flera valmoti-
verade synvinklar (franskans exagiare®, dryfta). Den ar strukturerad, kritisk
och kunskapsmaissigt exakt. Essdn innehaller drag bade fran facktexten och
den skonlitterdra texten. Ett bra essdsvar ar mer dn ett sammandrag eller ett
referat av styckena i laroboken.

Vad ”[e]tt bra essdsvar kan innehdlla” anges sedan i en punktuppstéllning med
foljande underrubriker: "Beskrivning av fenomenet i fraga”, "Synvinklar”, "Orsak
och foljder”, "Betydelse”, "Vardering av information”, "Egna asikter” och "Kun-
skapstillampning” (Grubert m.fl.,, 2007, s. 39). I ett kompendium om realprovet i
historia och samhallslara riktat till gymnasiestuderande konstaterar Virta (2006,
s. 15, kursiv i orig.) att ”[d]e bdsta svaren visar bdde kunskap och beldsenhet och

formdga att tdnka och att anvinda sin kunskap”. Hon podngterar dven att en "fast

8 Grubert med flera (2007) ar ett laromedel som ursprungligen &r utgivet pa finska. Det anges inte
nagra uppgifter om varifran essadefinitionen av Koppinen harstammar.

9 Verbet exagiare ar snarast (sen)latin, inte franska. Jfr den etymologiska kopplingen mellan
franskans essai och latinets exagium (Svensk ordbok, 2021).
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och vl strukturerad faktabas” ar viktig, liksom att essdsvaren ”bildar en klar
helhet” och ar "problemcentrerade” (Virta, 2006, s. 14-15).

Trots att essdsvar har varit en central genre i undervisningen pa gymnasiet
finns det forhéllandevis lite forskning i amnet (Paldanius m.fl,, 2021). Overlag
karakteriseras skolessdn i bred bemairkelse som en komplex genre. Den
integrerar drag fran flera olika genrer nir den ar kunskapsbyggande, argumen-
terande, stidllningstagande, problematiserande, utvirderande och diskuterande
- och nar den dartill ocksa ska ge uttryck for skribentens rost och vara dialogisk
(Paldanius, 2020). Flest studier finns om essasvar i historia, vilka granskats
utgdende fran systemisk-funktionell lingvistik. Paldanius (2017) analyserar den
funktionella strukturen i essiasvar som bygger pa dokumentanalys och identi-
fierar tre kommunikationssatt (fi. siirto, eng. mode): att redogora for den histo-
riska kontexten, analysera dokumenten och besvara den fradga som stills i
uppgiften. I essdasvaren kommer detta till uttryck genom steg (fi. askeleet, eng.
steps) dar skribenterna uttrycker historisk kunskap, definierar, analyserar, tar
stillning och utvarderar. Explicit undervisning om de sprakliga strukturerna kan
enligt Paldanius (2017) hjdlpa skribenterna att utveckla sina essasvar.

En annan systemisk-lingvistisk dimension avhandlas i Paldanius (2018),
namligen processtyper i essdsvar och hur individer, kollektiv och abstrakta
aktorer fungerar som deltagare. Paldanius (2019) analyserar hur skribenter i
essdsvar i historia rekontextualiserar uppgiftsmaterial pa en glidande skala
mellan mekanisk upprepning av det som kallan sdger och egna tolkningar som
aven kan avvika fran den ursprungliga innebdrden. Olika sprakliga val gor det
enligt henne mojligt for skribenten att fa sin egen rost hord, och hon ansluter sig
till tanken att sprak- och &mneskunskaper ar intimt forknippade med varandra
(jfr P. D. Klein m.fl,, 2016).

Vilka faktorer som historieldrare pa gymnasiet lagger vikt vid i sin bedomning
av essasvar har undersokts av Paldanius med flera (2021). De har kombinerat en
kvalitativ innehdllsanalys av lararintervjuer med analys utgdende fran
systemisk-funktionell lingvistik av de essdsvar som ldrarna kommenterat. Enligt
lararna vager damneskunskaper tungt, inklusive beharskning av relevanta be-
grepp. Om det ingar material i uppgiften - exempelvis historiska dokument,
bilder, tabeller eller skonlitterara texter - forutsatts skribenten anvinda sig av
dem, och da kunna gora kallkritiska avvagningar, beakta genre och referera till
materialet pa ett korrekt sitt. For det tredje behover skribenten kunskap om det
amnesspecifika sattet inom historia att utgdende fran fakta argumentera for en
slutsats i stallet for att endast bygga pa egna asikter. For det fjarde har fram-
stallningssattet generellt sett betydelse: Innehallsmassiga brister kan i viss man
kompenseras av att essdsvaret dr valskrivet. Paldanius med flera (2021) stéller
fragan om i vilken utstrackning de drag i essdsvar som historielararna virde-
satter harror fran amnesspecifika eller generella skrivfardigheter och efterlyser
ett ndrmare skrivdidaktiskt samarbete med larodmnet modersmal och litteratur.
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3 Essan och det essaistiska

Hela detta kapitel har en litteraturvetenskaplig tyngdpunkt och inleds i avsnitt
3.1 med en genomgang av definitioner och karakteriseringar av essan som genre,
foljt av avsnitt 3.2 dar essdns position mellan sakprosa och skoénlitteratur disku-
teras. [ avsnitt 3.3 jamfors essdn med en rad besldktade genrer medan avsnitt 3.4
behandlar olika typer av essaer. Avsnitt 3.5 bidrar med en férdjupad diskussion
om det essdistiska. Det avslutande avsnittet 3.6 gar in pa essidn och det
essaistiska ur ett mer skrivdidaktiskt perspektiv. Forutom att ge en essateoretisk
bas for avhandlingen fyller kapitlet 4ven en litteraturvetenskaplig forsknings-
lucka. Medan det pa exempelvis norska och danska publicerats flera 6versikter
over essdan som genre har ndgon modern sddan inte sett dagens ljus pa svenska,
varken inom litteraturvetenskap eller skrivdidaktik (se t.ex. Askeland m.fl,,
2021; Borup Jensen, 1999; Greene-Gantzberg & Mitchell, 1997).

Som litterar genre dr essin svarfangad. Den som skriver om Edith Sédergrans
"Vierge moderne” avkravs inte en obligatorisk utredning om vad en dikt egent-
ligen ar, lika lite som en uttolkare av Hjalmar Soderbergs "Palsen” forutsatts
inleda sin text med ett detaljerat klargérande om novellen som genre. Det fore-
ligger en sa pass etablerad, allman forstaelse av ordindra litterdra genrebeteck-
ningar som "dikt”, “novell”, "roman” och "komedi” att definitioner ar éverflodiga.
Med essdn som genre ar utgangslidget dnda annorlunda. Dar saknas av flera
orsaker en motsvarande konsensus och oklarheterna kring genren ar tvartom
betydande. Av vissa uttalanden att doma verkar det till och med vara lattare att
sdga vad essin som genre inte dr (Wallack, 2017; Wittman & Kindley, 2023).
Aven om essin har vissa antika forebilder fanns den inte som en sjilvstindig
genre i grekisk och romersk litteratur (Good, 1988). Darfor har den inte fran
borjan uppmdarksammats i anslutning till de tre klassiska litterdra huvud-
genrerna epik, lyrik och dramatik.

En ofta citerad formulering av den amerikanske essdisten E. B. White ut-
trycker, latt ironiskt, det utanférskap som utévare av genren fatt leva med: "The
essayist, unlike the novelist, the poet, and the playwright, must be content in his
self-imposed role of second-class citizen” (cit. enl. Stuckey-French, 2011, s. 3).
White syftade i forsta hand pa essans position i 1900-talets amerikanska littera-
tur, men essdistiken har rent generellt gdng pa gang kategoriserats som en
litteraturform som uttryckligen star utanfor det traditionella, litterdra genre-
systemet. Boktitlar som Den fjerde genre (Greene-Gantzberg & Mitchell, 1997)
och The fourth genre (Root & Steinberg, 2012) markeraren distans till de tre
litterara huvudgenrerna. Titlarna kan pa samma gang ses som forsok att legiti-
mera essdistiken som en kategori jambordig med epiken, lyriken och drama-
tiken. Men dven i dessa tva exempel foreligger dnnu en symtomatisk begrepps-
forvirring: medan Den fjerde genre behandlar uttryckligen essians utveckling i
Danmark innehaller den amerikanska antologin The fourth genre texter fran ett
flertal olika genrer - allt fran essder och reportage till serier - vilka alla rangerats
in under paraplybeteckningen creative nonfiction. En motsvarande begrepps-
osdkerhet praglar mycket av den litteraturhistoriska forstaelsen av essin som
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genre. Att genren dessutom utvecklat nationella sidrdrag i olika ldnder gor
situationen dnnu mer komplicerad (Chadbourne, 1983). Avsaknaden av en
entydig, allmangiltig definition innebar att de som uttalar sig om genren -
essaister, kritiker, litteraturvetare, skrivforskare, larare och sa vidare - ofta
tenderar att utga fran en egen, ofta dven outtalad, definition som tar fasta pa vissa
genrekarakteristika. Att en forfattare kallar sin text "essd” innebar darfor inte
nodvindigtvis att den haller sig inom ramen fér det som andra raknar som
essaistik (Miiller, 2017). I en engelsksprakig kontext ar terminologiutmaningen
annu storre, i och med att beteckningen "essay” kan anvindas med avseende pa
sa pass vitt skilda texter som elementira skoluppgifter, vetenskapliga artiklar
och litterar prosa (Aquilina m.fl., 2022).

En konsekvens av de manga oklarheterna kring vad som avses med en essa ar
i vilket fall som helst att essiister sjidlva genom arhundradena varit flitiga med
att kommentera och forsoka forsta den genre de skriver i. Nar essdister i essder
reflekterar 6ver erfarenheter ar steget kort till att dven reflektera 6ver erfaren-
heten av att skriva om det att reflektera 6ver erfarenheter (Wittman, 2023).
Manga beaktansvirda bidrag till diskussionen om genren har darfor skrivits i
essaform, som personliga reflektioner snarare dn med ambition pa allmangiltig
systematik (Klaus & Stuckey-French, 2012; Wittman & Kindley, 2023). Till den
kategorin kan till och med de mest inflytelserika essateoretikerna raknas, som
Adorno nar han i sin klassiska "Der Essay als Form” skissar upp den Kkritiska,
katterska essdan som genrens ideal (Adorno, 1958). Att formulera en vattentit
definition av essdn som genre kan mahanda avfardas som en angelagenhet for
sofister, men det finns dven forskare som pa allvar ser begreppsosidkerheten som
en mojlig orsak till essdns marginaliserade status (Flothow & Oppolzer, 2017).
Andra valjer tvartom att ta fasta pa det motstand som essan gor mot definitioner
av genren som en del av sjilva genredefinitionen (Karshan & Murphy, 2020).

Fastdn essin ar en genre med global rackvidd har essidforskningen domi-
nerats av ett vasteuropeiskt och amerikanskt perspektiv (Kirklighter, 2002). Det
ar dven den forskningstraditionen som framstéllningen i detta kapitel ansluter
sig till. Fokus ligger pa genrefragan, med sporadiska exempel pa enskilda essais-
ter. Nagon fullskalig litteraturhistorisk 6versikt éver betydande forfattarskap
ges daremot inte, dven om inte minst den livskraftiga, finlandssvenska essaisti-
ken definitivt vore vird att uppmarksamma (jfr Klinkmann, 2024).

3.1 Essan - definitionsforsok och karakteriseringar

For att borja fran borjan: Den korta, etymologiska forklaringen till det svenska
ordet "essd” ar att det harstammar fran franskans “essai” och har sina rotter i
latinets "exagium” som betyder "prov, forsok” (Svensk ordbok, 2021). Det franska
ordet innefattar i sin tur en mingd betydelsenyanser, "fran utkast, skiss, forsok,
experiment till 6vning, prov, prévning, styrkeprov, exercis” (Bredal, 1993, s.
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85).2° Den engelske forfattaren Brian Dillon (2017, s. 12) kommenterar pa ett
suggestivt sitt "essd” som genrebendmning: “Imagine a type of writing so hard
to define its very name should be something like: an effort, an attempt, a trial.”
Som "forsok” ar essan inte ett forsok till nagot specifikt utan ett dppet, provande
forsok (jfr Dolven, 2023). Michel de Montaigne var den forste att tala om texter
som “essder”, men han syftade da - i slutet av 1500-talet — pa sin essdistiska
produktion som helhet. De enskilda texterna i de tre volymerna med samlings-
titeln Essais omnamnde han som kapitel (Karshan, 2022). Vid denna tid fanns
heller inte tidskrifter eller ndgot annat forum dér essderna kunde ha publicerats
som sjalvstindiga texter (Good, 1988). I stdllet var det genom filosofen Francis
Bacon som "essd” etablerades som genrebeteckning, och det var i den engelska
litteraturen genren sedan kom att utvecklas (Greene-Gantzberg & Mitchell,
1997; Porter, 2012).

Det forsta svenska beldgget pa ordet "essd” som Svenska Akademiens ordbok
noterarisin artikel (publicerad 1922) ar fran 1871, da uppslagsordet "essai” togs
upp i Frdmmande ord i svenska sprdket och dar forklarades med synonymerna
"forsok, prof; afv. afhandling, uppsats” (Dalin, 1871, s. 291). Den aldsta svenska
uppslagsverksdefinitionen torde vara den i Nordisk familjeboks forsta upplaga
(1881) dar det anfors att "essay” ursprungligen var en "beteckning for en kort
afhandling 6fver ett vetenskapligt amne och med populart framstallningssatt”
(Band 4, sp. 731).* Den samtida 1800-talsbetydelsen beskriver uppslagsverket
pa foljande sitt: "Med essay forstar man numera foretradesvis en sddan uppsats,
hvilken i ett lattfattligt sprak och med anknytning till en gifven handelse eller till
en vigtig literdr foreteelse behandlar nagon fraga, som star pa dagordningen.”
Ordet har vid denna tid 4nda av allt att doma anvants i en begransad utstrackning
i svenskan, for det var forst 1890 som "essay” angavs i undertiteln till en text
(Hagg, 1978). Texter av essdkaraktar kan pa svenska sparas dnda till 1600-talet,
fastdn "en medveten essdistisk tradition i Sverige” enligt Hagg (1978, s. 41)
etablerades forst pa 1890-talet. Den forsta svenska boken med genreangivelsen
"essayer” pa titelbladet utkom ar 1900 (Hagg, 1978).

De tva dimensioner av genren som de svenska 1800-talsdefinitionerna beror
ar amnesval och stil. Dessa framtrader dven i dagens ordbdcker. Den kompri-
merade definitionen av "essd” i SAOL 14 (2015) lyder "litterar tidskriftsuppsats”.*?
Den andra upplagan av Svensk ordbok utgiven av Svenska Akademien (2021) har
en nagot utforligare definition: "konstnarligt och personligt utformad uppsats
eller artikel ofta 6ver nagot filosofiskt, historiskt el. estetiskt amne”. Det som oftast inte
namns i korta ordboksdefinitioner ar att essdn ar en prosagenre, dven om det

10 Jfr listan med méjliga, divergerande engelska betydelser som Karshan (2022, s. 51) anfor: “In
essai, Montaigne had already chosen a word so richly ambiguous as to verge on self-contradiction,
translatable as both ‘try’ and ‘trial’, ‘sounding’ and ‘weighing-up’, ‘temptation’ and ‘experiment’,
‘apprenticeship’ and ‘adventure’, ‘assay’ and ‘assault’.”

1 Hagg (1978) anger att den forsta svenska definitionen finns i den andra upplagan av Nordisk
familjebok (1907), men det beror uppenbarligen pa att endast stavningsvarianten "essi” beaktats.
12 En forandring i SAOL 14 var att den aldre stavningsvarianten “essay” utgick.
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framgar indirekt genom anvandningen av synonymer som "uppsats” och "arti-
kel”. I litteraturhistorien finns enstaka undantag fran prosaformen, som Alexan-
der Popes dikt ”"An essay on man” (Good, 1988). Det som an sa lange inte hunnit
satta avtryck i ordboksdefinitionerna ar den 6kande anvandningen av multi-
modala uttryck i form av radioessaer, filmessaer och olika digitala format.

Inom svensk litteraturvetenskap har fa forsok gjorts att definiera genren ut-
gdende fran rent formella kriterier. Ett exempel star dock Hagg (1978, s. 15,
kursiv i orig.) for nar han i sin avhandling tillaimpar f6ljande arbetsdefinition av
en essd: "En kort prosatext med huvudsakligen inhdmtade fakta ordnade efter
underhdllande eller évertalande funktion, publicerad i bokform tillsammans med
andra likartade.” Ridderstad (1981, s. 135) kritiserar definitionen for att den i
praktiken bara sdger att "en essa ar en text i en sddan bok som Hagg kallar essa-
samling” - utan att precisera vad en essdsamling i sa fall r. En 6ppen fraga ar till
exempel om texter som ursprungligen publicerats som recensioner eller kdserier
senare automatiskt kan kategoriseras som essder bara for att de trycks pa nytt i
bokform.

Inom litteraturfiltet finns en uppsjo av kortfattade essiadefinitioner, fran lek-
fulla varianter som Dobrées (cit. enl. H. Klein, 2017, s. 35) "a friendly, personal,
informal piece of writing about anything you like” till abstrakta som Atkins
(2008, s. 4) "the essay is a site, rather than an object”. Det finns dven en hel del
exempel pa mer detaljerade beskrivningar av genren i ett koncentrerat format.
Beskrivningarna tar i regel fasta pa en varierande méangd aspekter som framst
har med esséns stil och innehall att géra. Sammantaget ger de en relativt hel-
tackande bild av vad litteraturvetare uppfattat som vasentliga kannetecken for
genren. Beskrivningarna - som de tre i punktform nedan - ska dnd3 inte lasas
som nagon form av facit utan utgor snarare forsok att ringa in essan som genre.
Ett klassiskt exempel pa en detaljerad essdkarakterisering, vilken utévat stort
inflytande pa den tyska essdforskningen, aterfinns hos Haas (1969). Med héan-
visning till just det faktum att det ar omojligt att i en enda definition fanga allt,
tar han i kapitlet "Merkmale und Topoi” upp essians kdnnetecken i tolv punkter i
form av nyckelord (eller fraser) med tillhérande kommentarer. For att 6ppna
upp dem aterges de har i en norsk sammanfattning enligt Tgnnesson (2012, s.
68-71):

Et essay skal vaere som en vandring med omveier og avstikkere.
Ett essay skal veere en samtale med leseren.

Essayet skal veere en tankeprosess, ikke et ferdig resultat.
Essayet skal ha en dpen form.

Essayisten mgter virkeligheten pa en dialektisk mate.

AN o

Essayisten er subjektiv og tilnezermer seg sannheten gjennom a skifte
perspektiv.

N

Essayisten varierer og eksperimenterer.
8. Essayisten skaper ikke, og underlegger seg ikke systemer.
9. Essayisten er pa samme tid moden og skeptisk.

10. Essayeter en fri og lekende form.
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11. Essayet er grunnleggende kritisk.

12. Essayet former det som allerede er formet.
Flera av punkterna ir sd pass abstrakta att de borde féranleda narmare for-
klaringar, men avsikten dr hdr inte att ga in pa innehallet i detalj utan snarare att
illustrera ett sitt att ndrma sig genrekarakteriseringsproblemet. De flesta av
aspekterna som Haas (1969) tar upp tenderar att aterkomma i olika konstell-
ationer i senare forsok att kartlagga genren, till exempel hos Miiller (2017, s. 3)
som listar atta kriterier att ta hdnsyn till om man ska fanga essans funktioner:

1. its quality as a non-fictional prose text of limited extent

2. its dealing with a topic of general interest (pertinent to aspects such as
man, life, society, morality, philosophy, science, and culture in all its
aspects)

3. its being written in an expository or discursive manner

its argument being carried on in a free, unsystematic and associative way
which evinces a process of thinking

its specific kind of dialogicity
its subjectivity - the emergence of the writer’s / speaker’s self
its performativity

© N oo

its stylistic freedom which can alternate between plainness and
distinction
Trots de manga 6verensstimmelserna mellan Haas (1969) och Miiller (2017)
foreligger dven vissa skillnader, inte sa att de intar motsatta staindpunkter men
genom sina urval anldgger de nagot olika perspektiv pa genren. Hos Haas (1969)
ges till exempel essdisten en mer framtradande roll an hos Miiller (2017), medan
innehallsdimensionen inte berors. Ett tredje exempel pa en detaljerad samman-
fattning av genren star Borup Jensen (200043, s. 7) for nar han i sju punkter for-
mulerar ett "signalement af, hvad et essay er”. I denna avhandling dr hans version
sarskilt relevant i och med att den ar skriven i en skandinavisk, pedagogisk kon-
text, med larare och elever i dldern 14-18 &r som malgrupp. Den utgar liksom de
flesta karakteriseringar av genren fran variablerna stil och innehall, samtidigt
som den dven sdger ndgot om essaisten:
1. Essayeter en kort, afrundet prosatekst, der kan laeses i ét straek
2. Essayet giver udtryk for den skrivendes (= essayistens) subjektive for-
hold til sit emne, der kan vaere et hvilket som helst
3. Emnet er anledning til forfatterens personlige fremstilling af sine ind-
tryk, erfaringer, tanker og forestillinger. Disse melder sig tilsyneladende
spontant, de synes at blive til undervejs, mens essayet skrives
4. Forfatteren er en amatgr, umiddelbart og keerligt optaget af sit emne,
gerne pd en sggende, spgrgende, undrende made
5. Emnebehandlingen er let og elegant. Den er ikke systematisk. Den er
engageret, men ikke udtgmmende. Der er gjebliksbestemt, derfor
undertiden springende, omkringdansende. Beretning og beskrivelse
kan indga pa linje med raesonnement
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6. Essayet gnsker at fascinere og udfordre leeseren med overraskende
formuleringer, sammenstillinger og synspunkter. Essayet vil ikke give
laeseren entydige svar. Det vil ikke servere feerdige lgsninger

7. Essayet er en opdagelseferd, hvor leeseren betragtes som en javn-
byrdig og fortrolig, der indbydes til at sld fglge med forfatteren i al
uhgjtidelighed. (Borup Jensen, 20003, s. 7-8)13

Detaljerade genrekarakteriseringar som dessa tre listor ar informativa satillvida
att de pa ett mer eller mindre lattillgangligt satt sammanfattar ett flertal av de
aspekter som ar beaktansvarda vid en granskning av essdn som genre.

Fastin Borup Jensen (20003, s. 8) uttryckligen papekar att listan pa sju punk-
ter ilaromedlet "ikke er en facitliste, du skal lzere udenad” utan ar tinkt som hjalp
vid arbetet med essder och som stdd nar eleven ska uttrycka sig "essayistisk”
finns det en risk att sddana listor 4nda far en normativ framtoning. Ju utforligare
de deskriptiva definitionerna blir, desto farre texter kan leva upp till allt det som
i forlangningen framstar som ett ideal for essdn. Den norske essiforskaren Georg
Johannesen - influerad av Haas (1969) och tysk essateori — har formulerat en
koncentrerad essidefinition med en sadan tydligt normativ pragel: "Essayet er
en kort avhandling i god sakprosa med spraklig giennomtenkte virkemidler av
retorisk eller stilistisk vellykt karakter.” (cit. enl. Tgnnesson, 2012, s. 68) Om
Kravet pa en essd ar att den ska vara genomtéankt och &ndamalsenligt formulerad
i sprakligt, stilistiskt och retoriskt hdnseende innebar det att det per definition
inte finns daliga essder. Medan en usel novell fortfarande ar en novell exkluderas
daliga essder helt ur genren eller kategoriseras som exempelvis "pseudoessier”
(Askeland m.fl., 2021; Tgnnesson, 2012).

3.2 Essdn och sakprosa

Essdn som genre ligger i ett spanningsfilt som kan uttryckas med dikotomier
som sakprosa och skonlitteratur, fakta och fiktion, vetenskap och konst. Trots att
det finns manga paralleller mellan essdan och en mangd skonlitterara genrer (se
avsnitt 3.3. nedan) ar en avgorande skillnad dnda att essan i regel raknas till sak-
prosan, inte fiktionslitteraturen (Lukacs, 1911; Tgnnesson, 2012). I de tre ovan
citerade listorna 6ver det som karakteriserar essan som genre ar det dock endast
i Miillers (2017) som "non-fictional” explicit omnamns, vilket ar symtomatiskt.
En mojlig forklaring till att sakprosadimensionen lyfts fram relativt sdllan kunde
vara att de som beskriver genren utgar fran att alla ar inférstddda med hur essdn
i detta avseende ska kategoriseras, vilket i sig ar intressant med tanke pa hur
mycket som i dvrigt dr osdkert kring genren. En annan forklaring kunde vara att
det framgar indirekt, som i Borup Jensens (20003, s. 7) formulering om "for-

13 1lararhandledningen Borup Jensen (2000b, s. 10) ingar “en mindre udvidelse” av punkt 6 och 7.
Det mest anmérkningsvarda tilldgget ar att essdn enligt punkt 6 i lararhandledningen inte vill
“fremsaeette budskaber”. I punkten vill Borup Jensen (2000b, s. 12) finga "essayets sokratiske
holdning” men av ndgon anledning har han gjort det didaktiska valet att i elevboken exkludera
formuleringen om att essdns uppgift inte ar att framfora ett budskap.
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fatterens personlige fremstilling af sine indtryk, erfaringer, tanker og fore-
stillinger” som inte ger utrymme for ett fiktivt innehall i essdn. Nar fragan
forbigds med tystnad innebéar det dven att intrikata epistemologiska fragor om
vilka sanningsansprak skonlitteraturen och sakprosan kan ha i forhallande till
verkligheten inte n6dvandigtvis behdver behandlas. Den litteraturvetenskapliga
diskussionen om gransdragningsproblematiken och essans plats mellan skon-
litteratur och sakprosa har dven relevans for skrivundervisningen i skolan.

Men inte heller sakprosa dr ett begrepp som ar helt l1att att definiera. Tgnnes-
son (2012, s. 34) l6ser problemet pa ett smidigt sitt genom att anlagga ett mot-
tagarperspektiv: "Sakprosa er tekster som adressaten har grunn til & oppfatte
som direkte ytringer om virkeligheten.” Nar essaer kategoriseras som sakprosa
innebar det saledes att ldsaren tolkar innehallet som verklighetsbaserat, inte
fiktivt. I Tgnnessons (2012) indelning av sakprosan i tvd huvudgrupper faller
essan inom ramarna for den forsta gruppen, den litterdra sakprosan. "I den
littereere sakprosaen star alle litteraere virkemidler til radighet, sa lenge
kontrakten om den grunnleggende, direkte tilknytningen til virkeligheten er
opprettholdt”, fastslar Tgnnesson (2012, s. 34). Kdnnetecknande dr dven att for-
fattaren framtrader som en namngiven individ. Den andra huvudgruppen utgors
av den funktionella sakprosan, dar till exempel staten, en organisation eller ett
foretag ar avsandare, och den ar darfér anonymare vad sprak och stil betraffar.

Tgnnesson (2012, s. 23) konstaterar att sakprosa ar ett begrepp som sa gott
som uteslutande anvdnds i Norden och havdar till och med att det ar "uover-
settelig til engelsk”. Det engelska begrepp som betydelsemassigt ligger narmast
svenskans litterar sakprosa ar nonfiction, som med en definition fran Root och
Steinberg (2012, s. xxxiii, kursiv i orig.) ar "the written expression of, reflection
upon, and/or interpretation of observed, perceived, or recollected experience”.
Franskan har daremot enligt Chadbourne (1983) saknat ett begrepp for non-
fiction, varvid essai i stillet anvénts i en bred bemérkelse. Tva begreppsvarianter
som forekommer for engelskans nonfiction ar literary nonfiction och creative
nonfiction. De anvdnds ibland som synonymer, ibland med en viss betydelse-
skillnad. Begreppet literary nonfiction myntades 1980 av Ronald Weber, i anslut-
ning till hans studie av new journalism (Anderson, 1989). Den amerikanska new
journalism fornyade pa 1960-talet det journalistiska berattandet genom att ta i
bruk litterara stilmedel och litterdr berattarteknik i en helt annan omfattning an
tidigare, vilket dven manifesterats i beteckningen literary journalism (Aare,
2021). Senare har innebdérden av begreppet literary nonfiction breddats och
Anderson (1989, s. ix-x) ser tva huvudtyper, dels new journalism dar infor-
mationsformedling ar det priméra, dels essén, vilken ar reflekterande och ut-
forskande och dar "the story of the author’s thinking and experience” ar dnnu
viktigare dn informationsférmedlingen, oberoende av om det finns ett fakta-
innehall i texten eller inte. Anderson (1989, s. ix) ser dock begreppet literary non-
fiction som nagot problematiskt, dels for att "literary” ar vagt och avser sattet att
ldsa snarare dn att det sdger ndgot om egenskaper hos texten, dels for att "non-
fiction” r en negativ term som kan signalera att texter i denna kategori saknar
kvaliteter som motsatsen "fiction” har och darmed heller inte kan gora ansprak
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pa samma status (jfr Wallack, 2017). Med den negativa termen nonfiction signa-
leras underforstatt att det ar fiktionen som ar normen, medan nonfiction ar det
avvikande (Stuckey-French, 2011).

Begreppet creative nonfiction har sina rotter i creative writing pa akademisk
niva, dar man pad 1980-talet borjade inkludera nonfiction vid sidan av det
traditionella, skonlitterdra skrivandet (Hesse, 2003). Pa en axel mellan informa-
tiva och litterdra texter placerar Root och Steinberg (2012) creative nonfiction
mera, men inte uteslutande, mot den litterdara polen och urskiljer fyra huvud-
kategorier: essd, memoar, cultural criticism och journalistik. Utmarkande for
creative nonfiction ar enligt dem de genredverskridande tendenserna, men essan
utgor en viktig referenspunkt: "It may be fair to say that creative nonfiction
centers in the essay but continually strains against the boundaries of other
genres, endeavoring to push them back and to expand its own space without
altering its own identity.” (Root & Steinberg, 2012, s. xxiv) Freeman och Le
Rossignol (2015, s. 384) gar ett steg langre genom att tala om essitypen the
personal essay som "one of the most delightfully subjective manifestations of
creative nonfiction”. Samtidigt paminner Wallack (2017, s. 21) om att "every
piece of short nonfiction prose is not an essay”. Root och Steinberg (2012, s. xxv,
kursiv i orig.) identifierar fem gemensamma namnare for texter inom kategorin
creative nonfiction: "personal presence, self-discovery and self-exploration, flexi-
bility of form, literary approaches to language, and veracity”. De papekar att alla
element inte behover finnas med hela tiden och att proportionerna mellan dem
varierar, men listan stdmmer vdl 6verens med karakteristika for essdn som
genre. Bade form- och innehallsaspekter berdrs. En konkret konsekvens av kom-
binationen av faktabaserat innehdll och litterar form &r att biblioteks-
klassificeringar av bocker inom nonfiction kunnat vara slumpmassiga (Hesse,
2003).

I vardagliga sammanhang forefaller mahdnda gransdragningen mellan sak-
prosa och fakta & ena sidan och skonlitteratur och fiktion & den andra vara
oproblematisk: en roman ar en roman, en fackbok ar en fackbok. Men redan fore-
komsten av sddant som autofiktiva inslag i romaner och retoriska grepp i fack-
bocker aktualiserar fragan om vad som, férenklat uttryckt, ar verkligt och sant
och vad som ar pahittat (och eventuellt 16gn). For litteratur som uttryckligen lig-
ger pa gransen mellan fakta och fiktion - som essan och olika former av literary
nonfiction och creative nonfiction — ar fragan standigt narvarande. Anderson
(1989) medger att gransen mellan fiction och nonfiction ar svar att dra, men av-
visar uppfattningen att detta utgor ett problem. Tvartom anser han att fragan om
gransdragningen snarare ar fel stilld, i och med att den utgar fran ett
traditionellt, hierarkiskt synsatt dar skonlitteratur kontrasteras mot en andra
rangens litteratur, namligen nonfiction. For Anderson (1989, s. xx) 4r menings-
skapandet och sprakanvandningen det intressanta att studera, inte sjdlva grans-
dragningen: ”[L]iterary nonfiction is ideal ground for testing poststructuralist
theory, since it concerns directly and by definition the relationship between the
real and the imaginary, the factual and the fictive.” Aven Root och Steinberg
(2012, s. xxx) beror den laddade fragan om ”sanning” (av dem medvetet
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markerat med citattecken) inom nonfiction. Att stilla samma krav pa verifier-
barhet som i vetenskapliga sammanhang ar enligt dem fel:
Creative nonfiction need not be academic or journalistic and, more to the
point, need not rely on verifiable factuality - that is, it usually draws on expe-
riences, emotions, memories, and interpretations which are, by their very
nature, impossible to corroborate or confirm by an independent investigator.
Stéllningstagandet ar helti linje med Adornos (2013, s. 327) standpunkt att indi-
videns erfarenheter sa som de framtrader i essan visst har ett varde fastin de
"inte later sig generaliseras vetenskapligt”.

Diskussionen om gransen mellan fakta och fiktion ar stindigt aktuell inom
essiforskningen, men Atkins (2005) uppméarksammar att essdn som genre dven
befinner sig i en annan granszon, namligen den mellan fiktion och filosofi. Visser-
ligen dr fiktion och filosofi inte jamforbara storheter, men Atkins podng ar att
medan fiktionen med sina berattelser representerar manskliga erfarenheter och
filosofins kiarna ar renodlad reflektion frikopplad fran erfarenhetskontexten,
erbjuder essian en plats dar reflektion och erfarenhet later sig férenas som
reflektion éver erfarenhet. Aven de Obaldia (1995) identifierar essins position
till denna granszon mellan litteratur, vetenskap och filosofi. Hon kopplar essdn
till Fowlers begrepp "literature in potentia” som avser genrer som essd, biografi,
dialog och brev som alla aterfinns som "a looser plasma of neighbouring forms”
kring skonlitteraturens kirna, det vill sdga de klassiska huvudgenrerna epik,
lyrik och dramatik (Fowler, 1982, s. 5, kursiv i orig.).

Good (1988) identifierar essans unika nisch i skarningspunkten mellan veten-
skap och konst. Ett amne kan behandlas som fakta i sakprosa eller gestaltas
konstnarligt i skonlitteraturen. Essan erbjuder en tredje mdjlighet, en kombi-
nation i form av estetisk kunskap: "It is not a work of art in the full sense, but a
kind of hybrid of art and science, an aesthetic treatment of material that could
otherwise be studied scientifically or systematically.” (Good, 1988, s. 14-15) Det
som essdn enligt Good (1988) forutsitter med hdanseende pa kunskap ar en sjalv-
standig iakttagare, ett specifikt objekt, ett sprak som kan aterge iakttagelser och
en medkannande lasare. Essdistens utgangspunkt ar som den hos Descartes, "an
isolated self confronting a world of which nothing is known for certain” (Good,
1988, s. 4). | stallet for generaliserbara slutsatser nojer sig essan med den har
och nu-kunskap som uppstar i subjektets méte med varlden. "The essay offers
knowledge of the moment, not more”, skriver Good (1988, s. 8), "The moment is
one of insight, where self and object reciprocally clarify and define each other.”
Att essans inskrdankning till har och nu-kunskap inte resulterar i en formlés
fragmentering, beror enligt Good (1988) pa att essan foretrader en annan form
dn gangse litterdra genrer. Essdisten ar ytterst formmedveten. Bejakandet av det
osystematiska och av personliga reflektioner balanseras av en malmedveten
form. Mot den vetenskapliga diskursens fokus pa produkt star essidn med sin
processkaraktar. Att det ofta ar svart att referera en essa har att gora med att det
inte bara ar faktainnehallet som borde aterges utan dven den process som leder
till innehallet - ndgot som dven galler en renodlat skonlitterar genre som lyriken.
Forutom formaspekten ar den faktor som skapar en enhet av de disparata
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elementen i en essa essdisten sjilv i egenskap av upplevande, reflekterande och
skrivande subjekt. Enligt Good (1988, s. 18) kan essins estetiska kunskap med
den utgangspunkten formuleras som
a temporary individual patterning of an experience from a single viewpoint,
a miniaturized attempt to create a provisional "world” through a now purely
private and momentary “configuration” without access to a higher synthesis
but still recapturing a brief sense of "wholeness.”

3.3 Essan irelation till andra genrer

En gemensam nidmnare for manga av de litteraturvetenskapliga beskrivningarna
av essdn som genre dr betoningen pa frihet och dppenhet (Heilker, 2006).
"Freedom is the essay’s essential mood and quality”, slar till exempel Good
(1988, s. 11) fast. Friheten kan i praktiken berora allt fran det fria &mnesvalet
och frihet i forhallande till auktoriteter och formmassiga ramar till essdistens
moijlighet att rora sig fritt i tid och rum. Nar litteraturvetare och essaister be-
skriver essan som en genre utanfor den traditionella genrekonstellationen
epik/lyrik/dramatik definieras essdn dven pa samma gang som en fri form. Vad
den fria formen i sa fall i praktiken innebar kommenteras daremot mer séllan.
Vad innebar det om formlosheten ar essans ideal, ar essan till sitt vasen en anti-
genre? (Wallack, 2017). Det som atminstone utmarker diskussionen om essian
som en fri form ar att olika genrebegrepp kommer till uttryck. A ena sidan kan
essdn sdgas star fri i forhallande till andra litteraturvetenskapligt definierade
(huvud)genrer. A andra sidan kan man hivda att alla texter har en form och att
de darmed kan konstituera en genre tillsammans med andra liknande texter
(Todorov, 1976). Da ar "formloshet” en sjdlvmotsagande karakterisering, och att
tala om essdn som en "fri form” ar meningsfullt endast i metaforisk bemarkelse.
Haefner (1992, s. 128) avvisar talet om formlosheten som kannetecken for essan:
"The essay is not anti-form, but synthesizes a diversity of forms.”

Eftersom det ar vanskligt att pa ett heltdckande satt definiera eller beskriva
essin har manga essiforskare och essiister valt att forsoka karakterisera genren
pa ett indirekt satt, genom att jimfora den med andra genrer och darmed identi-
fiera likheter och skillnader. Dar finns det tva huvudspar, ndmligen en diakron
granskning av genrens fodelse och framvéxt med fokus pa moéjliga formmassiga
forebilder, eller en mer synkron jamforelse mellan essidn och andra genrer med
gemensamma eller kontrasterande drag. Haas (1969) varnar dock for att alltfor
mekaniskt harleda en genre direkt fran en annan och papekar att det snarare kan
handla om exempelvis formmassigt slaktskap. Observeras bor att inte ens Mon-
taigne representerar en homogen genre; det finns en avsevard variation i langd,
ton och stil mellan hans essder. Det ar darfor latt att i en diakron jamforelse
identifiera likheter med flera andra genrer.

Nar det galler mojliga antika och medeltida forebilder till Montaignes ny-
danande saitt att skriva har forskningen pekat pa en rad forfattare och genrer.
Lukacs (1911) utndmner Platon till den framsta essdisten genom alla tider och
avser da hans dialoger, vilka i likhet med annan antik litteratur var verk som den
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klassiskt bildade Montaigne kdnde vl till. En annan konkret referens till antiken
aterfinns redan hos Bacon som i en dedikation ndmnde Senecas brev till Lucilius
som ett essdistiskt skrivande (samtidigt som han tonade ner den samtida Mon-
taigne som forebild for sina essder, fastin han tagit genrebeteckningen fran
honom) (Good, 1988). Aven i Nya testamentet finns en brevform som uppvisar
likheter med essdn (Askeland m.fl., 2021; Haas, 1969). De grekiska forfattarna
Theofrastos och Plutarchos samt romarna Cicero, Horatius, Plinius och Marcus
Aurelius har utpekats som inspiratorer till senare essdister genom sina
karaktarsskildringar, biografier, brev respektive meditationer (Good, 1988;
Heilker, 1996; de Obaldia, 1995). Férutom att nimna enskilda forfattare som
kunnat fungera som forebilder ar det 4ven relevant att pAminna om &ldre genrer
som i dag har en marginell betydelse eller helt fallit ur bruk. Haas (1969) raknar
upp genrer som ordsprak, sentens och smadeskrift, de Obaldia (1995) fabel och
exemplum (anekdot med moralisk lardom).

Under antiken och medeltiden samlades citat i egna bocker, ibland med kom-
mentarer. Till exempel sammanstillde Erasmus av Rotterdam i boken Adagia
antika ordsprék (Good, 1988). Aven Montaigne anférde i sina tre volymer med
essder en stor mangd antika citat. Han kommenterade dem dock pa ett person-
ligt, kritiskt satt, till skillnad fran medeltidens praxis med underdanig tilltro till
auktoriteter (Good, 1988).1 det hanseendet ar essdn enligt Good (1988) en genre
dar kommentaren brutit sig loss fran den text den kommenterar och etablerar
sig som en sjadlvstandig text. En rendssansgenre som pa ett annat sdtt utgor en
parallell till essan ar sa kallade observationes, medicinska fallstudier som
anvande reflektion utgidende fran erfarenhet som en kunskapskalla (Coelsch-
Foisner, 2017).

Ett flertal forskare betonar pa ett generellt plan rendssansens betydelse som
historisk kontext for essdn (se t.ex. Atkins, 2005; Hall, 1989; Heilker, 1996).
Genren i Montaignes tappning foddes i en tid med en spirande tilltro till empi-
riskt tinkande som avvek frdn en medeltida auktoritetstro. Men fastin
essdisterna tog avstand fran medeltidens okritiska ackumulerande av traderad
kunskap valde de en annan vag dn den empiriska och systematiska nya natur-
vetenskapen (Good, 1988). Essdn var som form val lampad fér "the examination
of conventional wisdom, the exploration of received opinion, and the discovery
of new ideas and insights” (Hall, 1989, s. 78). Atkins (2005) drar en parallell
mellan andra historiska rendssansgestalter och Montaigne: medan Columbus,
Magellan och Cortez reste iviag for att utforska den yttre varlden vande sig
Montaigne i stéllet mot sitt inre mikrokosmos. Den i epistemologisk bemérkelse
skeptiska attityden i Montaignes forhallningssatt till omvarlden och tidigare
kunskap uppfattar Heilker (1996) som ett fundamentalt kidnnetecken for essan.
[ avvisandet av enkla sanningar och bejakandet av det osdkra i tillvaron och
genom insikten om féranderlighet och franvaro av fasta punkter tog Montaigne
avstand fran skolastikens inskrankta och oproblematiserade sitt att se pa
varlden (Heilker, 1996). Antiskolastiken Montaigne foretradde erbjuder enligt
Heilker (1996, s. 19) i stéllet "a transgressive and more inclusive discourse that
temporarily brings together contrasting and incongruous points of view in an
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attempt to more fully and deeply address whole problems of human existence”.
En konsekvens av detta nya sétt att forhalla sig till kunskap och omvérld var
enligt Heilker (1996) att Montaigne forkastade de forharskande retoriska
idealen fran antiken och sokte sig en litterar form som battre kunde motsvara
det nya, skeptiska forhallningssattet. For att sammanfatta genomgangen av
essdns forhistoria och fodelse: den essaform Montaigne valde for sitt skrivande
uppstod inte i ett tomrum utan har saval kopplingar till ett antal genrer som
funnits redan tidigare som samband med den historiska tid han verkade i.

Nar det galler synkrona paralleller mellan essdn och andra genrer finns det
en rad iakttagelser i litteraturen om essan. Den rika anvandningen av litterdra
stilmedel i essdistiken tas ofta som intakt for det nara forhdllandet mellan essan
och skonlitteraturen. Tgnnesson (2012, s. 40) papekar dock att det inte finns ett
enda litterart stilmedel som uteslutande anvénds i fiktion: "Verken skjgnn-
litteraturen eller den littereere sakprosaen har monopol pa tekster som er
skrevet litterzert.” Ddremot ar essin, vid sidan om biografin, new journalism och
dokumentérlitteraturen, den sakprosagenre dar litterara stilmedel anvands allra
mest (Melberg, 2006). Nar det giller de tre huvudgenrerna epik, lyrik och
dramatik har jamforelserna med essan for lyrikens del narmast gallt det for-
tatade spraket och stilen, ibland genom att identifiera en underkategori lyriska
essder (de Obaldia, 1995). Ett fragmenterat framstallningssatt dar associationer
och bildsprak ges stort utrymme ar gemensamt for en del essdistik och lyrik (de
Obaldia, 1995). Ozick (1998) ser till och med lyriken som den genre som ligger
narmast essdn, i och med den avgoérande roll som den sprakliga utformningen
spelar for bada genrerna. Esséns reflekterande karaktar och fokus pa tanke- och
skrivprocessen bidrar till ett langsammare tempo, likt det i lyriken (Atkins,
2005). Klaus (1982) drar pa tal om det lyriska och reflekterande paralleller
mellan essdn och meditationen. Precis som i lyrik och meditation ligger fokus i
essdn pa en inre dialog, essdistens forsok att komma till klarhet, en jakt efter
sanning. Diskussionen om parallellerna mellan essan och dramatiken ror sig i sin
tur mest om det dialogiska, ett element som tillmats central betydelse i
essdistiken. Miiller (2017) papekar att dialogen som sjdlvstiandig genre uppvisar
ettklart slaktskap med essan och att texter som Sokrates inlagg i Platons dialoger
kan fa formen av sma essder.

Fastdn det finns relevanta kopplingar mellan essédn a ena sidan och lyrik och
dramatik 4 den andra har storst intresse 4nda dgnats det som forenar och skiljer
essdn och episka genrer. Vad textomfang betraffar ligger essdn nara fortiatade
genrer som novell, saga, fabel och legend (Berger, 1964). Litteraturvetare har
dock framst inriktat sig pa tva andra spar, dels forhdllandet mellan essan och
romanen, dels mer generellt pd kombinationen av det narrativa och det
essdistiska. Essdns forhallande till romanen rymmer i sin tur flera dimensioner.
De bada prosagenrerna foddes under samma litteraturhistoriska epok,
rendssansen, och en praktisk likhet ar att essaister savdl som romanforfattare
valde att skriva pa folkspraket i stéllet for latin (Good, 1988; Palumbo Mosca,
2022). Sprakvalet markerar att de litteratursociologiskt sett riktade sig till
samma malgrupp, namligen medelklassen (Good, 1988). En till gemensam
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namnare ar att den individuella erfarenheten praglar saval essin som den
realistiska fiktionen pa ett satt som star i kontrast till medeltidens mer kollektiva
forhallningssatt (de Obaldia, 1995). ”[B]oth novel and essay are subjective,
flexible, and radically free attempts at constructing meaning, not affirming it,
starting with the disaggregation and chaos of the real and the subject”, skriver
Palumbo Mosca (2022, s. 14). I avstandstagandet fran auktoritdra och hierar-
kiska synsétt ser Palumbo Mosca (2022) att de bada genrerna har en demokra-
tisk tendens. Good (1988) jamfor aven essdisten med pikareskromanens hjalte
som fordomsfritt beger sig ut i virlden - ndgot som for essdistens del kan ske
bade i bokstavlig och 6verférd bemarkelse.

Det faktum att romanen smaningom kom att bli den dominerande episka
genren inom skonlitteraturen kan enligt de Obaldia (1995) ha bidragit till att
essdn marginaliserades - forutom att den etymologiska kopplingen mellan
"essd” och "forsok” kan ha underminerat essdns status. I jamforelse med
romanen med dess efter hand utvecklade formsprak framstar essdn i detta
perspektiv som ett konstlost forstadium, som en genre som inte ar litteratur fullt
ut (de Obaldia, 1995). Men de Obaldia (1995) ser dven en annan utvecklings-
tendens som marginaliserat essidn, ndmligen att genren tviartom integrerats i
romanen hos forfattare som Robert Musil, Thomas Mann och Hermann Hesse.

Trots alla paralleller mellan essin och epiken ar det viktigt att paminna om
en avgorande skillnad, ndmligen att essdn generellt sett haller sig till ett fakta-
baserat innehall medan skonlitterdra berattelser bejakar det fiktiva fullt ut. Good
(1988) anfor ett talande exempel: Nar George Orwells klassiska "Shooting an
elephant” lases som en essa ar det for att vi utgar fran att den bygger pa for-
fattarens personliga upplevelser av den engelska kolonialismen i rollen som
militdrpolis i Burma. Om det skulle framga att hidndelserna texten berattar om
aldrig har agt rum - det vill sdga att innehallet ar fiktion - borde den om-
klassificeras till en novell med en jagberattare. Nar det kommer till skildringar
av handelser, platser och tid finns manga likheter mellan essdistikens och
epikens beréattarteknik, precis som White (1973) visat att historieskrivningen
har mdnga gemensamma drag med det skonlitterdra berdttandet.

Forutom de generella paralleller som ar mojliga att dra mellan essan och epik,
lyrik och dramatik kan jamforelser géras mellan essian och enskilda genrer. Det
bor papekas att det inte foreligger vattentdta skott mellan genrer; en text som
forst publicerats som artikel eller recension i en tidskrift, eller som forord i en
bok, kan kallas essa vid omtryckning i en essasamling. En genre som jamforts
med essin ar aforismen, fastdn den med sin extremt koncentrerade form pa ett
markant satt skiljer sig fran essan. (Berger, 1964; Miiller, 2017). Buechler (1997,
s. 26) framhaller att aforismer allmint ses som "a specific mode of inquiry or a
particular intellectual response to the relationship between the individual
(author, reader) and society”, vilket ar en beskrivning som stammer in pa aven
essan. Genrerna forenas av omsorgen om det sprakliga uttrycket. Sakinnehallet
ar i hog grad beroende av den retoriska formen och anvandningen av litterdra
stilmedel (Buechler, 1997). Att sdga nagot pa ett nytt och dverraskande satt gors
i bada fallen med hjalp av till exempel metaforer eller paradoxer. Manga essaer
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utgdr fran en aforistisk mening som inbjuder till reflektion eller ifragasattande,
eller tar till en karnfull, aforistisk formulering for att sammanfatta centrala
tankar (Haas, 1969; Miiller, 2017). Nar essdn pendlar mellan det konkreta och
det generella kan aforismen erbjuda det generella perspektivet (Holmes, 2002).
Anda &r essdn mer 4n en aforism som utvecklats och aforismen ndgot annat dn
bara kdrnan i en essa. Aforismen saknar exempelvis det fortroliga forhallandet
till lasaren (Buechler, 1997). Haas (1969) betecknar rentav aforismen som en
monologisk form som stinger sig hermetiskt, medan essidn 6ppnar upp for
fortsatt tinkande. Ingen av genrerna stravar efter systematik, men essin ger den
individuella erfarenheten betydligt stérre utrymme (Buechler, 1997).
Paralleller mellan essdn och brevet som genre har dragits allt sedan Bacon
valde att peka pa Senecas brev snarare dn Montaignes essder som forebild for
sina egna essader (Good, 1988). Montaigne sjalv gick de facto ett steg langre nar
han framholl att brevformen hade varit den mest naturliga for honom, om han
haft en mottagare lik den avlidne vinnen Etienne de la Boétie att rikta sig till
(Mtller, 2017). En kdnd essiist som utnyttjat brevformen ar Charles Lamb;
manga av essderna i hans Essays of Elia har fran borjan varit brev han skrivit
(Chadbourne, 1983). Nar det giller brevgenren géller det dock att komma ihag
att brev genom historien haft vitt skilda funktioner. I synnerhet i dldre tid kunde
brev vara en offentlig form dmnad for uppldsning - tink pad breven i Nya testa-
mentet! - medan de senare i historien mera betraktats som en personlig och
rentav intim genre (Berger, 1964). Ozick (1998) papekar att en orsak till att
essan i litteraturhistorien forefaller vara sa mansdominerad ar att kvinnors
essder inte beaktats for att de ofta skrivits i form av opublicerade brev. Nar
Berger (1964) kritiskt granskar dkta och fiktiva brev fran 1700- och 1800-talet
bedémer han att varken brevromaner eller lard korrespondens mellan veten-
skapsman motsvarar essan som genre. I det senare fallet ligger texten narmare
artikelns och avhandlingens vetenskapliga framstallningssatt, i brevromaner
dominerar kdnslorna, pa bekostnad av den intellektuella behandlingen av amnet.
Den vasentliga likheten mellan brevet och essédn dr anda den barande dialogiska
formen (Berger, 1964). Sa lange som fokus ar pa behandlingen av &mnet snarare
an kommunikationssituationen ar parallellerna betydande, &ven om man maste
vara medveten om den grundlaggande skillnaden som bestar i att essdn d&r mono-
logisk satillvida att mottagaren ar fiktiv medan brevgenren konstitueras av
skribentens interaktion med en verklig adressat (Berger, 1964; Miiller, 2017).
Betoningen pa frihet och 6ppenhet i essdistiken har gjort att essaister i alla
tider, dnda sedan Montaignes tid karakteriserat genren genom att kontrastera
den mot det som de uppfattat som det motsatta, ndmligen olika former av kon-
ventionellt skrivande inom retoriska, vetenskapliga eller journalistiska dis-
kurser (Klaus, 2012). En av de sakprosagenrer som essdister tagit kraftigast
avstand fran ar artikeln, och da bade den vetenskapliga och journalistiska
varianten. Artikeln ligger pa flera satt ndra essan, till exempel nar det géller
langd, innehall, malgrupp och publiceringskanaler. Darfor har det kanske varit
desto viktigare for essdister att markera griansen och betona det som skiljer
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genrerna fran varandra, i likhet med den amerikanske essdisten William H. Gass
(1985, s. 25):
The essay is obviously the opposite of that awful object, 'the article,” which,
like items picked up in shops during one’s lunch hour, represents itself as the
latest cleverness, a novel consequence of thought, skill, labor, and free
enterprise; but never as an activity - the process, the working, the
wondering.
Han Kritiserar artikeln for att ga rakt pa sak och betona sadant som allvar, full-
standighet, klarhet och anvandbarhet - allt i kontrast till essédns charm, elegans
och associativa frihet. Artikeln har ett produktfokus, essan processfokus, enligt
Gass (1985). Aven Wallack (2017, s. 22, kursiv i orig.) noterar att det finns en
stark tradition som framhaller att "genuine essays must not be confused with
stories, and formulaic school writing ... and worst of all, scholarly articles.” Veten-
skapliga texter - i till exempel artikel- eller avhandlingsformat - skrivs i en
specifik historisk kontext, vilket medfor att de kan ogiltigférklaras av nya
forskningsresultat (Haas, 1969). Essan daremot kan tack vare sin sprakliga form
behalla sitt litterara varde fastdn den faktamdssigt ar fordldrad (Haas, 1969).
Eller, uttryckt pa ett annat sitt: Essin svavar "between science and literature,
becoming the latter only when it has lost its value in the former” (Erickson, 2004,
s. 45). Om essin tvartom bara formedlar fakta eller nyheter riskerar den att ga
miste om sin litterdra status (Lukacs, 1911; Wallack, 2017). Overlag tar de som
forsvarar essdn avstand fran den nyttodiskurs som artikelgenren representerar
(Wallack, 2017).

Heilker (2006) konstaterar dven han att det ar latt att framstalla forhallandet
mellan essdn och artikeln i form av en rad dikotomier, dar essian representerar
till exempel det subjektiva, privata, emotionella, dialogiska och processinriktade,
i motsats till artikeln som tillskrivs det objektiva, offentliga, logiska, monologiska
och produktinriktade. Men han havdar att sddana polariserande beskrivningar
har ett begransat varde nar det kommer till praktiska tillimpningar: "The 'essay’
and the 'article’ are conceptually pure extremes that can help clarify our thinking
about analytical nonfiction, but these absolutes do not hold in the real world of
writing.” (Heilker, 2006, s. 192) I synnerhet nar det kommer till pedagogiska
tillampningar dar elever ldser och skriver essder ar det enligt Heilker (2006, s.
183) viktigt att betona att sddana beskrivningar av genrerna ar just "abstract
ideals marking out the far ends of a continuum of possibilities for analytical
nonfiction”.

Aven Askeland med flera (2021) problematiserar férhallandet mellan essin
och artikeln. Eftersom bada kan forekomma i savél en vetenskaplig som en popu-
larvetenskaplig skepnad kan det vara vanskligt att dra skarpa granser mellan de
olika varianterna. En tydlig skillnad kan atminstone urskiljas nar det géiller
malgruppen, vilken dr mycket bredare fér den populdrvetenskapliga essdan och
artikeln, medan de renodlat vetenskapliga texterna riktar sig till en snadvare
lasekrets med expertkunskap. Forutom formalia av teknisk art kdnnetecknas
vetenskapliga artiklar oftast av en fast struktur (t.ex. IMRaD) som vetenskapliga
essder forhaller sig friare till (Askeland m.fl., 2021). Vetenskapliga essder ger i
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sin tur mer utrymme for ethos dn artikelformatet ger, exempelvis nar forskare
skriver utgdende fran den auktoritet de byggt upp under en lang karriar (Clode,
2014). Men enligt Klaus (2012) ar det dndad i grund och botten epistemologiska
invindningar som gjort att essdister tagit avstand fran artikeln som genre. Arti-
keln har uppfattats forkroppsliga ”a naively positivistic approach to knowledge,
an approach out of touch with the problematic nature of things” (Klaus, 2012, s.
xx). En sadan positivistisk utgangspunkt rimmar verkligt illa med den skeptiska,
ifragasattande grundinstillning som manga essiister besjilas av (jfr Adorno,
1958).

I och med att jaget intar en framtrddande plats i essdistiken foreligger det
flera likheter med sjalvbiografiska genrer som dagbok, sjalvbiografi och memoar.
"The essay stays closer to the individual’s self-experience than any other form
except the diary”, skriver Good (1988, s. 8). Sjalvbiografiskt innehall ingar ofta i
essder och ar ibland sd pass dominerande att man kan argumentera for sjalv-
biografiska essder som en separat essityp. Det sjalvbiografiska har dnda en
annan funktion i essdn dn i de andra genrerna. I en dagbok ar innehallet i regel
begransat till ett dagsperspektiv, i en sjidlvbiografi framtrader ett tillbaka-
blickande perspektiv som stracker sig over langre perioder. I bdda genrerna
spelar kronologiskt ordnade hindelser en stor roll, medan essén i regel ar dispo-
nerad mer tematiskt (Good, 1988). I en sjalvbiografi eller memoarbok medfér
det kronologiska upplagget en linjar struktur dar ldsaren under ldsningen for-
vantas ha med sig det som sagts tidigare i den vanligen omfangsrika texten
(Lopate, 1994). Esséisten arbetar med ett kortare format och kan inte forutsatta
att lasaren kinner till det som framgatt i andra sammanhang. I varje essa be-
hover essidjaget darfor etableras pa nytt (Lopate, 1994). Daremot kan essdisten
lyfta fram en enskild handelse eller scen i sitt liv och reflektera 6ver den ur olika
synvinklar, med en frihet som memoarforfattaren av utrymmesskal saknar
(Lopate, 1994).

En litteratursociologisk aspekt nar det galler forhallandet mellan essan och
andra genrer ar att manga forfattare publicerat essder parallellt med att de
skrivit epik, lyrik eller dramatik, ofta av ekonomiska skal (Childs, 2023). Fastdn
det med latthet gar att peka pa viktiga skillnader mellan essdn och andra genrer
har manga kombinerat rollen som essaist och skonlitterar forfattare.

3.4 Olika typer av essder

Séaval de ovan presenterade exemplen pa essiddefinitioner (avsnitt 3.1) som jam-
forelserna mellan essidn och besliktade genrer (avsnitt 3.3) askadliggér den
heterogenitet som praglar genren - och som har praglat den dnda sedan Mon-
taigne (Miiller, 2017). Den stora variationen inom genren har i sin tur foranlett
manga litteraturvetare och essiister att forsoka se monster och urskilja olika
essityper. Ambitionen pa systematik varierar: ofta r indelningarna schematiskt
intuitiva, i undantagsfall efterstravas en uttommande taxonomi. Att utga fran
dikotomier forekommer aven relativt ofta, inte minst nar den uttalade eller
outtalade avsikten ar att forsvara en viss essidtyp som den (enda) sanna och
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riktiga genom att kontrastera den mot andra sorters texter sdvil inom som
utanfor genren. Som tidigare namnts foreligger det en uppenbar risk for att de
som skriver om essdn i 6vergripande ordalag de facto later en viss essatyp
representera hela genren, utan att problematisera avgransningen eller ens
redogora for den (jfr Kray, 2018). Att den omfattande engelsksprakiga kurs-
litteraturen for hogre studier som ger rad for "essay writing” riktar in sig pa
skriftliga inlamningsuppgifter i stéllet for betraktelser i Montaignes anda ar latt
att forsta av kontexten. Manga andra ganger kan det emellertid vara svarare for
en lasare att varsebli de implicita avgransningar som en framstillning om essin
bygger pa. For en fordjupad forstdelse av genren ar det darfor befogat att se
narmare pa olika essdtyper som beskrivits av litteraturvetare och essaister. De
olika essdtyperna har i sin tur olika kopplingar till genrer som férekommer i
skrivandet pa gymnasiet.

Eftersom kontexten for avhandlingen ar studentexamensgenrer pa gymnasiet
ligger fokus pa essan som skriven text. Studentexamensnamndens foreskrifter
for skrivkompetensprovet tar inte stéllning till fragan om examinander far infoga
exempelvis bilder i texterna de skriver (Studentexamensndmnden, 2022a).
Daremot finns det i instruktionerna for de enskilda proven formuleringar som
att "[s]kdrmdumpar ska inte bifogas”, det vill sdga en upplysning om att det som
kan fungera i andra dmnen i det digitala studentexamensprovet inte galler for
larodmnet modersmal och litteratur (se t.ex. Studentexamensnidmnden, 2024).
Rent tekniskt kunde det vara mojligt att tillita multimodala inslag i skriv-
kompetensprovet, men dn sd liange ar det uteslutande skriven text som
accepteras — precis som fore digitaliseringen av provet nar bara papper och
penna anvandes. For fullstindighets skull bor anda ndmnas att det numera finns
ett allt rikare utbud av essaistik dar multimodala uttrycksformer till fullo ut-
nyttjas, exempelvis radioesséaer, filmessder, bildessder och digitala essder (se
t.ex. Chamberlain, 2022; Kramer & Tode, 2011). En indelning av essatyper ut-
gdende fran de modaliteter som utnyttjas ar sdledes mojlig. De olika indelningar
som presenteras nedan bygger dock pa essidforskning med litteraturveten-
skapliga perspektiv dar enbart traditionellt utformade, skrivna essider beaktats.

Pa samma sitt som jamforelserna mellan essidn och andra genrer tar fasta pa
likheter och skillnader nér det géller form och innehdll, ar det mojligt att dra
granser inom essdistiken med utnyttjande av samma parametrar. Att dela in
essder utgdende fran genremadssiga likheter med brev, sjilvbiografi, roman och
sa vidare tillféor dnda inte sarskilt mycket nytt med tanke pa forstdelsen av
genren. Om man med form avser allminna stildrag kan exempelvis under-
kategorier som lyriska essder och satiriska essder urskiljas. "The lyric essay
partakes of the poem in its density and shapeliness, its distillation of ideas and
musicality of language”, konstaterar Tall och D’Agata (1997, s. 7). For beskriv-
ningar av stilistiska drag i enskilda texter har etiketterna ett visst virde, men de
ar anda enligt Good (1988) for vaga for att fungera som kategorier for en mer
systematisk indelning av essder. De indelningar som ger de basta redskapen for
en djupare forstaelse av essiistik kombinerar pa olika satt form- och innehalls-
aspekter i enlighet med principen att a och o i en essd bade ar vad som sdgs och
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hur det sags. "[T]he form and content tend to converge into a single activity of
‘essaying’”, sammanfattar Good (1988, s. 32) Montaignes sitt att skriva.

En grovindelning av essder utgar fran om de vad innehall och stil betraffar
ligger ndrmare sakprosan eller skonlitteraturen. Det finns flera beteckningar for
de tva huvudtyper av essder som en sddan schematisk indelning ger. I en anglo-
saxisk tradition forekommer begreppsparet formal/informal essay, dar the
formal essay kan innefatta sakprosa i bred bemérkelse och saledes dven texter
dar den litterara formen ar helt sekundar i forhdllande till innehallet (Lopate,
1994). Darmed omtalas diverse skol- och universitetsrelaterade skriftliga
uppgifter med varierande krav nar det giller formalia som exempel pa the formal
essay, fastan kopplingen till essdn som litterdr genre ar svag. Mot den bak-
grunden ar det inte forvanande att Klaus (2012, s. xxi—xxii) hdvdar att de flesta
essdister "probably do not recognize the formal essay, because it embodies the
very antithesis of what they conceive an essay to be”. Det ar i sa fall dnnu ett
exempel pa en tillimpning av exkluderande essddefinitioner dér i detta fall mot-
satsen, the informal essay, far std for den essitradition som essdisterna
identifierar sig med. Begreppet the formal essay har anda anvéants i beskrivningar
av essigenren och da till exempel harletts till Bacons mer deduktiva essaform,
medan the informal essay forknippats med traditionen fran Montaignes fria och
odogmatiska essder (Heilker, 1996). Att de bada forgrundsgestalterna i essins
tidiga historia representerar diametralt motsatta essiatyper ar dock en
onyanserad forenkling (Borup Jensen, 1999). Men varje enskild essa blir sam-
tidigt ndgon form av genrehybrid genom att med nédvandighet positionera sig i
forhallande till de bada polerna (Kray, 2018).

Pa svenska har termerna formell och informell essa anvénts endast i begran-
sad omfattning som beteckning for essityper. Ett svenskt begreppspar som
fangar essan som en genre mellan sakprosa och skonlitteratur ar lard kontra fri
essd (von Platen, 1987). Den larda essan skrivs av en fackman, féretradesvis
inom humaniora, och har vetenskapliga ansprak. Litteraturhistorikerna Charles-
Augustin Sainte-Beuve och Georg Brandes ar ett par av von Platens (1987)
exempel pa forfattare av larda essder. Tyngdpunkten ligger dar saledes pa fakta-
innehallet, ofta inom "nagot filosofiskt, historiskt el. estetiskt &mne”, for att an-
knyta till den i avsnitt 3.1 citerade essadefinitionen i Svensk ordbok. Den larda
essan har innehallsmassigt mycket gemensamt med den vetenskapliga artikeln,
men skiljer sig fran den genom exempelvis en personligare stil och sjalvstandig-
heti forhallande till akademiska formalia. Askeland med flera (2021, s. 70) - som
pa norska talar om “det formale essayet” och synonymen "sakessay” - konsta-
terar att essitypen i hog grad ar praglad av saklig argumentation och liten andel
reflektion och sjdlvreflektion. Den lirda essdn kan dven sidgas motsvara den
vetenskapliga essdn (science essay) som Vanderbeke (2022) beskriver den.
Vanderbeke (2022) urskiljer tre omraden dar den vetenskapliga essan fyllt en
viktig funktion: vid paradigmskiften och kriser, som form for personliga
reflektioner och sjalvbiografiska betraktelser av vetenskapsman och som form
for popularvetenskaplig formedling.

49



Inom litteraturvetenskaplig essiaforskning har den larda eller formella essan
dnda inte pa langa vagar dgnats lika stor uppmarksamhet som den andra typen,
den som von Platen (1987) bendmner den fria essdn (och som i stora drag kan
sdgas motsvara engelskans the informal essay). Genom sitt fria amnesval och sin
fria form - i jaAmforelse med den mer vetenskapliga framstéllningen i den larda
essdn - utgor den fria essdn i sin tur en mycket heterogen essityp, innefattande
allt fran kaserande bagateller till filosofiska meditationer. Manga av de essa-
former som omnamns i litteraturvetenskaplig essdforskning kan kategoriseras
som undertyper av fria essder, utan att det finns nagon konsensus om vilka alla
essatyper som kan urskiljas. En beteckning som pa svenska ofta anvinds syno-
nymt med den fria essdn ar den personliga essidn (med the personal essay som
niarmaste engelska motsvarighet). Aubry-Morici (2022) havdar dock att det
(atminstone pa engelska) inte finns ndgon anledning att anvinda bendmningen
personal essay eftersom subjektivt reflekterande ar det som hela genren kdnne-
tecknas av. Det finns helt enkelt inte essder som inte ar personliga. Uttalandet ar
satillvida symtomatiskt att larda och formella esséder latt exkluderas i diskus-
sioner om genren, ndgot som dven avspeglas i Aubry-Moricis (2022, s.107) tanke
att essidgenrens primara objekt dr "a subjective thought inscribed in a tempo-
rality”.

En belysande indelning av fria essder ar den som pa engelska gors mellan the
familiar essay - ett etablerat, svenskt begrepp saknas - och the personal essay
(den personliga essan). The familiar essay gar historiskt sett tillbaka till 1700-
talsessdisterna Addison, Steele och Johnson och nddde sin héjdpunkt under
1800-talet med forfattare som Lamb och Hazlitt (Roche, 1997). Det kunde ofta
handla om korta och lattsamma betraktelser utgaende fran vardagliga iakttagel-
ser, vilket avspeglar sig i essétitlar som Lambs "A dissertation upon roast pig”,
Hazlitts "On the pleasure of hating” och Hunts "Getting up on cold mornings”
(Roche, 1997, s. 274). Essderna kiannetecknades av ett intimt forhallande till
lasaren, vilket har att gora med att genren pa 1700-talet 6vergick fran att vara
en bokgenre till att i huvudsak bli en tidskriftsgenre (Good, 1988). Tidskrifts-
essderna var pa ett annat sitt narvarande i samhallet och forhallandet till lasarna
starktes. En gradvis forskjutning inom the familiar essay fran fokus pa innehall
till fokus pa stil ledde enligt Roche (1997) till att hela essagenren rakade i van-
rykte i slutet av 1800-talet och att essdtypen forde en tynande tillvaro under
1900-talet. Atkins (2009) argumenterar daremot for att the familiar essay fort-
farande representerar en livskraftig linje inom essaistiken.

Om det dr relativt enkelt att ge en karakterisering av the familiar essay som
litteraturhistoriskt fenomen har det varit desto svarare att dra gransen till den
personliga essdan inom mer samtida essdistik. "I have never seen a strong
distinction drawn in print between the personal essay and the familiar essay;
maybe they are identical twins, maybe close cousins”, konstaterar Lopate (1994,
s. xxiv), med tillagget att "[t]he familiar essay values lightness of touch above all
else”. Atkins (2009, s. 5) haller med om att de bada typerna ar delvis 6ver-
lappande - "Not all personal essays are familiar, although all familiar essays are
personal” - men urskiljer dven en distinktion i innehallsmassig tyngdpunkt:
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"Personal essays become other than familiar when the scales tip, and the focus
becomes 'the self observed,” when the writing is primarily about the self of the
writer rather than 'on’ or 'of something outside the self.” I synnerhet nar det
kommer till en pedagogisk tillampning loper en relevant skiljelinje just har,
mellan texter dar jaget respektive nagot utanfor jaget star i centrum.

En viktig slutsats som Atkins (2009) drar om skillnaden mellan the familiar
essay och den personliga essén ar att det ror sig om olika sorters "jag” i de tva
essdtyperna. Jaget i den personliga essdn ar ndra besldktat med det jag som
framtrdder i en sjalvbiografi, diar det som beréttas bidrar till den bild som byggs
upp av jaget. Atkins stoder har saledes stindpunkten att jaget i en essa ar iden-
tiskt med den forfattare som framtrader med sitt namn pa bokomslaget eller i
anslutning till essdns titel. Jaget i the familiar essay dr daremot enligt Atkins
(2009, s. 7) i hogre grad konstruerat och det som berattas om essijaget har ett
annan syfte: "[T]he life glimpsed in a familiar essay exists there largely for the
sake of the story being told.” Tillspetsat uttryckt — &ven om Atkins inte gar sa
langt - kunde jaget i detta fall jAmforas med berattarjaget i en fiktiv berattelse.
Fragan om jageti essin delar dock forskarna. Mot den mer traditionella uppfatt-
ningen att essiisten helt enkelt skriver om sig sjilv (oberoende av essatyp), star
en nyare, problematiserande tolkning foretradd av exempelvis de Obaldia
(1995) som havdar att essdjaget i texten (oberoende av essatyp) alltid ar en
konstruktion, en persona. I det forra fallet ses essdn som ett uttryck for ett jag
som finns redan innan texten skrivs, i det senare ar det forst i essdn som jaget
skapas (jfr Aquilina, 2022).

Medan reflektion ofta ndmns som det centrala nyckelordet nar det géller
essdistik, lyfter Atkins (2009, s. 28) i fraga om the familiar essay fram iakttagel-
sens betydelse: "The familiar essay has the capacity to be art not least because it
trains its eye on the world, which it faithfully observes and meticulously accounts
for”.1 och med att essitypen utgaende fran hans karakterisering har sitt fokus pa
att nagot utanfor jaget framhéavs blir essdistens roll som formedlare vasentlig.
Essdisten skriver utgdende fran sina erfarenheter och delger ldsaren sina
iakttagelser och reflektioner (Atkins, 2009). Atkins (2009, s. 28) medger att den
personliga essdn ar den dominerande essatypen, men argumenterar for att the
familiar essay dnda ar den som bast forkroppsligar genren: ”[T]he familiar sort
of essay embodies - in its tension, its Incarnationism, its defining intersectional
qualities - the form’s essential nature better than the personal does.”

Den personliga essédn ar trots allt anda den essdtyp som oftast fatt utgora
sjilva sinnebilden av essdn som genre och mdnga av de stora essdisterna i
litteraturhistorien har skrivit essder av just denna typ (Werner, 1997). Mycket
av det som rent generellt sidgs karakterisera essan som genre ar darfor sddant
som uttryckligen stimmer vl in p den personliga essin. An en gang ir Mon-
taigne den centrala forebilden (Lopate, 1994). I férordet till Essayer ger han en
kortfattad forklaring till sitt stora skrivprojekt och hans sammanfattning kan i
flera avseenden betecknas som en programforklaring for den personliga essan:
"Allts3, lasare, ar jag sjalv amnet for min bok.” (Montaigne, 2012, s. 3) Det ar dnda,
val att marka, den individuella, mdnskliga ndrvaron som &r viktigast och Bloom
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(2015) havdar att den kan skapas utan att forfattaren i den personliga essan talar
om sig sjalv med pronomenet "jag” eller avsldjar ndgon som helst sjalvbiografisk
information. For Montaignes del var det inte en dagbok eller sjidlvbiografi som
han skrev. Hans essder utgar fran en rad olika teman, vilket aterspeglas i essa-
titlar som "Om sorg”, "Om kannibaler”, “Olika utfall av samma handlande” och
”Om lagar mot lyx”. Medan en artikel eller lard essa kunde ta sig an &mnena med
nagon form av vetenskaplig systematik dgnar sig Montaigne i sina personliga
essder at fria reflektioner, utan stravan efter en uttommande behandling, utan
hénsyn till eventuella forvantningar pa kronologisk disposition och, inte minst,
utan ambition att komma fram till en entydig slutsats eller leverera ett slutgiltigt
budskap (Good, 1988).

Nar Montaigne och andra som skriver personliga essaer reflekterar éver sina
tankar och erfarenheter ar det sidant som lasaren kan relatera till utgdende fran
sina tankar och erfarenheter. ”At the core of the personal essay is the supposition
that there is a certain unity to human experience”, konstaterar Lopate (1994, s.
xxiii). Fastdn den personliga essdn kan vara innehallsméissigt splittrad till
exempel pa grund av sina associativa reflektioner halls den 4nda samman av det
essdjag som framtrader i texten (Good, 1988). Nar essaisten i sin text reflekterar
over ett amne ligger det ndra till hands att det blir i ndgon form av inre dialog,
dar olika synpunkter belyser varandra. Darifran ar steget kort till att den person-
liga essdn blir som en dialog med lasaren (Lopate, 1994). Att Montaigne i sitt
forord vander sig direkt till ldsaren ar symtomatiskt for hela genren. Det fortro-
liga forhallandet mellan essidist och ldsare lyfts gang pa gang fram som ett
centralt kdnnetecken genom metaforer om essin som samtal eller dialog
(Dolven, 2023). En forutsattning for relationen ar att essdisten har ethos, vilket i
det har fallet innebar att lasaren uppfattar att den persona som talar i essan ar
arlig och trovardig (Lopate, 1994). Essdisten ma ta sig konstnarliga friheter med
faktauppgifter, sa lange som lasaren kan lita pa helheten: "The essayist implies
that his representations are literally true within the terms of his relationship to
his reader.” (Good, 1988, s. 13, kursiv i orig.)

Allt medan essdister varit flitiga med att ta avstand fran den positivistiska
kunskapssyn som enligt deras mening dominerar i artikeln och andra former av
konventionellt skrivande, har de i den personliga essdan garna odlat motsatsen:
"what one doesn’t understand, or can’t do, is as good a place as any to start
investigating the borders of the self” (Lopate, 1994, s. xxvii). Essdisten i den
personliga essdn ser inte minst det stora i det lilla och det lilla i det stora och
bjuder overlag garna pa overraskande, personliga perspektiv som ifragasatter
vedertagna sanningar (Lopate, 1994). Personliga essder kan vara personliga
genom att oppet redogora for djupt personliga reflektioner, dar det allman-
manskliga dnda 6verskuggar det privata. Ddremot har essaister blivit kritiserade
i fall dar det privata helt dominerar, till exempel om de refererar till omstandig-
heter och foreteelser som endast berdr dem sjélva och inte 6ppnar sig for andra
lasare (Wallack, 2017).

Till skillnad fran en traditionell uppfattning om den personliga essdn som ett
autentiskt uttryck for det subjektiva ser Emre (2023) den personliga essan i
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hogre grad som en produkt formad av samhallet. Hennes beldgg ar dels den
personliga essidn som sedan 1920-talet fatt allt storre betydelse i antagningen till
amerikanska universitet ("admission essay”), dels det sena 1900-talets uppsjo av
bekannelseessder och den kommersiella logik som gynnat sddana och som i och
med internet exploaterats i en "self-branding social media influence economy”
(Emre, 2023, s. 45). For att forstd essins funktion behdver man enligt hennes
tolkning sdledes beakta den sambhdélleliga efterfragan, inte bara essiistens
personliga uttrycksbehov.

Forutom indelningar som resulterar i 6vergripande essatyper som den larda,
den fria och den personliga essin finns det manga exempel pa forsok att urskilja
diverse underkategorier. Utgdende fran innehallsmassiga kriterier foreslar Good
(1988, s. xii), utan ansprak pa att vara heltackande, fyra grundtyper: "the travel
essay, the moral essay, the critical essay, and the autobiographical essay”. Dessa
ser han som uttryck for fyra fundamentala, essdistiska aktiviteter: "traveling,
pondering, reading and remembering”. Medan reseessian och den sjilvbiogra-
fiska essan ar gingse svenska termer for de tva forsta typerna i Goods indelning
saknar de tva andra etablerade svenska beniamningar.* The moral essay defi-
nieras av Chapman (1997,s.576) som en essa dar forfattaren forsoker "prescribe
the attitudes and forms of behavior that will lead to a virtuous life and a just
society”. Essdtypen forknippas nadr det giller genrens forsta sekler med en
didaktisk ton, men med en bredare definition kan manga senare essier som
beror existentiella och moraliska fragor inkluderas (Chapman, 1997).

Essatypen the critical essay ar & sin sida en genre som liangd- och innehalls-
massigt ligger mellan mer omfattande litteraturhistoriska verk och enskilda
recensioner och ar "chiefly concerned with engaging its audience in a reflective
analysis of the politics of the act of reading” (Brown, 1997, s. 194). Den vaxte
fram pa 1700-talet nar tidskrifter erbjod en motsvarighet i tryckt form till den
offentliga diskussionen (Ferguson, 2023). Essdtypen spelade en betydande roll
for framvaxten av litteraturhistoria som humanistisk disciplin under 1700- och
1800-talet. Med nykritiken pa 1900-talet fornyades genren, fortfarande dock
med bade text och ldsning som teman. Den har varit en livaktig genre for be-
handling av litterara verk och férfattarskap - for att inte tala om allt som skrivits
om essdistik just i form av critical essays. Personliga litteraturanalyser i en
skolkontext ligger néra traditionen fran denna esséatyp.

Utgdende fran tesen att det framfor allt ar historiskt, etiskt och ontologiskt
tdnkande som studerande behover for att utvecklas intellektuellt urskiljer
Wallack (2017) i sin tur tre essatyper som ar relaterade till olika former av
tdnkande. Det historiska tdnkandet kan utvecklas genom arbetet med haunted
essays dar skribenten “constructs a polymorphous presence in response to
tragedies that are both contemporary and historical, both personal and
collective, both private and public” (Wallack, 2017, s. 67). Att reflektera 6ver det
forflutna ar en standigt aterkommande essaistisk aktivitet, och en aktivitet som

14 Svenskans begrepp "kritisk essid” kan motsvara the critical essay nir det giller litterdra &mnen
och en form av kritik av konst och kultur av férdjupad recensionskaraktir, men avser ofta tonen i
allmanhet (jfr satirisk, allvarlig, humoristisk essa etc.).
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dn en gang exemplifierar 6ppenheten och osdkerheten som utgdngspunkt - de
definitiva svaren saknas. Arbete med det etiska tinkandet kopplar hon till det
hon bendmner reading essays dar essdisten gar i dialog med texter i stillet for det
forflutna. Att tolka verbala, visuella och performativa texter innefattar enligt
Wallack (2017, s. 122) en etisk dimension: "Essayists teach us that any kind of
text, when read closely, will ask us to reconsider our most deeply held
convictions.” Den tredje essatypen, vilken hon forknippar med ontologiskt
tdnkande, valjer hon att kalla awakening essays. Med beteckningen vill Wallack
(2017, s. 174) markera att det inte bara handlar om att skribentens reflektion
leder till en insikt i storsta allménhet utan att den bidrar till att jaget forandras:
Awakening essays mark, in time and space, a moment or series of moments
when something in the writer that was dormant becomes active; something
inaudible to him or her speaks; something that was invisible comes into view;
and/or something that was insentient becomes animate and active.
For alla tre typer bidrar essins estetiska form pa ett viktigt satt till genomslags-
kraften, enligt Wallack (2017).

Andra exempel pa indelningar av hela essifiltet ar den Klaus (1982) gor ut-
gaende fran slaktskap med epik, lyrik och dramatik och som resulterar i fyra
typer: essdn som argument, story, meditation och play, dar de tva férstndmnda
kopplas till epiken. Askeland med flera (2021, s. 15) talar om "det personlege
essayet, sakessayet, det vitskaplege essayet og det populaervitskaplege essayet”
som "nokre hovudkategoriar av tradisjonelt slag”.

En essityp med en lang historia som fatt ett uppsving tack vare den 6kande
ekologiska medvetenheten och ekokritiken dr naturessan, eller den dnnu mer
nischade djuressan (Bugliani, 2022; D. Miller, 2023; Schroder, 2019). Naturessan
kan ocksa tjdna som exempel pa hur man utgdende fran dmne eller stil kan ringa
in en specialiserad essatyp. En rad andra essdtyper kan namnas, utan att listan
pa langt nér blir uttdmmande: den religidsa, den historiska, den filosofiska, den
sociologiska, den medicinska, den satiriska, den humoristiska och den polemiska
essan (jfr Chevalier, 1997).

Sammanfattningsvis finns det ett otal essatyper som beskrivits i litteraturen
om essdn, fran stora grupper som den personliga essén till nischade som den
satiriska essdn. Nagon allmént anviand standardmodell dar alla upptéinkliga essa-
typer ar samlade och systematiserade foreligger daremot inte, i och med att
indelningar som utgar fran essdernas innehall ger ett annat utfall dn de som till
exempel betonar formen. Lika svart som det ar att definiera essdgenren i stort ar
det att beskriva olika essatyper pa ett uttdommande satt. Det som en 6versikt 6ver
genren med fokus pa olika essatyper dnda bidrar med ar att belysa den stora
variationen inom genren och de manga olika madjligheter som genren kan er-
bjuda. Nar det sedan kommer till essdn i en skolkontext giller samma sak: mer
relevant dn fragan om vilka specifika essiatyper som anvénds var och hur ar att
generella karakteristika for essan kan aterfinnas i manga olika typer av
skrivande. Darmed forskjuts fokus fran essdn som genre till det essaistiska i
bredare bemarkelse, nagot som foljande avsnitt behandlar.
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3.5 Det essaistiska

Det mesta av det som hittills anforts om essdan som genre har baring pa den fort-
satta diskussionen i detta avsnitt om det essaistiska. P4 gott och ont kommer
tyngdpunkten i framstillningen att ligga pa dvergripande aspekter, med farre
kopplingar till genrespecifika formelement. Nackdelen ar att det i lagre utstrack-
ning finns en forbindelse med konkreta essder, men den stora fordelen ar att
tillampningsomradet blir bredare dn det som ett genreperspektiv med fokus pa
form kan erbjuda. I en skolkontext betyder ett perspektivskifte till det essdistiska
att diskussionen kan rora sig over ett betydligt storre omrade dn om den av-
gransas till essdn som (skol)genre. Det finns dven gott om karakteriseringar av
essdn som genre som ar sd pass allmint hallna att steget ar kort till det
essdistiska, exempelvis Huxleys (1960) beskrivning av essan som en litteratur-
form mellan tre poler, den personliga och sjilvbiografiska, den objektiva och
konkreta och den abstrakta och universella.

Genomgangen av olika essddefinitioner, essdkarakteriseringar och essatyper
askadliggor den ansenliga variationen inom essidn som genre, oberoende av om
man ser pa den historiska utvecklingen eller behandlar samtida uttrycksformer.
De texter som uppfyller ett flertal essakriterier — exempelvis enligt de i avsnitt
3.1 anférda listorna av Haas (1969), Borup Jensen (2000a) och Miiller (2017) -
kan bendmnas prototypiska essder (Askeland m.fl, 2021). Men manga av de
texter som allmant identifieras som essder ar inte prototypiska i den
bemairkelsen, och det har i alla tider varit en utmaning att kunna motivera varfor
tva texter med bara enstaka gemensamma namnare icke desto mindre bada tva
kan vara essder (Miiller, 2017). Avsaknaden av entydiga kriterier for vad som
behover uppfyllas for att en text ska rdknas som essi talar sdledes for att "det
ikkje finst ein essayistisk essens som eksisterer uavhengig av tid og stad”
(Askeland m.fl, 2021, s. 10). En alternativ infallsvinkel pa dilemmat ger Heilker
(2006) genom att betona att beskrivningarna av det karakteristiska for genren
behover formuleras som majligheter i stallet for krav, i synnerhet i en under-
visningskontext dar studerande sjilva ska skriva essder. Den omfattande lista
over genrekarakteristika som Heilker (2006, s. 193) formulerar med den ut-
gangspunkten inleds pa foljande satt:

e The essay may offer multiple perspectives on its subject, weigh
alternative (even contradictory) points of view, broaden rather than
narrow one’s vision.

» The essay may be skeptical (if not subversive) of conventional wisdom
about its subject.

e The essay may problematize or complicate its subject rather than
simplifying it.

e The essay may be exploratory, going beyond the already known.

Hans sammanlagt tretton punkter uppvisar stora innehallsmassiga likheter med
andra sammanstallningar éver kdnnetecken for essdan, med den vasentliga skill-
naden att de inte slar fast vad en essa dr eller bér vara utan vad den kan vara.
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Distinktionen mellan de bada perspektiven dr 1angt mer dn bara en nyansskillnad
och leder in mot en diskussion om det essaistiska.

[ grund och botten dr utmaningen med att definiera och karakterisera essdn
som genre ett utslag av ett generellt problem som har med det litterdra genre-
begreppet att gora. Tanken pa att vissa nddvandiga element maste finnas med
for att en text ska kunna kategoriseras till en bestimd genre har lange levt med i
litteraturhistorien, men Fowler (1982, s. 39) avvisar med emfas tillvigagangs-
sattet: "No formal genres could usefully be distinguished in such a way”. Om
nagot, mot formodan, faktiskt finns representerat i varenda text i en hel genre
ligger det gemensamma enligt Fowlers synsatt i sa fall pa en sd allmén niva att
det dr narapa substanslost och diarmed foga anviandbart. Och omvéant: det gar
alltid att hitta egenskaper som dr gemensamma for tva texter, utan att texterna
for den skull behover hora till samma genre (Todorov, 1976). Att begransa sig
till en subgenre - till exempel reseessén i stallet for essdn i stort - 16ser vissa
problem och kan mojliggéra nagot konkretare Kriterier, men Fowler (1982)
hdvdar att fastin man forsoker ringa in sma subgenrer kommer det alltid att
finnas undantag, det vill sdga texter som intuitivt inkluderas i genren utan att
uppfylla alla uppstallda kriterier.

Fowlers (1982) konstruktiva l6sning pa problemet ar att ta hjalp av Wittgen-
steins begrepp familjelikhet. | korthet gar det ut pa att jaimfora med sliaktskaps-
relationer. I en sldkt delar mdnga individer egenskaper med andra, utan att det
behover finns ndgon egenskap som ar gemensam for exakt alla. Fowler (1982, s.
41) forstar forhallandet mellan enskilda texter och den genre de kategoriseras
till utgdende fran en sadan familjelikhet: "Representatives of a genre may then
be regarded as making up a family whose septs and individual members are
related in various ways, without necessarily having any single feature shared in
common by all.” En av de fordelar Fowler (1982) ser med beskrivningen ar att
den dven kan fanga den historiska utvecklingen. Litterdra genrer handlar inte
bara om fasta monster som reproduceras, utan i hog grad om fornyelse och
experiment. Att "ldra sig” en genre innebdr att stegvis internalisera olika
konventioner: "Acquisition of generic competence appears to be a complicated
and lengthy process. As with language acquirement, it is never complete.”
(Fowler, 1982, s. 45). Fastan Fowler (1982) héller sig inom en litteraturveten-
skaplig diskurs i sitt forhallningssatt till genrebegreppet ar det pa denna punkt
latt att dra paralleller till C. R. Miller (1984) och hennes sociokulturella forstaelse
av genre som en social process; for bada ar funktionen mer relevant dn formen.

Men sa lange man diskuterar essdn i termer av genre tenderar betoningen att
ligga pa formen. For att fainga mer av funktionen introducerar Fowler (1982, s.
106) begreppet mode, som pa svenska dversatts till modus. Ett forsta steg for att
illustrera skillnaden mellan a ena sidan genre eller form (hos Fowler: kind) och
d andra sidan modus ar att de férra uttrycks som substantiv och den senare som
adjektiv. "Epik” och "lyrik” betecknar genrer, medan "episk” och "lyrisk” mark-
erar motsvarande modus. Podngen med distinktionen mellan genre/form och
modus ar att modus saledes inte i forsta hand sager ndgot om den yttre formen,
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utan har fokus pa funktionen. Det lyriska kan som exempel komma till uttryck i
savil en lyrisk novell som en lyrisk komedi.

Nar det giller essdn som form och det essdistiska som modus har resone-
manget forts vidare av de Obaldia (1995) som redan i sin boktitel The essayistic
spirit introducerar en till term for det Fowler (1982) bendmner modus. Medan
Fowler (1982) utgar fran det traditionella genrebegreppet for att sedan ta steget
over till modus tanker sig de Obaldia (1995, s. 22-23), med stdd i tysk essateori,
i stillet det omvéanda, det vill sdga att modus kan foregd genre: "[T]he essay is
from the start nothing other than the embodiment or extrapolation of the
essayistic.” Med det perspektivet framstar enligt de Obaldia (1995) svarig-
heterna med att definiera essdn som genre som fullt naturliga - det essaistiska
kan ta vitt skilda uttryck, ndgot som manifesteras i den uppsjo av olika essatyper
som kan anforas, och vidare i likheter med andra litterdara genrer som roman,
brev och sjdlvbiografi. "[WT]hile the genre of the essay can interact in tension with
essayistic modalities, the essayistic itself can overlap with other genres and
practices”, skriver Rulo (2022, s. 199). Det essdistiska som modus kan forstas
som “ett slags impuls, en inspiration eller en spirit, som kan dyka upp lite
varstans i det litterdara landskapet” (Melberg, 2013, s. 7 kursiv i orig.). Med de
Obaldias (1995, s. 22) formulering ar det dirmed "the act of essaying” som ar
essensen i essdn som genre.

Montaignes skrivande illustrerar pa ett sldende sitt de Obaldias (1995)
distinktion mellan essdn och det essdistiska. Montaignes ambition var inte att
skapa en ny genre och stilla upp genreregler for efterféljare att halla sig till.
Tvartom bejakade han formldsheten - i den bemarkelsen att han medvetet valde
bort giangse retoriska former - helt inriktad pa ett annat mal, "an unrepressed
thinking-writing, a spontaneous flow of subjective responses around an object”
(Good, 1988, s. 31). Ett anmarkningsvart utslag av Montaignes ointresse for
formen dr att han inte namngav den genre han skrev i, annat dn genom boktiteln
Essder. I och med detta betonas dven essdn som metodologisk princip framfor
bara litterar form (de Obaldia, 1995). Eldelin (2018) papekar att pa franska och
engelska anvands "essayer” respektive "essay” som verb, vilket bidrar till att det
pa de spraken ar lattare att bendmna den essiistiska handling som subjektet ut-
for. Hos Montaigne har ordet essd "anvants i vidare mening med avseende pa
olika slags undersokningar, forsok, provningar, tankemdassiga vagningar och
utforskningar” (Eldelin, 2018, s. 29). Pa samma gang kan hans essder dven ses
som bara en begransad tillimpning av det essdistiska. "Montaigne illustrated
only one very small subset of possibilities for this kind of writing”, konstaterar
Wampole (2014, s. 96).

Fastdn Fowlers och de Obaldias identifiering av det essdistiska som modus i
flera avseenden underlattar en granskning av en viss sorts skrivande kvarstar
grundlaggande utmaningar. Det dr vanskligt att definiera essdn som genre, men
de Obaldia (1995) har kritiserats for att det aven forblir oklart exakt hur det
essdistiska ska definieras och beskrivas (Erickson, 2004). En annan invandning
mot de Obaldias beskrivning av det essaistiska som nagot som funnits med sedan
Montaignes dagar ar att det i sa fall kan implicera att det essdistiska ar nagot en
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gang for alla givet (Erickson, 2004). Utan att det foreligger nagot litteraturveten-
skapligt svar pa vad som kan eller bor inbegripas i begrepp som svenskans "det
essdistiska” (och det ratt sillan anvidnda ”essdism”), engelskans "essayistic”,
"essayism” och "essayification” och tyskans "essayistisch” och "Essayismus” har
de anvants for att fanga aspekter av det essdistiska modus de Obaldia (1995)
talar om. Avsikten med den fortsatta framstéllningen i detta avsnitt ar att dels ta
fasta pa centrala aspekter som berorts i diskussionen om det essaistiska, dels
lyfta fram sadana inslag som har sarskild relevans med tanke pd avhandlingens
intresse for skrivande i en undervisningskontext (och det oberoende av om detta
skrivande explicit omtalas som essdistiskt eller inte, eller forknippas med essidn
som genre).

Tva essder som pa manga sitt har priglat modern essiteori och darmed
diskussionen om det esséistiska 4r Georg Lukacs "Uber Wesen und Form des
Essays” - som fungerar som forord till essdsamlingen Die Seele und die Formen
(1911) - och Theodor W. Adornos "Der Essay als Form”, forsta gangen utgiven
1958.> Den tyska essian utvecklades betydligt senare dn den franska och
engelska och med svag koppling till vetenskap och filosofi. I stillet var konst (i
bred bemairkelse) ett framtriddande dmnesomrade for tyska essdister (Good,
1988). Nar Lukacs (1911), i likhet med manga fore och efter honom, letar efter
ett svar pa fragan vad en essa ar forsoker han ringa in essdn som en sjalvstiandig
litteraturform, en konstform i sin egen ratt i forhallande till diktning och kritik.
Han hévdar att essdn inte skapar nagot nytt ur tomma intet utan endast ordnar
det som redan finns pa nytt - ndgot som essiteoretiker i hans efterféljd tagit som
intdkt for essdns grundlaggande dialogiska och intertextuella natur, exempelvis
Linneberg (1992, s. 19) som till och med i definitionen av genren inkluderar att
"essayet er variasjonar over det som alt pa fgrehand er forma av kulturen”. Fér
att kunna uttrycka essensen av det redan existerande dr essidn diarmed, enligt
Lukacs (1911), bunden att siga "sanningen” om det.’* Han jamfor med den
sanning som ett malat portratt ger nar det far dskadaren att kdnna att den av-
bildade personen verkligen var sddan som linjerna och fargerna pa tavlan visar.
Essdans genomslag hanger pa liknande sdtt samman med styrkan i det konst-
narliga uttrycket: "The essay has to create from within itself all the preconditions
for the effectiveness and validity of its vision.” (Lukacs, 1974, s. 11)

Utgdende fran att kontexten ar essider om konst saknas enligt Lukacs (1911)
externa, objektiva kriterier for liv och sanning. Varje essa skapar sin egen varld
och tva essder kan darfor inte motsaga varandra, de skapar bara olika visioner.
Essdn som en i grunden skeptisk litteraturform kommer saledes till uttryck hos
Lukacs (jfr Heilker, 1996). Det ar aven i stravan efter sanningen som essdisten

15Vid citat nedan anvinds (med nigot undantag) den engelska éversattningen fran 1974 av Lukacs
(1911). Adornos essa finns publicerad pa svenska och citeras som Adorno (2013).

16 Ordet "sanning” 4r i den tyska text i Lukacs (1911, s. 23) markerat med citattecken: "muf er
immer 'die Wahrheit’ liber sie ausprechen”.
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kommer na det han inte ens sokte, namligen livet (Lukacs, 1911).” Lukacs ser pa
detta satt essdn som en konstform, "an autonomous and integral giving-of-form
[ty. Gestaltung] to an autonomous and complete life” (Lukacs, 1974, s. 18, med
tillagg fran Lukacs (1911) s. 39). Pa samma gang markerar han dven skiljelinjen
mellan essan och konsten, essan "faces life with the same gesture as the work of
art, but only the gesture, the sovereignty of its attitude is the same; otherwise
there is no correspondence between them” (Lukacs, 1974, s. 18). Han betonar
essdns processuella karaktar som viktigare dn slutprodukten (jfr Good, 1988, om
essdn som estetisk kunskap).

Den epistemologiska skepticism som kdnnetecknar redan Montaignes essder
och som Lukacs (1911) ansluter sig till ndr pa manga satt sin kulmen i Adornos
(2013, s. 342) proklamerande av kitteriet som ”“essdns innersta formlag”.
Adorno (2013, s. 337) betraktar essdn som "den kritiska formen par excellence”
och betonar dess potential som redskap for systemkritik. Ddrigenom staller han
dven sa hoga krav pa essin att ytterst fa verkliga essier kan leva upp till dem
(Melberg, 2013). Medan Lukacs (1911) mest uppehaller sig vid essdn i for-
hallande till konst och kritik ar Adorno (1958) framfor allt upptagen av essdns
position mellan konst och vetenskap (Stuckey-French, 2020) - och medan
Lukacs (1911) argumenterar for essan som en kKonstform framhaller Adorno
(1958) a sin sida att essan varken ar vetenskap eller konst, den ar, med Melbergs
(2013, 5. 319) ord, for Adorno ”snarare ett kritiskt modus, som spelar med det
basta fran vetenskap och konst men 6verskrider bada”. Adornos systemkritiska
tdnkande innefattar en misstro mot vetenskapens formaga att med sina metoder
fdnga verkligheten, i motsats till essans potential. "Av tankandets alla tillvaga-
gangssatt ar det ndstan bara i essdn ett tvivel pd metodens obetingade ratt
realiseras”, skriver Adorno (2013, s. 328). For essédn talar att den inte utger sig
for att erbjuda allméangiltiga svar och inte efterstravar "ndgon sluten, deduktiv
eller induktiv uppbyggnad” (Adorno, 2013, s. 329). Genom att ta fasta pa ”"[d]en
rent individuella erfarenheten” dmnar essan "inte leta upp och destillera fram
det eviga ur det forgangliga, utan snarare foreviga det forgéngliga” (Adorno,
2013, s. 329-330). Att essdn avvisar vetenskapens ansprak pa forklarings-
monopol far dven formmassiga konsekvenser: "Eftersom verkligheten ar upp-
bruten tinker den [essdn] i brott, och finner sin enhet genom brotten som
sadana, inte genom att sliata 6ver dem.” (Adorno, 2013, s. 335) Essan ar inte
ologisk, den foljer bara sin egen, inre logik i stallet for att anpassa sig till veten-
skapliga paradigm.

Hos Lukacs (1911) och - i dnnu hogre grad - hos Adorno (1958) ar steget
langt till konkreta esséer, de ror sig bada pa ett plan dar man snarare kan tala om
ett essdistiskt forhallningssatt med ett ospecificerat tillampningsomrade an en
litteraturintern genrefraga. Begreppet "det essidistiska” kan avse allt fran ett
etiskt forhallningssatt till en livsform (Askeland m.fl,, 2021). Men samtidigt kan

17 Den engelska dversattningen i Lukacs (1974) motsvarar hir inte den tyska ordalydelsen hos
Lukécs (1911, s. 26): "[...] so wird der Essayist, der die Wahrheit wirklich zu suchen imstande ist,
am Ende seines Weges das nicht gesuchte Ziel erreichen, das Leben.”
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det essdistiska forhallningssattet komma till direkt uttryck i skrivande, som i ett
citat av Max Bense fran 1948 som Adorno (2013, s. 336) anfor:
Essaistiskt skriver den som forfattar experimenterande; den som med andra
ord vrider och viander pa sitt objekt, fragar ut det, kdnner pa det, prévar och
reflekterar igenom; den som gér 16s pa det fran olika héll och for sin inre blick
samlar vad han ser, och ger ord at det som objektet later se under de genom
skrivandet uppnadda betingelserna.
Att idén om det essdistiska som modus kan tillampas bredare dn bara pa essan
som genre visas av Zambito (2024). Han identifierar i Wittgensteins filosofiska
skrifter det som han pa engelska bendmner "essayism” och definierar som "a
style of thinking that is marked by openness, perspectivism, and self-awareness”
(Zambito, 2024, s. 91). Hos Wittgenstein aterfinner Zambito (2024, s. 90) flera av
dessa essdistiska drag, vilka han sammanfattar i fyra punkter:
(a) essayism does not claim access to primal knowledge or an absolute
starting point of thought, but typically reacts to given ideas; (b) it is
systematic insofar as it is concerned with words, things, and events in
systemic contexts rather than in isolation; (c) it is anti-systematic insofar as
it neither accepts the given conceptual system nor strives for an ultimate
system in which all things are in their place and all problems ultimately
solved; (d) it is aware of, and emphasizes, the mediatedness of its objects and
warns of any equation of the conceptual ordering with the order of reality.
Punkterna ligger helt i linje med det kritiska synsatt som Adorno (1958) fore-
trader. I avvisandet av statiska och entydiga svar uppfattar Zambito att essdis-
men har en utopisk dimension, som en strivan efter nagot bortom status quo.
Forutom till Adorno (1958) anknyter han till den sammanldnkning av det
estetiska och etiska som karakteriserar den essdism som kommer till uttryck i
Robert Musils ofullbordade roman Mannen utan egenskaper. Zambito (2024, s.
97) karakteriserar den livshallning som denna musilska essdism foretrader pa
foljande satt: "It implies the demand not only to think or write, but to live
essayistically; to take a holistic attitude towards the world and at the same time
to be open for other systems, other modes of thinking, speaking, and living.” Det
essdistiska som livshallning dr darmed inte knutet endast till essdn som genre
utan har en betydligt bredare tilliampning. Aubry-Morici (2022, s. 101) havdar
att "essayism is a major element in early twenty-first century literature closely
related to the increasingly popular literary trend toward the production of
hybrid texts since 2000”.

En som forordar att idén om det essaistiska tillampas pa ett omrade utanfor
litteraturen ar Isenberg (2006, s. 99) som konstaterar att ”[e]ssdismen uttrycker
den mest fundamentala formen av kritik - den som oavlatligen forestiller sig att
tingens ordning ocksd hade kunnat (men inte nédviandigtvis bort) vara en
annan”. Han ser ett flertal paralleller mellan essdismen och sociologins forhall-
ningssatt, mot bakgrund av sociologins framvaxt som "vetenskapen om moderni-
teten” i en komplex tid (2006, s. 88, kursiv i orig.). "[G]rundférutsattningen for
sociologin liksom for romanen och for essaistiken” var enligt Isenberg (2006, s.
92, kursiv i orig.) "att man alltid kan se saker och ting ocksd pd ett annat sdtt”. Det
handlar om att ur en mangd olika synvinklar préva rimligheten och giltigheten i
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olika svar, ifragasatta sjalva fragan, att visa snarare dn bevisa och ge utrymme
for manga roster (jfr Ulmer, 2016). Med hinvisning till Musil aterfinner Isenberg
(2006, s. 98, kursiv i orig.) essdismen "mellan vetenskapen och konsten, mellan
det objektiva och det subjektiva” och talar med Asplunds (1966) term om "for-
stidelseakter” som "forutsitter en inledande brist pa orientering och stannar vid
att de skulle kunna vara sanna”.

Teoretiserandet av essdism och det essdistiska kan sdledes foras fristdende
fran essdn som genre, samtidigt som det hela tiden ar latt att fora tillbaka
diskussionen till forutsdttningen for genren redan hos Montaigne. "[W]hen we
speak of 'essayification,” we must include the multitude of writings in which an
"I’ seeks to make sense of the world using both narrative and personal reflection
as tools”, skriver Aubry-Morici (2022, s. 106). Det dynamiska samspelet mellan
essdisten och omvarlden har en nyckelposition dven for Heilker (1996, s. 169)
som framhaller att en grundlaggande orsak till svarigheterna med att definiera
och Klassificera essdn ar att man utgatt fran att essan ar ett objekt, medan essan
enligt honom i forsta hand bor forstas som en aktivitet: "the essay is kineticism
incarnate - the embodiment of perpetual mobility, motion, and movement”. Han
anfor en lang rad exempel pa metaforer som anvants for att tala om essan som
aktivitet i form av en rorelse, som en vandring, en resa, en upptacktsfard och sa
vidare. Det kan gilla essdjagets handgripliga forflyttning i tid och rum, men dven
pa ett allminnare plan handla om den av essiistiken sirskilt omhuldade fria
tankens rorelse mellan subjekt och objekt. Utgdende fran idén om den grins-
overskridande, intellektuella rorelsen som essdns kiarna formulerar Heilker
(1996, s. 181) foljande definition som snarare motsvarar det essdistiska som
modus dn essan som genre:

[TThe essay can be defined as a transgressive symbolic action, one in which
freedom of thought is manifested as freedom of movement, in which
intellectual freedom is manifested as the ability to move freely, and in which
independent thinking is manifested as the willful transgression of ideological
boundaries and borders.
Eftersom varken tanken eller spraket ar objekt som later sig tdmjas, utan aktivi-
teter - och ofdrutsdgbara sddana - ar det enligt Heilker foljdriktigt att diskurser
som essdn, som pa motsvarande satt ar i standig rorelse, fyller en viktig funktion.
Han anknyter till Platons misstro mot skriften och stillningstagande for den
muntliga dialogen som den enda vagen till sanning. I essan ser Heilker (1996, s.
183) en diskurs som motbevisar Platons nedvardering av skriften: "In the act of
essaying, we write in a perpetual movement toward wisdom and under-
standing”.

3.6 Essdn och det essaistiska i samspel med skrivdidaktik

Fastin avhandlingen beror essan i skrivundervisningen ar det viktigt att konsta-
tera att essdn har lyfts fram som ett ideal dven i bredare utbildningssamman-
hang. Den amerikanske 1800-talsfilosofen Ralph Waldo Emerson efterlyste en
utbildning som aterspeglade essdns kvaliteter och darigenom fostrade till
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”“spontaneity, accessibility, self-reflexivity, and a search and rhetoric for truth”
(Kirklighter, 2002, s. 52). Emersons tankar om utbildning kom att paverka
exempelvis Dewey och hans pedagogiska tdnkande (Kirklighter, 2002). Ett lik-
nande helhetsperspektiv som Emerson har Wallack (2017, s. 15) nar hon
argumenterar for att essin ar den genre som bast forkroppsligar ”a liberal arts
education’s concerns, values, and habits of mind”. Darfor vore det enligt henne
till fordel att ha essdn som pedagogisk riktlinje: "Rather than moving the essay
toward the curriculum, we need to move the curriculum toward the essay.”
(Wallack, 2017, s. 15) Om larare bygger sin skrivundervisning pa en férdjupad
forstaelse av essdns unika kvaliteter, hdvdar Wallack (2017, s. 59) att essidn
"grounds a curriculum that teaches our students to be public thinkers, people
who can voice and reflect on their ideas, assumptions, and values on a range of
issues.” Med 6kande krav pa bade dmnesspecifikt skrivande och skrivande 6ver
amnesgranserna i skolan ser Wallack (2017) essdn som en flexibel form som ar
anvandbar for manga syften.

Nér det giller skrivundervisningen ar det befogat att 4n en gdng paminna om
den terminologiska forvirring som rader i fradga om essdn och dess plats i skol-
skrivandet. A ena sidan har studerande p3 gymnasiet genom aren skrivit en
mangd texter som bendmnts "essder”, exempelvis i provgenrerna essaprov och
essdsvar i studentexamen. Ibland motsvarar dessa texter essdgenren som den
beskrivs med en litteraturvetenskaplig utgdngspunkt, ibland inte. A andra sidan
har det dven skrivits manga texter som inte kallats essder, men som till sin
funktion dnda ligger nédra det som i denna avhandling bendmns det essdistiska.

Med tanke pa den bristande transparensen i termanviandningen i skolkon-
texten ar det inte forvanande att larare, laromedelsforfattare, skrivforskare och
andra som intresserar sig for skrivandet i skolan dven kan sdtta in hogst
skiftande inneborder i termen essa. Till exempel kan det vara vanskligt att veta
nar termen anvands som bendmning pa en skolsk genre och nir det tvartom ar
en mer generell, allmanlitterar betydelse som avses. Det finns sdledes anledning
till forsiktighet nar man vill redogéra for vad som sagts om essdn i en skol-
kontext. Sarskilt utmanande ar det med engelsksprakig litteratur diar bendm-
ningar som “essay writing” kan avse manga olika sorters skrivande (Wallack,
2017). Men det finns dven litteratur som med olika argument explicit talar for att
essdn och det essdistiska skrivandet fyller en vardefull funktion i skolan, vissa
med en tydlig forankring i essiteori, andra mer inriktade pa praktisk tillampning.
Framstallningarna paverkas dven av vilken malgrupp argumentationen for (och
ibland mot) essan riktar sig till, exempelvis (skriv)forskare, litteraturvetare,
lararutbildare, larare, universitetsstuderande eller gymnasiestuderande. Det
finns dven laromedel som helt och hallet inriktar sig pa genren, dock inte pa
svenska (se t.ex. Borup Jensen, 2000a; Langdahl, 2014; Therkildsen, 2008). En
beaktansvard dimension som inte kommer beroras annat dn i forbigdende nedan
ar den didaktiska litteratur som tar upp lasning av och arbete med publicerade
essder. Manga har betonat vikten av att ldsa andras esséer for att kunna skriva
egna, och att larare sjalva behover lasa essder for att utveckla anvindningen av
essdn i undervisningen (t.ex. Askeland m.fl, 2021; Haefner, 1992; Wallack,
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2017). Bloom (1999) héavdar att den allminna uppfattningen om genren i USA i
hog grad paverkas av det essdurval som forstadrsstuderande pa universitet
moter i antologier for skrivkurser ("freshman composition courses”) (jfr Rulo,
2022).

I diskussionen om esséns roll i skrivundervisning framhalls essan mestadels
som ett medel for att uppna andra mal. Stuckey-French (2011, s. 193) papekar
att manga andra litterdra genrer anvants i varierande kontexter i skola och sam-
hille, medan essder i universitetsutbildningen begransats till att i forsta hand
fungerat som “models used to teach nineteen-year-olds how to write”. En be-
skrivning av vilka mal som essdn kan anvandas for att uppna aterfinns exempel-
vis hos Wallack (2017, s. 4):

Essay writing over time and across disciplines teaches students to:

e modulate self-expression and social commentary

situate themselves historically, intellectually, and culturally

e engage rigorously and ethically with ideas, data, and texts by others
e reflect on and revise their ideas, values, and sense of self

« develop discursive, aesthetic, and rhetorical awareness

e document shifts in their thinking, commitments, and modes of
expression

Listan omfattar ett flertal olika aspekter, vilka kan forekomma i laroplanstext om
mal for L1-undervisning, inklusive skrivundervisning. Daremot ger listformatet
inte utrymme for motiveringar for exakt vad det &r som gor essdn sarskilt
lampad i sammanhanget (och tar inte stdllning till hur arbete med andra genrer
kan bidra till en mangsidig skrivutveckling). Argument for essdn som medel i
skrivundervisningen kan dessutom ha olika inriktningar. Genren kan dels
anvandas som ett medel for allmén skrivtraning (bade for skolska och allmédnna
syften), dels som ett medel for att utveckla exempelvis kritiskt tdnkande, det vill
siga sadant som kan innefattas i det essdistiska (t.ex. Rulo, 2022). Flothow och
Oppolzer (2017, s. x, kursiv i orig.) konstaterar att en mojlig orsak till att essén
lange behandlats styvmoderligt i litteraturvetenskapen ar att genrens status
varit 1dg pa grund av att den forknippats med just skrivundervisning: "Through
the use of the essay, students are taught good writing, rather than to write good
essays.” Enligt dem har den undervisningen ofta haft ett snavt lingvistiskt
perspektiv - med fokus pa sddant som ordval, meningsbyggnad och styckeindel-
ning - och &dven inriktat sig pa vetenskapligt skrivande och informations-
formedling. Utgaende fran den beskrivningen torde en sddan undervisning inte
lyfta fram dimensioner som tangerar det mer essdistiska.

Om essin daremot framstalls som mal snarare dn medel i skrivundervis-
ningen innebdr det tillspetsat uttryckt att malet ar att de studerande ska forfatta
essder i rollen som essdister, nagot som snarare kan vara relevant i renodlade
forfattarutbildningar och dylikt men endast mer sallan i ggymnasiesammanhang.
Men om essdn anvinds som ett medel for examination i skolan blir det pd samma
gang fraga om ett mal for de studerande att lara sig skriva denna skolska genre
(se t.ex. Thies m.fl,, 2012).
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Ett illustrativt exempel pa argumentation om esséns plats inom utbildnings-
vasendet star Gibbs (1992, s. 18) for nar han under den provokativa rubriken
"Down with essays!” gar till ett polemiskt frontalangrepp mot "the student essay”
pa universitetsniva. Hans kategoriska slutsats ar talande: ”A total moratorium on
the use of essays would be one of the simplest ways of improving the quality of
students’ writing and learning” (Gibbs, 1992, s. 19). Det Gibbs vander sig mot ar
inte essidn som litterdr genre utan ett typiskt skolskt skrivande (i det har fallet pa
akademisk niva) utan koppling till det skrivande som behdvs utanfor utbild-
ningskontexten och dar texten har lararen - som dessutom vet mer dn skri-
benten - som enda mottagare (jfr Togeby, 2015). Gibbs (1992, s. 18) beskriver
ett essdskrivande langt fran Montaignes explorativa reflektioner: "The primary
goal is to obscure ignorance - to make as much as possible from as little as
possible and to give an impression of knowledge where none exists”. Gibbs van-
der sig med emfas mot en skolgenre dir den yttre formen inte pa nagot satt
stoder larande och hans debattinldgg ror instrumentellt, skolskt skrivande
generellt sett och har darmed begrinsad relevans for en diskussion om vilken
funktion essan och det essaistiska kan ha i skrivundervisningen (jfr Berge, 1988;
Kronholm-Cederberg, 2005).

Raka motsatsen till Gibbs (1992) avvisande standpunkt aterfinns hos Badley
(2010, s.107) som i stéllet hyllar essédn for de moéjligheter den ger studerande:

Essays should be valued because they allow us, flexibly and variously, to be
analytical, autobiographical, connective, constative, descriptive, dialogic, in-
terpretative, meditative, performative, reflective, and speculative according
to our critical purposes.
Badley (2010, s. 105) anlégger, till skillnad fran Gibbs (1992), ett process-
perspektiv pd essdn genom att se "the process of essaying, as a way of learning
through critical reflection on our personal beliefs, experiences, reading,
research, stances and values”. Badley anknyter uttryckligen till Montaignes ut-
forskande, sjalvprovande skrivande. Med hanvisning till Austins teori om tal-
handlingar betraktar han vidare det att skriva essa som bade en konstaterande
och performativ handling: "The paradox of essaying, of all writing, lies in the
tension between the constative claim to state what is the case and the
performative act of organising and using the words to shape that claim” (Badley,
2010, s. 106, kursiv i orig.). Medan de skrivuppgifter som Gibbs (1992) vander
sig mot foretradesvis ar texter dar skribenten levererar ett slutgiltigt svar (ut-
gaende fran sin kunskap) betonar Badley (2010) att det i essdn inte handlar om
att ha sista ordet utan att forsoka na forstaelse, bland annat genom Kkritisk
reflektion och genom att dekonstruera och rekonstruera tidigare kunskap.

Forutom att essian erbjuder en flexibel form for reflektion 6ver vad vi vet
identifierar Badley (2010, s. 110) dven en metadimension: "[E]ssaying as re-
fracting allows us to value ourselves as reviewers and critics of what we write
and of what others have written.” Som en modern variant av Montaignes projekt
lankar det essaistiska skrivandet enligt Badley (2010) samman sékande efter
kunskap och stravan efter sjalvkannedom. Vi beh6ver en medvetenhet om att nar
vi skriver gor vi det alltid ur ett visst perspektiv - och att det samtidigt finns flera
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andra, mojliga perspektiv. I stillet for att se texten som nagon form av slutlig
representation av verkligheten forordar Badley (2010, s. 110) en syn pa essin
bade som "a personal act of discovery” och som "a textual attempt to understand
a problem, however partially or provisionally” (jfr Good, 1988).

Badley (2010, s. 110) uppehaller sig genomgaende vid den funktion essdn kan
ha och tilldimpar darvid en férhallandevis bred definition av genren, vilken mot-
svarar de Obaldias (1995) tankar om det essdistiska: "The essay here becomes,
in effect, 'any textual construction’ that demonstrates the value of writing as a
mode of inquiry, a mode which is both potentially fruitful and, yet, always
contestable.” Badley (2010) argumenterar dven for att essdn uppfattad pa detta
satt forkroppsligar flera humanistiska varden, som ett undersékande angrepps-
satt, frihet och rattvisa i sokandet efter nya mojligheter, stravan efter personlig
utveckling och ett dialogiskt forhallningssatt. I stillet for att mekaniskt repro-
ducera kunskap for att visa upp den for lararen - som det av Gibbs (1992)
kritiserade skolska skrivandet gor - talar Badley (2010, s. 113) for essdskrivan-
dets betydelse for skribenten sjalv:

The essay as a process should help us word our understanding of the world
using ideas and words we have learnt in dialogue with others in the
classroom, in the discipline and in the wider interpretive community.

Badley (2010) ar langt ifran ensam om att med svepande karakteriseringar
prisa genren for de mojligheter den erbjuder som uttrycksform for humanistiska
varden. Anderson (1988, s. 303) kallar essdn “fundamentally democratic” och
havdar att den har en emancipatorisk styrka, Good (1988, s. 186) talar likasd om
essdn som "a democratic form, open to anyone who can see clearly and think
independently” och att essan darfor ar "vital to our educational, cultural, and
political health”. Heilker (2006) anfor en lang rad citat i samma anda av olika
essdkdnnare som betonar essans och esséistens frihet och essdn som ett vapen
mot normer och fasta, retoriska strukturer. Haefner (1992, s. 131) ifragasatter
dock den oreserverade slutsatsen att den personliga essin pa dessa grunder
fortjanar den sarstallning den fatt inom hogre utbildning i USA: "[T]here is no
evidence that using personal essays as expressive discourse does promote a
spirit of democracy or egalitarianism in the writing or literature classroom.” Han
skonjer en dold agenda, att det i grund och botten handlar om att den personliga
essdn gynnats for att den ar ett uttryck for "individualism, and, concomitantly,
the ideology of American democracy” (Haefner, 1992, s. 127). Essan har de facto
i vissa sammanhang till och med anvénts i rent diskriminerande syfte. For att
minska andelen judiska studenter inforde Harvard pa 1920-talet en personlig
essd vid antagningsprocessen (Emre, 2023). Baktanken var att judiska s6kande
inte forvantades ge uttryck for den individualism och sjalvhavdelse som premie-
rades i urvalet till universitetsstudier (jfr Webers klassiska beskrivning av den
protestantiska arbetsetiken).

[ stallet for att tillskriva essan en inneboende, demokratisk kraft ser Haefner
genren som en kulturell produkt, ndgot som han menar gor det angeldget att
undersoka hur den formats i samspel med det omgivande samhallet. R6tterna till
den personliga essdns starka stallning i skolan urskiljer Haefner (1992, s. 130) i
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det han bendmner "expressionistic rhetoric” i larobocker fran tidigt 1900-tal
som sedan forstirktes av Deweys progressiva pedagogik med fokus pa indi-
viduell utveckling. Det sena 1900-talets engagerade argumentation for den per-
sonliga essans plats i skolan uppfattar Haefner (1992) darfér som en reaktion
mot skrivdidaktiska forandringar dir fokus pa slutprodukt ersatts med ett
intresse for skrivprocessen. I striden om utformningen av skrivundervisningen
byggde essans forsvarare, enligt Haefner (1992, s. 131), pa "the myth of writing
as individualistic expression”.

Det ar 4nda viktigt att papeka att kritiken som Haefner (1992) anfor riktar sig
mot vissa argument for den personliga essdns plats i undervisningen, inte mot
att essan anvands i skola och pa universitet. Ett minimikrav han dock stiller ar
en tydlig definition av vad "demokratisk” innebar ifall essan kopplas till ndgon
form av demokratifostran, och dverlag ett synliggérande av de bakomliggande,
ideologiska motiven. Viktigast ar enligt honom att det finns pedagogiska och inte
bara ideologiska argument for essdn. Hans eget forslag ar att i mindre utstrack-
ning betona essidn som en individuell, expressiv uttrycksform, och i stéllet ge det
kollaborativa skrivandet stérre utrymme. Haefner (1992) har tre foérslag for hur
en sddan skrivdidaktik for essan kan utformas. For det forsta vill han i arbetet
med essder, bade nar det giller lasande och skrivande, uppmarksamma den
kulturella kontexten och intertextuella aspekter i stérre utstrackning (jfr
Stuckey-French, 2011). Genom detta ska essins individualistiska image nyan-
seras. Essder skrivs stidndigt i en dialog med omgivningen, menar Haefner (jfr
Aquilina, 2022). For det andra anser Haefner (1992) att studerande behdver
problematisera den persona som sa att siga ar essans huvudperson (jfr Wallack,
2017). I stallet for att slentrianmassigt likstalla jaget i texten med den person
som skrivit essdn kan man pa olika sitt experimentera med den rést som talar i
essan och det ethos som skapas. Rent konkret kan det handla om att exempelvis
skriva i vi-form, eller att flera skriver en gemensam text med ett "jag”. For det
tredje vill Haefner (1992) ge de studerande ett storre ansvar att sjalva undersoka
den personliga essans roll i undervisningen och hur den kan anvandas for att
utforska sddant som sprak, kunskap och larande.

De som foresprakar essdn som en vardefull form att anvianda i skrivande i
skola och pa universitet lyfter fram essans potential, men vander sig dven ofta
direkt eller indirekt mot andra skrivpraktiker. Till exempel Heilker (1996, s. 11)
kritiserar den dominerande stillning argumenterande skrivévningar har haft:
”[T]he thesis/support form is inadequate to the developmental, epistemological,
ideological, and feminine (and thus more fully human) rhetorical needs of both
students and instructors in the contemporary composition classroom.” Fokus pa
argument och motargument riskerar enligt Heilker (1996) att hamma studen-
ternas skrivutveckling genom att leda till en 6veranvandning av ett mekaniskt
satt att strukturera information utgaende fran en positivistisk epistemologi med
ett forenklat, statiskt perspektiv i stallet for en som bejakar komplexitet och olika
perspektiv (jfr Kelly, 2022). Den positivistiska utgangspunkten for den argumen-
terande formen innebar enligt Heilker (1996) att ideologiska aspekter osynlig-
gors och att en rationalistisk, linjar, maskulin retorik framstalls som norm. Den
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skeptiska och antiskolastiska epistemologi som enligt honom kédnnetecknar
essdn erbjuder darfor ett viktigt komplement, liksom det han kallar essins
"chrono-logic”, med vilket han avser den associativa strukturen som redan Mon-
taigne anvande sig av for att gora tankeprocessen storre rattvisa (Heilker, 1996,
s. 26).

Heilker (1996) argumenterar for essdn som ett viktigt komplement till det
vanliga skrivandet i skolan. For det forsta stoder essdn de studerandes skriv-
utveckling genom att ge ett alternativ till forgivettagna diskurser och férdoms-
fritt inkludera flera synvinklar och asikter, med inriktning pa ett mer
utforskande skrivande. For det andra ligger essan enligt Heilker (1996, s. 163)
epistemologiskt sett ndrmare ett sociokulturellt synsatt an det positivistiska som
han kritiserar traditionella skolgenrer for att foretrada:

[TThe essay understands that truth is not immutable, not prior to language,
not readily available, not objectively, clearly, distinctly, and univocally
communicable, not unproblematic, not certain, not definite, nor knowable
from a single point-of-view.
Pa det ideologiska planet bejakar essin, for det tredje, pd motsvarande satt det
subjektiva och kontextbundna och avvisar tanken pa det objektiva och ideologi-
fria, liksom essdn avvisar enkla l6sningar och tviartom accepterar att det finns
manga fragor utan entydiga svar. Darigenom ifragasatter essan auktoriteter och
hierarkier och de ideologier dessa vilar p3, vilket foranleder Heilker (1996, s.
165) att hdavda att essidn stoder “economic, social, political, and cultural
democracy”. For det fjarde och sista ser Heilker (1996, s. 165) essdn som ett femi-
nistiskt korrektiv till den maskulina retorik som genomsyrar "the thesis/support
form”, nagot som han tar som intdkt for att essin ger studerande "the option of
exercising a more fully human discourse”. Heilkers (1996) uppfattning ar att
essdskrivande dven gynnar de studerandes skrivande i andra genrer genom att
exempelvis erbjuda en kritisk distans till traditionella skolgenrer och utveckla
studerandes formaga att ge en mer nyanserad presentation av bade egna asikter
och motargument och vad de bygger pa. Sammanfattningsvis havdar Heilker
(1996, s. 166) att essdan kan erbjuda studerande "new, more expansive ways of
seeing and being in the world, new, more complex ways of thinking and using
language, and new, more active, engaging, and provocative selves to become”.

Aven Allen (2015) uppfattar ett samband mellan essins fria form och
essdistens intellektuella frihet och vander sig i likhet med Heilker (1996) mot
den dominerande stillning det argumenterande skrivandet fatt i skrivundervis-
ningen, om an fran en nagot annan utgangspunkt. Enligt Allen (2015) uppskattar
studerande att skriva i jagform, men riskerar da att fastna i ett bekraftande
skrivande. Argumentation bidrar latt till polarisering och lasta positioner, medan
essdn enligt henne i stéllet ger utrymme for reflektion och mojlighet att genom
skrivande prova idéer och uppfattningar - nagot som i sin tur éppnar for for-
handling och férandring. I motsats till essaforskare som har en traditionell syn
pa essdjaget som ett stabilt subjekt foretrader Allen (2015, s. 14) en mer post-
modern uppfattning av jaget som flytande och komplext och ser dar essans stora
potential "to enable the productive exchange and exploration of ideas and beliefs
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that have constituted a momentarily fixed self’. Nar andra betonar likhet och
samstdmmighet som grund for manskliga relationer ser hon tvartom variationen
och olikheterna som en mojlighet for upptackter och ny kunskap - och essdn som
den form dar studerande kan bearbeta sddana fragor.

Att essdns form- och innehallsmassiga frihet och 6ppenhet dven kan innebara
utmaningar for skribenten papekas flera ganger i litteraturen, exempelvis av
Cowser (2022, s. 185) som havdar att "a centain amount of failure and un-
certainty seems baked into the recipe for essaying”. Ett steg langre gar Heilker
(1996, s. 182, kursiv i orig.) som hdvdar att "the vehicles which offer us
intellectual and discursive freedom may simply, necessarily, have to be wild and
scary rides”. En avgorande fordel med 6ppenheten ar 4nda att de studerande ges
ett stort handlingsutrymme och en auktoritet att uttala sig, i och med att ldraren
inte sitter inne med de fardiga svaren (Askeland m.fl., 2021). "Teaching students
to write essays acknowledges them as people who can - indeed must - construct
and contribute original ideas to the world in many registers and guises while
they are still in school”, konstaterar Wallack (2017, s. 4).

Som nidmndes i inledningen till detta avsnitt argumenterar Wallack (2017, s.
199) for en skrivundervisning som uttryckligen ar forankrad i essan:

An essay-centric curriculum would provide students with a means by which
they not only could track their development as writers and thinkers in
specific fields but also to bring to bear as material for inquiry the experiences
they accrue outside their classes.
Aven om hon skriver om "writing programs” och skrivkurser fér studerande pa
universitetsniva ar de vigledande principerna tillampbara i andra sammanhang.
For ett fruktbart arbete behdvs en samverkan mellan olika delomraden inom L1-
undervisningen, det vill sidga "literature, composition and rhetoric, and creative
writing” (Wallack, 2017, s. 200). Lasning av essder, bade skrivna av etablerade
forfattare och av studerande, ser hon som ett viardefullt arbetssiatt for att
studerande ska ldara kdnna de former av tdnkande som essan genomsyras av och
de sprakliga strukturer som anvands. De tre nyckelorden presence, evidence och
idea far representera det som enligt Wallack (2017, s. 42) skiljer essan fran alla
andra litterdra former. Med idé avses textens barande tanke - alla essder handlar
i grund och botten om nagonting - och med bevis (evidence) alla de belagg och
stod for idén som skribenten anfér, ma det sedan vara egna erfarenheter,
relevanta faktauppgifter eller nagot annat (Wallack, 2017). Viktigast av allt ar
danda enligt Wallack (2017) den nérvaro (presence) som praglar essin, den som
kommer till uttryck till exempel i rosten i texten, atergivandet av egna
erfarenheter och det perspektiv som framtrader. "[[]n essays, a writer explores
an idea that he or she uncovers by looking closely at particular events,
sensations, problems; the essayist offers readers the result of this rigorous
work”, sammanfattar Wallack (2017, s. 212). Skrivandet ar darmed en handling,
nagot som kan jamforas med Heilkers (1996) slutsats (se avsnitt 3.5 ovan) att
essan ska forstas som en aktivitet och inte ett objekt. Heilker (1996, s. 183, kursiv
i orig.) hdavdar att detta faktum - "that writing is a behavior; that writing is
something that people do; that writing is form of sociopolitical action undertaken

68



to make ourselves better, wiser people and make the world a better, wiser place
in which to live” - alltfor ofta forbises i pedagogiska diskussioner om skrivande.
Wallack (2017, s. 59) pekar dven hon pa handlingsdimensionen nar hon sager att
essdn genom att stdndigt ha skribenten att iaktta bade varlden och sig sjalv blir
“the most powerful form of writing we can ask students to do”.

Varken detta avhandlingsavsnitt eller resten av kapitel 3 gor ansprak pa att
ha berort alla relevanta infallsvinklar pa essan och det essaistiska. Ambitionen
har dnda varit att erbjuda tillrackligt med férdjupande inblickar med tanke pa
avhandlingens syfte. Avsikten har dven varit att dskadliggora den variation som
finns i forestdllningar om genren och dess potential och det heterogena omrade
som litteraturvetenskaplig essaforskning utgor.
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4 Avhandlingens metodologiska perspektiv

For att uppnd avhandlingens syfte har jag inriktat mig pa att "beakta och foku-
sera pa oppen, mangtydig empiri”, nagot som Alvesson och Skéldberg (2017, s.
17) identifierar som "ett centralt kriterium” for kvalitativ forskning. Detta kapitel
redogor forsti avsnitt 4.1 for hermeneutiken som vetenskapsteoretisk grund for
avhandlingen. Avsnitt 4.2 presenterar det empiriska material som artiklarna
utgatt fran och hur datainsamlingen gatt till. Sedan foljer i avsnitt 4.3 en
redogorelse for hur det empiriska materialet analyserats. De forskningsetiska
overviganden som avhandlingsarbetet innefattat behandlas i avsnitt 4.4.

4.1 Hermeneutik som vetenskapsteoretisk grund

Eftersom mitt évergripande syfte ar 6kad forstaelse av ett specifikt fenomen -
det essiistiska skrivandet i gymnasiet med fokus pd studentexamensprovet i
modersmal och litteratur - har en hermeneutisk forskningsansats legat som
grund for avhandlingen. For hermeneutiken star tolkningen i centrum, i niara
samband med férstielsen och férmedlingen (Odman, 2007). Den har sina histo-
riska rotter i bibeltolkning men har under seklerna vidareutvecklats i flera olika
riktningar. Fran ett snévt intresse for tolkning av texter inom exegetik och filo-
logi har tillimpningsomradet for hermeneutiken successivt breddats till att om-
fatta sddant som sprak och handlingar i vid bemérkelse. Den riktning som i
Heideggers efterfoljd betonar forstaelse som “ett grundlaggande existenssétt for
varje manniska” gar dnnu ett steg langre genom att tillskriva det hermeneutiska
tolkandet en fundamental betydelse for var manskliga tillvaro (Alvesson &
Skoéldberg, 2017, s. 139).

I dag ar hermeneutik darfor snarare en paraplybeteckning for ett flertal olika
riktningar med kompletterande infallsvinklar pa tolkning dn bendmning pa en
enhetlig tolkningslara (Westlund, 2009). Alvesson och Skoldberg (2017) delar
schematiskt upp hermeneutiken i tvd huvudriktningar, objektiverande och
aletisk hermeneutik. Den forstndmnda harror fran en ambition fran slutet av
1800-talet och boérjan av 1900-talet att "finna vetenskapliga modeller for tolk-
ning av humanvetenskapliga fenomen”, som alternativ till det av positivismen
priglade tinkandet inom naturvetenskapen (Odman, 2007, s. 39). Medan natur-
vetenskapen lyfte fram kausala forklaringsmodeller havdade Dilthey forstaelse
som det centrala inom humaniora. En nyckel till en sddan forstaelse dr med-
vetenhet om forhdllandet mellan del och helhet, ofta askadliggjord genom den sa
kallade hermeneutiska cirkeln som illustrerar att delen behovs for forstaelse av
helheten och att helheten samtidigt behovs for forstaelse av delen (Alvesson &
Skoldberg, 2017). Den kontextuella forstaelsen av del och helhet har varit av vital
betydelse i avhandlingsarbetet.

En avgoérande skillnad mellan det som Alvesson och Skéldberg (2017) bendam-
ner objektiverande och aletisk hermeneutik ar forhallandet mellan subjekt och
objekt. Inom den objektiverande hermeneutiken dr subjekt och objekt klart at-
skilda, vilket enligt dem leder till ett "korrespondenstdnkande” dar det idealt
finns "en motsvarighet mellan forestillningar hos ett tolkande subjekt,
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forskaren, och en tolkning av ndgot objektivt, dvs. utanfor forskaren fore-
kommande” (2017, s. 139). Hos den aletiska hermeneutiken - Alvesson och
Skoldbergs (2017) évergripande begrepp for det som gatt under bendmningar
som existentiell hermeneutik, poetisk hermeneutik och misstankens herme-
neutik - upphavs daremot polariteten mellan subjekt och objekt. Utgdende fran
att forstaelse betraktas som nagot som genomsyrar manniskans existens (i
stéllet for att bara vara en avgrdnsad del i en vetenskaplig process) formas
forstaelsen dven for forskaren genomgaende i samspel med forforstaelsen. Dar-
med skapas en kompletterande version av den hermeneutiska cirkeln med be-
toning pa den omsesidiga paverkan som forforstdelse och forstdelse har pa
varandra. Forskaren bor vara medveten om sin forforstaelse och redogora for
den. Den forforstaelse som denna avhandling utgar fran presenterades i avsnitt
1.3 ovan.

4.2 Data och datainsamling

Néar det giller essdprovet i studentexamensprovet i modersmalet pekar Kaup-
pinen och Makkonen-Craig (2011) pa flera mojliga vdgar for att na kunskap om
genren: att analysera texter, ga till litteratur med anknytning till studentexamen
(laromedel, forskning) eller ta del av erfarenheter av de ndrmast berorda, det vill
sdga gymnasiestuderande, larare och censorer. Eftersom avhandlingens over-
gripande syfte - att 6ka forstaelsen av det essdistiska skrivandet i gymnasiet med
fokus pa studentexamensprovet i modersmal och litteratur - dr nira kopplat till
ett hermeneutiskt tolkningsarbete dr det fordelaktigt att utgd fran empiriskt
material som ger “informanterna utrymme att utveckla egna erfarenheter och
upplevelser” (Westlund, 2009, s. 73). Fokusgruppsintervjuer med larare och
kollegiala lararsamtal ar darfor ett lampligt analysmaterial.

For de fyra artiklar som ingar i avhandlingen har tre olika empiriska material
anvants, i och med att artikel II och III bygger pa samma material. For artikel I
bestar materialet av uppsatser skrivna av gymnasiestuderande, for artikel I1-111
och IV av fokusgruppsintervjuer med gymnasieldrare respektive kollegiala larar-
samtal vilka transkriberats. I tabell 3 ges en 6versikt 6ver det empiriska mate-
rialet for artiklarna, med uppgifter om materialtyp, antal informanter och hur de
bendmns och omfanget pa det textmaterial (uppsatser, transkriberade ljud-
inspelningar) som anvants.
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Tabell 3. Det empiriska materialet fér avhandlingens artiklar.

Artikel | Empiriskt material Informanter Textomfang
I Uppsatser 17 gymnasiestuderande 17 sidor
Bendmning: text 1-17
I1, III Fokusgruppsintervjuer 7 larare 95 sidor
3 grupper: 2 + 2 + 3 larare
(Forskare med som Bendmning: larare A-G
samtalsledare)
v Kollegiala lararsamtal 4 larare 73 sidor
1 grupp, 3 samtal
(Ingen utomstaende Bendmning: Helena, Laura,
narvarande) Karin, Sanna (fingerade
namn)

Det empiriska materialet for artikel I bestar av 17 uppsatser skrivna inom ramen
for en valfri, fordjupad gymnasiekurs i svenska och litteratur som jag var larare
for ar 2010 (kurs 9, "Litteratur som gladje och kunskap”, enligt Grunderna fér
gymnasiets ldroplan 2003). Uppsatsdamnena anknoét till kursens litteraturtema.
Genremadssigt motsvarade skrivuppgifterna det uppldgg som essdprov utan bi-
fogat bakgrundsmaterial hade i studentexamensprovet i modersmalet vid denna
tid. Merparten av de 19 kursdeltagarna var andra drets gymnasiestuderande, och
17 av dem gav skriftlig tillatelse till att deras uppsatser fick anvindas i forskning.
Bade betygsmassigt starka och svaga skribenter fanns representerade. Eftersom
kursen ordnades som en natkurs gemensam for flera finlandssvenska gymnasier
skrevs uppsatserna pa dator och lamnades in digitalt, fastdn papper och penna
da fortfarande anvindes i studentexamen. For att inte paverka texterna med
tanke pa forskningen fick kursdeltagarna ingen lararrespons av mig under
skrivprocessen och de tillfragades forst efter inlamningen av slutversionen ifall
texterna fick anvandas for forskning.

[ artikel [I-1V ar informanterna behoriga amnesldrare i svenska och litteratur
som arbetar pa finlandssvenska gymnasier. Det empiriska material som analy-
seras i bade artikel Il och I1I ar tre inspelade fokusgruppsintervjuer som transkri-
berats. I intervjuerna som dgde rum hosten 2017 deltog sammanlagt sju larare,
indelade i tre fokusgrupper.’® Jag var sjialv med vid intervjuerna i rollen som
forskare och samtalsledare, och transkriberade ljudfilerna efterat. De sju lararna
hade (med ett undantag) lang arbetserfarenhet som gymnasielarare i svenska
och litteratur och fokusgrupperna kan darfér betecknas som homogena (jfr
Wibeck, 2000). Lararna rekryterades fran tre olika finlandssvenska gymnasier
for att fa en geografisk spridning pa materialet. For att trygga informanternas
anonymitet ger jag inga uppgifter om deltagarnas kon och i artikel II-11I omtalas
de darfor bara som larare A-G. Fokusgruppsintervjuerna var semistrukturerade
i och med att jag som intervjuande forskare anviande mig av en intervjuguide

181 den tredje fokusgruppen var larare G av praktiska orsaker tvungen att avligsna sig 15 minuter
i fortid.
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med O6ppet formulerade fragor. I det forhallandevis fria samtalet tog deltagarna
upp angeldgna fragor som aktualiserades i samband med huvudtemat student-
examen och essaprovet. Fokusgruppsintervjuerna genomfordes pa de tre gym-
nasierna - det vill sdga i en bekant miljo for lararna - ndgot som enligt Wibeck
(2000) gynnar diskussionsklimatet.

Materialet for artikel IV harstammar fran ett sprakstdodjande interventions-
projekt, Case BSS, som genomfordes av Abo Akademi i samarbete med Svenska
Kulturfonden i Bjérneborg 2018-22 (Sandén m.fl., 2023). Projektets syfte var att
stirka svenskan vid Bjorneborgs svenska samskola (BSS) och i gymnasiedelen
av projektet samarbetade skolan med Vasa 6vningsskolas gymnasium. I de tre
transkriberade kollegiala lararsamtal som analyseras i artikel IV diskuterar fyra
amneslarare i svenska och litteratur vid de bada gymnasierna sina erfarenheter
av det digitala studentexamensproveti modersmal och litteratur varen 2019. Vid
samtalen, som skedde pa distans, var ingen forskare eller annan utomstdende
ndrvarande. Lararna skoétte sjilva ljudinspelningarna, vilka efterat transkri-
berades av ett forskningsbitrade i projektet. Gymnasierna har godkant att deras
namn far ndmnas nar forskning publiceras. Lararna har daremot getts fingerade
namn: Helena, Laura, Karin och Sanna.

4.3 Metoder for analys

[ den hermeneutiska tolkningen av materialet har tematisk analys anvdnts som
metod, och den presenteras i avsnitt 4.3.1. Nar det galler identifieringen av
olika skrivdiskurser har Ivanic¢s (2004, 2017) diskursramverk tillampats. Det
presenteras i avsnitt 4.3.2.

4.3.1 Tematisk analys

Braun och Clarke (2006) betraktar tematisk analys som en grundlaggande metod
inom kvalitativ forskning for att identifiera, analysera och rapportera monster i
data. De karakteriserar metoden som flexibel och tillaimpbar utgdende fran olika
epistemologiska utgangspunkter, till skillnad fran beslidktade typer av angrepps-
satt (t.ex. grundad teori och diskursanalys) som dr ndrmare knutna till en viss
teoretisk standpunkt. Ett datamaterial innehdller ett stort antal potentiella
teman och ibland ar det angeldget att i analysen inkludera sa manga som mojligt.
[ artikel [-1V har syftet daremot varit att tranga djupare in i ett fatal teman, nagot
som tematisk analys dven ldmpar sig val for.

En fordel med tematisk analys ar att den kan genomféras bade induktivt och
deduktivt (Braun & Clarke, 2006). Den tematiska analysen har i denna avhand-
ling i huvudsak haft en induktiv inriktning, i och med att kodningen av materialet
utgatt fran syfte och forskningsfragor utan att bygga pa nagon i forvag fastslagen
teoretisk modell. Daremot har min forforstaelse av sddant som exempelvis
skrivande, skrivdidaktik och essdn som genre givetvis paverkat den hermeneu-
tiska analysprocessen och min bedémning av vilka teman i det empiriska mate-
rialet som varit relevanta. Det storsta avsteget fran det induktiva forfaringssattet
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har varit nar materialet har satts i relation till det diskursramverk om foére-
stillningar om skrivande som Ivani¢ (2004, 2017) utvecklat (se avsnitt 4.3.2
nedan). Den delen av analysen har varit mer deduktivt teoridriven. Detta galler
dven i viss man analysen av uppsatser i artikel I som har en essiteoretisk ram.

P4 en konkret nivd beskriver Braun och Clarke (2006) sex faser i den tema-
tiska analysen, vilka snarare representerar olika steg i en rekursiv analysprocess
an bara en strikt linjar arbetsgang. Till exempel finns inget entydigt svar pa nar
forskaren ska ta del av relevant, tidigare forskning, utan det kan - som i fallet
med artikel I-1V i denna avhandling - ske under hela forskningsprocessen. I den
forsta fasen bekantar sig forskaren med sitt empiriska material och laser det for
att fa en overblick. Redan i transkriberingen av fokusgruppsintervjuerna fick jag
exempelvis en god inblick i innehdllet, vilket var vardefullt i den fortsatta ana-
lysen. En transkribeing innebdr dven en avkontextualisering av ett levande
samtal till skriftlig diskurs (Kvale & Brinkmann, 2014). Transkriberings-
principerna kan dven paverka forutsiattningarna for den tematiska analysen
(Braun & Clarke, 2006). For fokusgruppsintervjuerna valde jag en tran-
skriptionsnivd som gjorde rittvisa at den talsprakliga karaktidren i diskus-
sionerna och det muntliga samspelet mellan ldrarna som deltog (jfr Wibeck,
2000).

[ fas tva i den tematiska analysen handlar det om en initial kodning av det som
ar relevant med tanke pa syfte och forskningsfragor. Kodningen var i forsta hand
datadriven, men teoridriven nar det gillde forekomsten av skrivdiskurser enligt
Ivanic¢ (2004, 2017). Den induktiva inriktningen innebar att en betydande mangd
data gavs flera koder. Kodningen genomférdes manuellt, utan anviandning av
dataprogram foér hantering av kvalitativa data. Efter kodningen foljer i analysfas
tre och fyra s6kande efter teman och granskning samt omproévning av dem. For
att avgora vad som ska raknas som ett tema i det empiriska data som analyseras
betonar Braun och Clarke (2006) att det inte behover rora sig om frekvens eller
ens kvantifierbarhet, utan att det handlar om en konsistent forskarbedémning
att temat fangar nagot viktigt i forhallande till 6vergripande forskningsfragor.
Det som kodats systematiseras och organiseras med tanke pd samband och
sammanhang, likt en flexibel tankekarta diar monster borjar framtrada. Den
fjarde fasen utmynnar i en identifiering av de huvudteman som har stod i det
kodade materialet och som ger en rattvis bild av det. Genom nya genomlasningar
av hela materialet kontrolleras behov av revidering eller komplettering av kod-
ningen och ddrigenom dven det eventuella behovet av nya huvudteman. Arbetet
med teman och huvudteman i fas tre och fyra var inriktat pd materialet som
helhet, vilket innebar att kodningen av fokusgruppsintervjuerna och de
kollegiala lararsamtalen inte inriktades pa att identifiera skillnader mellan
intervjuerna eller mellan ldrarna. Den variation som fanns noterades, men
huvudsyftet var inte att ta fasta pa olikheterna.

Den femte fasen innefattar ett fordjupat arbete med de huvudteman som den
tematiska analysen i de foregdende faserna utmynnat i. Temana bor vara klart
definierade och avgransade fran varandra och likasa behover det pa ett over-
tygande satt visas att de har stod i det kodade materialet, utan ansprak pa att
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tacka for mycket eller for litet (Braun & Clarke, 2006). I den avslutande sjatte
fasen sammanstills den slutliga rapporten med resultatet av den tematiska
analysen, i det har fallet i form av artikel I-1V.

4.3.2 Analys av skrivdiskurser

Den mer deduktivt grundade kodningen av det empiriska materialet baserar sig
pa det ramverk med diskurser om skrivande och skrivundervisning som Ivanic
(2004, 2017) identifierat i en metaanalys av forskning med relevans for skriv-
didaktik. Ivani¢ (2004, s. 220) definierar diskurser som “recognisable
associations among values, beliefs and practices which lead to particular forms
of situated action, to particular decisions, choices and omissions, as well as to
particular wordings”. De diskurser hon beskriver tar fasta pa olika forestall-
ningar om skrivande, skrivinldrning, skrivundervisning och bedémning, och
vidareutvecklar den distinktion mellan skrivande som en dekontextualiserad,
individuell praktik och en kulturellt situerad, social praktik, vilken forskning
inom new literary studies har undersokt (Barton, 1994). De skrivdiskurser som
Ivanic (2004) redogor for har varierande grad av fokus pa olika nivaer, vilka hon
aven askadliggor for genom en modell med fyra olika sprakliga lager. Innerst
ligger textnivan som med en snav tolkning begrénsar sig till det rent lingvistiska,
men med en 6ppning mot multimodala uttryck. Féljande niva ar den kognitiva,
vilken innefattar de mentala processerna i skrivandet dar dven det multimodala
meningsskapandet sker. Denna niva ar i sin tur inbaddad i den tredje, av Ivanic
bendamnd "event”. Tjernberg (2016) anvander literacypraktik som svensk term
for nivan och dar inkluderas situationskontexten. Den fjarde och sista nivan i
modellen representerar den sociokulturella och politiska kontexten fér skrivan-
det, det vill sdga en bred samhallsdimension.

Den forsta av de sex diskurser som Ivani¢ (2004) beskriver, firdighets-
diskursen®, ar den dar tyngdpunkten ligger pa textnivin. Fran den tidiga skriv-
inlarningen till skrivande i en akademisk kontext giller det for skribenten att
tillagna sig skriftspraksnormerna (ortografi, meningsbyggnad etc.), och detta
sker foretrddesvis genom explicit undervisning. I prov och utvirderingar av
skrivformaga blir spraklig korrekthet ett centralt kvalitetskriterium. Om ut-
varderingsresultat r svaga leder det ofta till debatt om behov av dnnu tydligare
betoning pa fardighetsdiskursen i skrivundervisningen (jfr Malmstrom, 2017). I
diskursen framstar skrivande som en generell, kontextfri kompetens och
diskursen har i langa tider varit dominerande i undervisningspraktik och
laroplaner.

Den andra av skrivdiskurserna, kreativitetsdiskursen, utgor i flera avseenden
en fullstdndig kontrast till firdighetsdiskursen i och med att skribentens fantasi
och personliga uttrycksformaga ar det som varderas hogst. Vad den personliga
stilen anbelangar har diskursen ett textfokus, medan den kreativa dimensionen

19 Ivani¢s (2004) skrivdiskurser har pa svenska fatt delvis olika bendmningar. Har och i avhand-
lingens artiklar anvdnds oversattningarna enligt Liberg (2009).
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tydligt anknyter till den kognitiva nivan i Ivani¢s (2004) modell med fyra sprak-
liga lager. Lasning (av skonlitteratur) blir i kreativitetsdiskursen en viktig
inspirationskalla till skrivande medan betydelsen av explicit undervisning ar
nedtonad. Skonlitteraturen ar dven det jamforelseobjekt som ligger ndrmast till
hands nar texter ska bedémas.

Processdiskursen ar en skrivdiskurs dar den explicita undervisningen dare-
mot far stort utrymme. Grundtanken &r att en skrivprocess bestar av en mangd
delmoment fran de forsta idéerna och planeringen, via utkast och bearbetningar
till arbete med slutversionen av texten. Processkrivning ar en skrivdidaktisk
modell som fick stort genomslag i Norden pa 1980-talet (se t.ex. Dysthe m.fl,
2011; Pulls, 2019; Stromquist, 2007). Nar det giller bedomningsaspekten
problematiserar Ivani¢ (2004) det faktum att det i processdiskursen forblir
nagot oklart om det till syvende och sist dr skribentens skrivprocess eller slut-
produkten som bor viaga tyngst.

Genrediskursen dr en annan diskurs som i renodlad form kommer till uttryck
i en specifik skrivdidaktisk tillaimpning, nidmligen genrepedagogiken. Medan
processdiskursen i huvudsak ser pa skrivande som en kognitiv aktivitet tar
genrediskursen steget 6ver dven till det tredje lagret i Ivani¢s (2004) modell,
namligen literacypraktiken. Genrepedagogiken har utvecklats i ndra anknytning
till den systemisk-funktionella lingvistiken och en analys av de sprakliga drag
som kannetecknar olika genrer. Texter behover enligt genrepedagogiken an-
passas till sprakliga och genreméssiga monster i den sociala situation som de ar
del av. Genom att i en explicit skrivundervisning ge skribenter tillgang till det
som kravs i olika genrer vill genrepedagogiken beframja en jamlik utbildning dar
alla skribenter, oberoende av spraklig bakgrund eller socioekonomiska for-
hallanden, kan bli delaktiga i samhallets skriftkultur (Cope & Kalantzis, 1993b).

Kommunikationsaspekten dr annu mer framtradande i diskursen om sociala
praktiker, dir skrivande ses som en dndamalsstyrd kommunikation i en social
kontext. En skribent lar sig skriva framfor allt genom att vara delaktig i autentisk
kommunikation, och i termer av textkvalitet géller det sdledes att utforma texten
sa att budskapet formedlas och de 6verordnade malen med kommunikationen
uppnas. I skrivundervisningen innebir det en betoning pa skrivande i funkt-
ionella sammanhang, dir de som skriver upplever kommunikationen som
meningsfull.

[ den sociopolitiska diskursen, den sjatte diskursen, inkluderas en kritisk med-
vetenhet om skrivande. Om den skrivdidaktiska inriktningen i de féoregaende tva
diskurserna, det vill sdga genrediskursen och diskursen om sociala praktiker, ar
att ge eleverna tilltrade till de genrer och kommunikationsformer som finns i
samhallet tillkommeri den sociopolitiska diskursen en diskussion om fragor som
varfor olika genrer ser ut som de gor och hur de formats. Skrivande ar inte ett
neutralt verktyg utan i sista hand kopplat till ideologi och makt, nagot som
skribenten behover vara medveten om och kunna forhalla sig till.

[ ett senare tillagg har Ivani¢ kompletterat det ursprungliga ramverkets sex
diskurser om skrivande med en sjunde, diskursen for att tdnka och ldra (Ivanic,
2017). Den betonar skrivandets kognitiva roll och skrivande som ett redskap for
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att utveckla skribentens tankande. Det bor papekas att Ivani¢ (2004) inte pa
nagot satt rangordnar de olika diskurserna. I beskrivningen av dem presenterar
hon dem &ven i deras renodlade form - fastin de i praktiken sa gott som alltid
kombineras i olika konstellationer. Daremot ser hon diskurserna som ett
anvandbart hjilpmedel for att kartlagga forestdllningar om skrivande: "[T]he
framework provides an analytical tool for coding interview data in which
teachers of writing talk about their practice” (Ivani¢, 2004, s. 240).

4.4 Forskningsetiska éverviaganden

En forutsattning for trovardig forskning som genererar vetenskaplig kvalitet ar
att den foljer god vetenskaplig praxis (Forskningsetiska delegationen, 2012). De
etiska riktlinjer som utarbetats i forskarsamfundet omfattar mer &n bara
praktiska och tekniska direktiv. “Samhallsvetenskaplig forskning bor tjana
vetenskapliga och manskliga intressen”, fastslar Kvale och Brinkmann (2014, s.
98, kursiv i orig.). Darmed innefattar en forskningsprocess en strid strém av
etiska stillningstaganden som beror bade malen och medlen for forskningen. I
synnerhet inom kvalitativ forskning dar manniskor ar involverade - som ldrare
och gymnasiestuderande i den har avhandlingen - ar etiska fragor stindigt nar-
varande. Kvale och Brinkmann (2014, s. 104) férordar en "kontextualiserad
moralisk argumentering” som ett battre ideal 4n mekanisk tillimpning av
allménna regler. Forskningsetik innebar da en 6ppenhet infor de problem som
ofelbart tillstoter under en forskningsprocess.

Pa en mer jordndra niva tar Forskningsetiska delegationens etiska principer
(2009) upp preciserade riktlinjer for tre delomraden: sjalvbestimmanderatt,
undvikande av skador och personlig integritet. Principen om sjalvbestammande-
ratt for de personer som beroérs av forskningen innebar att deltagande ska vara
frivilligt och bygga pa samtycke. Deltagarna ska pa forhand fa tillrackligt med
information om forskningen och vad deltagandet i forskningen konkret innebar,
till exempel i fraga om hur mycket tid som gar at och hur forskningsmaterialet
kommer utnyttjas. Personerna har ratt att begara tilliggsinformation och att
avbryta sitt deltagande. De gymnasiestuderande som deltog i studien for artikel
[ fick en skriftlig forfragan om den uppsats de skrivit i den aktuella gymnasie-
kursen i svenska och litteratur fick anvandas i forskning, i anonymiserad form.
Av de 19 kursdeltagarna gav 17 tillstand for forskning och uppsatserna fran de
aterstaende tva kursdeltagarna exkluderades darmed ur materialet. Infor fokus-
gruppsintervjuerna for artikel II och III informerades de sammanlagt sju gym-
nasieldrarna om forskningen och de forskningsetiska principerna bade pa for-
hand per mejl och i anslutning till att intervjuerna inleddes. Alla deltagare
genomforde fokusgruppsintervjuerna utgdende fran de forutsiattningar som
presenterats. Materialet fran de kollegiala ldrarsamtalen som jag analyserar i
artikel IV samlades in inom interventionsprojektet Case BSS, dar de deltagande
lararna gett tillstand till forskning.

Principen om undvikande av skador innebér att insamlingen av material och
lagringen av det samt publiceringen av forskningen inte bor orsaka olagenheter

77



for forskningspersonerna (Forskningsetiska delegationen, 2009). De som deltar
i forskningen ska bemodtas med respekt for sitt manniskovarde, vilket bland
annat innebdr att de inte bor utséattas for psykisk belastning som kan undvikas.
Genom att folja etiska principer om dataskydd och personlig integritet kan
forskaren undvika att uppgifter om forskningspersoner sprids. Aven i den fas niar
forskning publiceras bor forskaren vara uppmarksam pa att uppgifter som kan
valla oldgenhet for forskningspersonerna inte offentliggors. For artikel I-III
anonymiserade jag materialen fore analysen. De kollegiala ldrarsamtalen som
anviands i artikel IV fick jag tillgang till i form av redan anonymiserade
transkriberingar fran interventionsprojektet Case BSS och dar har inga person-
uppgifter 6verhuvudtaget hanterats i min forskning. Daremot har de tva skolor
som ingick i Case BSS gatt ut med sina namn, vilket motiverar att de dven om-
namns i artikel IV och kappan. I fokusgruppsintervjuerna som legat till grund for
artikel II och III deltog larare fran tre finlandssvenska gymnasier. Eftersom de
finlandssvenska gymnasierna ar relativt fa och dessutom sma - med bara en eller
nagra fa larare i svenska och litteratur per skola - valde jag att i artiklarna ge sa
knapphéndiga uppgifter som mdjligt for att undvika att larare och skolor kan
identifieras. De deltagande lararna fick heller inte veta vilka andra gymnasier
som var med i studien.

Den tredje av Forskningsetiska delegationens etiska principer galler person-
lig integritet och datasdkerhet. Den berdr framfor allt hur forskningsmaterialet
skyddas, sparas och publiceras, med hansyn till avvagningen mellan vetenskap-
lig 6ppenhet och personlig integritet. Anvindning av personuppgifter och andra
konfidentiella uppgifter ar tilliten om forskningspersonen gett sitt samtycke,
men uppgifterna bor i sa fall hanteras med stor varsamhet. Vid lagring av forsk-
ningsmaterial ska adekvata datasdkerhetslosningar valjas. Genom att material
anonymiseras minskar risken for att personuppgifter sprids. Vid publicering bor
forskaren minimera risken for att sidana uppgifter ingar vilka kan méjliggéra
identifiering av personer som deltagit i forskningen (Forskningsetiska delegat-
ionen, 2009). Forskningsmaterialet till artiklarna har lagrats pa ett sdakert satt sa
attingen annan an jag (och for artikel IV mina medforfattare) haft tillgang till det.
Personuppgifter har lagrats separat, till exempel de bakgrundsuppgifter om
deltagarnas alder och arbetserfarenhet jag samlade in i samband med fokus-
gruppsintervjuerna for artikel II och III.

[ och med att det for uppsatsmaterialet i artikel I frimst handlade om att
informera skribenterna och fa deras medgivande for deltagande och att larar-
samtalen for artikel IV redan var anonymiserade och transkriberade nér jag fick
tillgang till dem, var det fokusgruppsintervjuerna som innebar storsta forsk-
ningsetiska utmaningen i samband med att det empiriska materialet samlades
in. Det dr exempelvis inte en sjalvklarhet att ldrare ar villiga att diskutera sin
egen undervisning eller ett potentiellt kontroversiellt &mne som studentexamen
med en utomstdende forskare. Att ta upp kdnsliga dmnen i intervjuer kan med-
fora risker och of6rutsidgbara reaktioner, men fokusgrupper kan vara ett
fungerande upplagg (Wibeck, 2000). Det var viktigt att lararna pa forhand fick
information om temat for fokusgruppsintervjun och kunde ta stillning till sin
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medverkan. En fordel med de sma fokusgrupperna var att alla larare fick gene-
rost med tid for att redogora for sina asikter och erfarenheter. En risk i kvalita-
tiva forskningsintervjuer ar den asymmetriska maktrelationen mellan
intervjuare och intervjuad (Kvale & Brinkmann, 2014). I fokusgrupper kan
gruppinteraktionen dnda bidra till att en battre balans uppnds, i och med att
intervjuerna kdnnetecknas av ett intresse for "hur deltagare i en viss grupp
tillsammans tdnker kring ett fenomen” (Wibeck, 2000, s. 42, kursiv i orig.).

En frdga med en forskningsetisk dimension som varit aktuell 4nda fran bérjan
av avhandlingsarbetet dar hur mina olika roller som doktorand, gymnasielarare,
lararutbildare, censor, litteraturvetare och essdvin inverkat pa forsknings-
processen. Det har kravts ett medvetet forhallningssatt for att till exempel ha en
balans mellan empati fér och distans till det empiriska materialet och de larare
och gymnasiestuderande som berérts av forskningen. I och med att ldrarna i
intervjumaterialet for artikel II-IV haft starka asikter om bade censorer och
studentexamen som institution dr en potentiell lojalitetskonflikt som varit
sarskilt uppenbar den mellan min roll som gymnasieldrare och min roll som
censor for Studentexamensndmnden. I arbetet med avhandlingen ar det dnda
forskarrollen som genomgaende varit den priméra fér mig. Helhetsmassigt har
de kompletterande perspektiv pa forskningsdmnet som jag fatt tack vare mina
olika roller framfor allt varit berikande.
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5 Sammanfattning av artiklarnas resultat

[ detta kapitel sammanfattas resultatet fran de fyra artiklarna som ingar i av-
handlingen. Tabell 4 ger en 6versikt 6ver artiklarna, med information om syfte
och forskningsfragor, material, analysmetod och centralt resultat. Den 6ver-
gripande diskussionen om resultatet utgdende fran syftet och forsknings-
fragorna for kappan foljer i kapitel 6.

5.1 Artikel I

Westerlund, A. (2014). Tankens mangfald. Essdn som genre och gymnasie-
skrivande. I P. Andersson, P. Holmberg, A. Lyngfelt, A. Nordenstam, & O. Widhe
(Red.), Mdngfaldens méjligheter. Litteratur- och sprdkdidaktik i Norden (s. 307-
325). Nationella natverket for svenska med didaktisk inriktning.
http://liu.diva-portal.org/smash/get/diva2:1149456 /FULLTEXTO01.pdf

[ artikel I granskar jag 17 uppsatser fran en fordjupad gymnasiekurs i svenska
och litteratur (dvs. inte texter fran studentexamensprov) utgdende fran hur de
forhaller sig till tva karakteristika for essan som litterar genre, ndmligen mang-
tydighet (Adorno, 1958) respektive reflektion (Good, 1988). Visserligen fram-
hélls entydighet i allminhet som en central faktor i en fungerande kommuni-
kation, men Adorno (1958) hiavdar att en genre som essidn genom att ge utrymme
for det mangtydiga de facto fangar den komplexa varlden battre dn vad veten-
skapen formar gora. Reflektion a sin sida ar kdnnetecknande for essidns process-
karaktdr och dialogiska sida. Den ar dven ett kdnnetecken for en existentiellt
praglad skrivkultur som drivs av ett inre uttrycksbehov, i motsats till instrumen-
tellt skolskrivande (Kronholm-Cederberg, 2005). Figur 1 askadliggor de fyra
ytterlighetspositioner som bildas nir den vagrata axeln oreflekterat-reflekterat
och den lodriata axeln entydigt-mangtydigt kombineras. Tendenser i upp-
satserna i materialet har klassificerats utgaende fran de fyra positionerna.

mangtydigt
Oreflekterad A Reflekterad
mangtydighet mangtydighet
oreflekterat < > reflekterat
Oreflekterad v Reflekterad
entydighet entydighet
entydigt

Figur 1. Fyra positioner utgdende frdn axlarna oreflekterat-reflekterat och
entydigt-mdngtydigt (Westerlund, 2014, s. 316).
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Tabell 4. Oversikt éver avhandlingens artiklar.

modersmal och litteratur och
vilken funktion dessa samtal har
for forstaelsen av det nya provet
i relation till lararnas praktik.

1. Vilka diskussionsdmnen
aktualiseras ndr ldrarna sam-
talar om det digitala student-
examensprovet?

2. Hur ser ldrarna pd den
examensférberedande
skrivundervisningen?

3. Vilken funktion fyller de
kollegiala samtalen i anslutning
till studentexamensprovet for
ldrarna?

Artikel | Syfte och forskningsfragor | Material Analys Centralt resultat

1 Syfte: att granska hur tva fak- Uppsatser Kvalitativ | Kategorier fran essateori ar
torer med mojlig betydelse for textanalys | anvandbara redskap vid
textens kvalitet - graden av (17 st) (Widén, analys av aspekter av
reflektion och forhallningssattet 2009) textkvalitet i gymnasie-
till det mangtydiga - ser utiett uppsatser.
antal skoluppsatser skrivna pa
gymnasiet.

11 Syfte: att synliggora forestall- Tematisk Lararna har svarigheter
ningar som finlandssvenska analys med att relatera essaprovet
modersmalsldrare pa gymnasiet (Braun & till skolexterna genrer,
har om essédprovet i student- Clark, vilket pekar pa dilemmat
examensprovet i modersmalet. 2006) med skolska genrer. De
1. Hur beskriver modersmadls- starka essdproven
ldrare essdprovet som genre? karakteriseras enligt lararna
2. Vad karakteriserar enligt dels av textrelaterade
modersmdlsldrare de starka Fokusgrupps- kriterier (spraklig
essdproven? intervjuer normenlighet, global text-
3. Hur férhdller sig modersmals- kontroll), dels av skribent-
ldrarnas karakteriseringar av (3 grupper, relaterade Kkriterier (tanke-
essdprovet till litteratur- sammanlagt skdrpa, originalitet, mot-
vetenskaplig essdteori? 7 larare) tagarmedvetenhet).

Kvalitetsaspekterna har
stora likheter med kénne-
tecken for litterdra essder.

111 Syfte: att synliggora forestall- Kvalitativ | Essdsvariandra amnen
ningar som modersmaélslarare textanalys | representerar en kunskaps-
pa gymnasiet har om skolgenren (Widén, reproducerande skriv-
essdsvar. 2009) praktik som lararna stéller
1. Vad dr det som enligt moders- lagre dn essdprovet i det
madisldrarna kdnnetecknar essd- egna dmnet. Det finns en
svar som genre? oklar ansvarsférdelning nar
2. Hur ldr sig de studerande det galler hur studerande
enligt modersmdlsldrarna att ska léra sig skriva essésvar.
skriva essdsvar?

v Syfte: att undersoka vilka fore- Kollegiala Tematisk Lararna riktar stark kritik
stallningar om skrivande och samtal analys mot det digitala student-
skrivundervisning pa gymnasiet (Braun & examensprovet, vilket enligt
som framtrader i tre kollegiala (3 samtal, 1 Clark, dem foretrader en annan
lararsamtal i anslutning till det grupp med 4 2006) amnessyn dn den som de
digitala studentexamensproveti | ldrare) sjalva laser in i laroplanen.

De kollegiala samtalen ger
dem mojlighet att verbali-
sera motsténdet och till-
sammans forsvara sin
amnessyn.
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Positionen "oreflekterad entydighet” avser oproblematiserande texter dar re-
flektion saknas, vilket kan hidnga samman med den skolska kontexten: Om
skribenten i storre utstrackning skriver for att leverera en text som ldraren
bestéllt &n for att hen drivs av ett behov att uttrycka ett budskap ar det rimligt
att anta att graden av reflekterande innehdll kan vara ansprakslés. I positionen
"reflekterad entydighet” dr entydigheten daremot resultatet av 6verviganden
och reflektion. Det ingar ett element av analys som bakgrund till de slutsatser
som presenteras, till exempel i form av nyanserade faktaframstallningar.

Positionen "oreflekterad mangtydighet” handlar exempelvis om att lasaren
ser motsagelser och motstridigheter, det vill siga mangtydighet som skribenten
inte haft som avsikt att uttrycka. En mojlig orsak till en sadan text kan vara att
skribenten helt enkelt inte riktigt har klart for sig vilket budskapet ar, med den
foljd att framstillningen blir trevande och splittrad. Aven hir dr den skolska
kontexten troligen en bakgrundsfaktor som spelar in, det att skriva en text pa
bestéllning. En annan variant av den oreflekterade mangtydigheten kan vara en
Ooveranvandning av garderingar och modifikationer ifall budskapet ar dunkelt till
och med for skribenten sjalv.

Den av modellens fyra positioner som ligger ndarmast essdistiska ideal om
mangtydighet och reflektion ar "reflekterad mangtydighet”. Texten blir dialogisk
och lasaren ges stdrre ansvar att sjalv dra slutsatser. En medveten anviandning
av retoriska stilmedel férekommer, och till och med gransen mellan fakta och
fiktion kan i den konstnarliga frihetens namn utmanas. Har kan det réra sig om
ett existentiellt skrivande (Kronholm-Cederberg, 2005) dar skribenten verkligen
har ett budskap att formedla - samtidigt som det inte ar uteslutet att skribenten
pa ett instrumentellt sitt anpassat texten till det hen forvantar sig att ger bast
utdelning sett till betyg.

Artikeln ger vid handen att element fran essateori - som mangtydighet och
reflektion - kan vara anvdndbara redskap for att ringa in textkvaliteter i
gymnasieuppsatser. Genom att analysera valskrivna texter med hjalp av essa-
teori kan man dra skrivdidaktiska slutsatser som kan anvandas for att utveckla
skrivundervisningen.

5.2 Artikel I1

Westerlund, A. (2020). "De e dom som sticker ut som man minns”. Finlands-
svenska gymnasiemodersmalslarares forestallningar om essiaprovet som skol-
genre. I M. Forsskahl, J. Lassus, B. Silén, & S. Stolt (Red.), Modersmdlsprovet i
brdnnpunkten. Studentexamensprovet i modersmdlet svenska pd 2000-talet (s.
125-161). Svenska litteratursallskapet i Finland.
https://www.sls.fi/sv/utgivning/modersmalsprovet-i-brannpunkten

Mot bakgrund av att larares forestillningar om skrivande har betydelse fér hur
de utformar sin skrivundervisning (Ivani¢, 2004) ar syftet for artikel Il att synlig-
gora forestallningar som finlandssvenska modersmalslarare pa gymnasiet har
om essdprovet i studentexamensprovet i modersmalet. Resultatet visar att det
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ar utmanande for de inalles sju ldrarna i de tre fokusgruppsintervjuerna i studien
att identifiera essiaprovet (officiell studentexamensgenre 2007-18) i termer av
skolexterna genrer. SKkrivuppgifterna i essaprovet ger dem fa ledtradar i genre-
massigt hanseende. Ett satt att karakterisera essdprovet som de anvander ar att
kontrastera det mot textkompetensprovet, det andra delprovet i student-
examensprovet i modersmalet vid denna tid (2007-18). I den jamfoérelsen far
essdprovet representera den subjektiva rosten medan idealet i det andra del-
provet dr objektiv analys. Ett annat satt som ldrarna narmar sig essaprovet pa ar
att jamfora det med skolexterna genrer som kolumn och essa.

Utmarkande for lararnas forsok att beskriva essiaprovet ar att de tar fasta pa
de starka texterna och vad som karakteriserar dem. En narmare granskning av
vad som utmérker lararforestallningar om sadana starka texter resulterar i fem
kategorier, grupperade i tva teman. Det som enligt lararna utmarker starka essa-
prov ar for det forsta textrelaterade kategorier. For en stark text forutsatts sprak-
lig normenlighet, det vill sdga ett gott sprak, eller minst lika viktigt, avsaknad av
fel. Nagot annat som kédnnetecknar starka essdprov ar global textkontroll. Den
beror genre, disposition, stil och andra mer globala textegenskaper, i motsats till
den sprakliga normenligheten som handlar om en lokal textniva.

For riktigt hoga betyg racker det dock inte med dessa tva textrelaterade kate-
gorier, utan tre andra skribentrelaterade kategorier spelar dar stor roll. Nar det
giller dessa glider lararnas diskussion sdledes mera in pa skribenterna bakom
essdproven i stillet for att halla sig till sjidlva texterna. Tankeskdrpa och origina-
litet ar tva av de kategorierna. Da handlar det dels om malmedvetenhet och
stringens i framstallningen, dels om att i positiv bemérkelse kunna 6verraska
lasaren. Den egna rostens betydelse betonas valdigt starkt av lararna. Den tredje
skribentrelaterade kategorin dr mottagarmedvetenhet, det vill sdga att skriben-
ten formar anpassa texten till en tankt mottagare och vet hur budskapet kan
kommuniceras for att nd fram. I fokusgruppsintervjuerna framstar de text-
relaterade kategorierna som en nddvandig grund for en god text, men det
avgorande ar dnda de skribentrelaterade. I figur 2 dskddliggors detta genom en
modell med de textrelaterade kategorierna som bas och de skribentrelaterade
som kadrna i starka essadprov.
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Figur 2. Ldrarférestdllningar om textrelaterade kategorier som bas och skribent-
relaterade kategorier som kdrna i starka essdprov (Westerlund, 2020, s. 157).

Fastdn lararna i sin allmdnna karakterisering av essdprovet som genre inte be-
tonar kopplingen till essdan som litterar genre i ndgon storre utstrackning kom-
mer de i diskussionen om de starka essdproven in pa ett flertal aspekter som
aven lyfts fram i litteraturvetenskapliga beskrivningar av essdn som genre och
det essdistiska som modus. Detta implicerar att en storre kunskap och med-
vetenhet om essdn och det essdistiska kunde vara till gagn for en skrivdidaktisk
kunskapsutveckling. I fokusgruppsintervjuerna far daremot lararnas skriv-
undervisning en undanskymd plats och en obesvarad fraga dr om de starka
essdproven pa nagot satt avspeglar en framgangsrik, explicit skrivundervisning
eller om skribenterna bakom de starka texterna skriver sa bra som de gor
oberoende av hur undervisningen sett ut i gymnasiet.

5.3 Artikel 111

Westerlund, A. (2021). Modersmalslarares forestallningar om skrivande i andra
gymnasiedmnen - exemplet essdsvar i studentexamen i Finland. I L. ]Jglle, A. S.
Larsen, H. Otnes, & L. I. Aa (Red.), Morsmdlsfaget som fag og forskningsfelt i Nor-
den (s. 267-288). Universitetsforlaget.
https://doi.org/10.18261/9788215050997-2021-14

Avhandlingens tredje artikel utgar fran samma empiriska material som den
andra, det vill sdga tre fokusgruppsintervjuer med sju gymnasieldrare i svenska
och litteratur, men beror deras forestallningar om skrivande i andra skoldmnen,
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med genren essdsvar i fokus. Essdsvar ar en provgenre som framfor allt for-
knippas med andra skoldmnen dn de som ldrarna i svenska och litteratur sjdlva
undervisar i. Ddrmed berors en dvergripande fraga om skrivande som generell
fardighet kontra dmnesspecifik kompetens och vem som borde ha huvud-
ansvaret for skrivundervisning om essésvar, larare i svenska och litteratur eller
larare i respektive damne.

Det ar fyra kidnnetecken som utgdende fran analysen av fokusgrupps-
intervjuerna utmarker essasvar. For det forsta uttrycker lararna i svenska och
litteratur att en saklig stil ar ett efterstravansvart ideal, i motsats till den person-
liga och mer subjektiva stil som ar 6nskvérd i essaprovet i deras eget amne. For
det andra betonar de att essdsvar i egenskap av svar pa provfragor bor vara
innehallsrika vad relevant information betréffar, det vill sdga préglas av en
kvantitativ innehdllsnorm. Sa lange fakta formedlas spelar sprakriktighet och stil
mindre roll, men ett trovardigt svar behover enligt lararna dock utformas pa ett
gott sprak. Lararna uttrycker en mer oproblematiserad syn pa vad de studerande
behdver gora for att kunna besvara en uppgift med ett essdsvar, det vill sdga
sjalva tolkningen av vad som efterfragas har storre betydelse i essdprov. For det
tredje beskriver lararna essdsvar som en form av ett mer instrumentellt skrivande
dn vad essdprov innebar. Att redovisa fakta ar huvudmalet och sddant som egen
rost eller personlig stil 4r inte nédviandigt. Aven om lirarna sjélva inte har daglig
kontakt med essasvar i sin egen undervisning konstaterar de att det, for det
fjarde, finns dmnesspecifika sdrdrag, det vill sdga att skrivande av essédsvar i olika
amnen kan stalla olika krav pa skribenten. Dér ser lararna framfor allt paralleller
mellan essasvar i humanistiska &mnen och skrivande i deras eget amne svenska
och litteratur.

Fragan om hur studerande lar sig skriva essasvar far diaremot inget entydigt
svar i fokusgruppsintervjuerna. Lararna i svenska och litteratur nimner att det i
deras egen undervisning kan behévas paminnelser for att studerande ska vara
medvetna om hur de ska skriva essdprov, men generellt sett verkar lararna rdkna
med att undervisning om att skriv essdsvar hor till det som andra amnen skoter.
Daremot uttrycker lararna 6nskemal om att larare i andra &mnen borde ta ett
storre ansvar nar det giller att stilla sprakliga krav pa det som studerande
skriver. Nagon djupare kollegial samsyn kring skrivundervisning forefaller inte
finnas i de tre gymnasier dar de intervjuade lararna arbetar. Lararna talar en hel
del om vad studerande beharskar och inte beharskar nar det giller skrivande,
utan att det pa ett tydligt satt framgar hur detta hanger samman med skrivunder-
visningen.

Sammanfattningsvis avspeglar fokusgruppsintervjuerna nagot motstridiga
lararférestallningar om skrivundervisning och hur de studerandes kompetens i
amnesspecifikt skrivande ska utvecklas. Dels verkar lararna utgd fran att
studerande sjilva lar sig det som behovs i olika &mnen, dels att andra larare har
ett ansvar for skrivundervisning kopplad till sina respektive &mnen. Lararna i
svenska och litteratur uttrycker att essdsvar i andra dmnen ar del av en kun-
skapsreproducerande och kunskapsdokumenterande skrivpraktik som de rang-
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ordnar lagre dn det mer existentiellt inriktade skrivande de ser som ideal i essa-
prov i studentexamensprovet i modersmal och litteratur. En modell som kan
belysa det hierarkiska forhallandet mellan genrerna erbjuder skrivpyramiden
(Hansen, 2018, s. 33) i figur 3.

Identitet
- Skriveren er

Praksis
- Skriveren gor

Faerdigheder
- skriveren kan

Adgang
- Skriveren har adgang

Figur 3. Skrivpyramidens kompetenser enligt Hansen (2018, s. 33).

Pa den nast hogsta nivan i pyramiden, praksis, kan skribenten pa ett smidigt satt
anvanda sig av ett instrumentellt skrivande. P4 den hogsta nivan, identitet, ar
skrivandet daremot dven kopplat till "personlig udvikling og dannelse”, nagot
som enligt lararna kommer till uttryck i de starka essdproven i studentexamens-
provet i modersmal och litteratur (Hansen, 2018, s. 32). I och med att lararna
tillskriver essdaprov en hogre status an essasvar finns det en risk for att forut-
sdttningarna for ett samarbete kring skrivundervisning éver dmnesgranserna
forsvagas. Om det forhaller sig sd, har studentexamen och studentexamens-
genrerna en storre inverkan pa skrivundervisningen dn vad laroplanen har.

5.4 Artikel IV

Westerlund, A., Randahl, A.-C., & Heila-Ylikallio, R. (2022). Prov och praktik i
otakt? Fyra gymnasieldrares kollegiala samtal om skrivande och skrivundervis-
ning i anslutning till det digitala studentexamensprovet i modersmal och littera-
tur. I S. Bjorklund, B. Haagensen, M. Nordman, & A. Westerlund (Red.), Svenskan
i Finland 19. Foredrag vid den nittonde sammankomsten for beskrivningen av
svenskan i Finland, Vasa den 6-7 maj 2021 (s. 346-360). Svensk-Osterbottniska
Samfundet.

https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-69650-5-5
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[ artikel IV analyseras tre kollegiala samtal mellan fyra gymnasielarare i svenska
och litteratur fran varen 2019 nar studentexamensprovet i modersmalet for
forsta gangen i full skala genomférdes digitalt.”° [ samtalen uttrycker lararna for
det forsta en stark kritik mot flera aspekter av provet. De uppfattar den nya
provgenren skrivkompetensprov som otydlig och de tekniska ldsningarna i det
digitala provet som otillfredsstillande. Bedomningskriterierna karakteriserar
de som oklara och svara att tillampa.

Ett andra tema i diskussionerna ar skrivundervisningen och hur lararna kan
forbereda de studerande infor studentexamensprovet. Sa lange lararna talar om
skrivundervisning i allmadnhet och vad de gor i olika gymnasiekurser listas
manga kreativa exempel och de ger uttryck for en funktionell &mnessyn med
stdd i laroplanen. Den studentexamensforberedande undervisningen innebar
daremot storre utmaningar i och med att den enligt dem riskerar fa en fardig-
hetsinriktad slagsida som inte harmonierar med deras dmnessyn. Ett tredje,
underliggande, tema i samtalen ar hur sjdlva den kollegiala diskussionen er-
bjuder ett stod. Studentexamen blir en tacksam gemensam fiende nér lararna
verbaliserar sin egen vision av hur skrivundervisning kan utformas. De argu-
menterar for att deras egen dmnessyn bittre motsvarar det som laroplanen
stadgar och forsvarar sig mot den fardighetsdiskurs som studentexamen enligt
dem foretrdder. De kollegiala samtalen fyller dirmed en funktion for lararna
inom ramen for en professionell larandegemenskap.

Den kritik som lararna riktar mot studentexamensprovet i modersmalet av-
speglar en 6nskan om ett prov som i storre utstrackning beaktar allt det som
laroplanen i amnet innehaller och inte &r lika fardighetsinriktat. En annan slut-
sats dr att de kollegiala samtalen kan bidra med skrivdidaktisk kunskapsutveck-
ling. I diskussionen delas erfarenheter och de deltagande lararna uttrycker en
gemensam syn pa skrivundervisningen.

20 pet forsta digitala studentexamensprovet i modersmal och litteratur genomfdrdes redan hosten
2018, men i hostomgédngen deltar betydligt firre examinander &n i varomgéangen (Hellgren,
2020a).
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6 Diskussion och tolkning

Detta avslutande kapitel inleds i avsnitt 6.1 med en koncentrerad resultat-
diskussion utgdende fran avhandlingens forskningsfragor. I de fdljande av-
snitten reflekterar jag i tre steg over de implikationer som resultatet har i ett
storre skrivdidaktiskt perspektiv, utgdende fran avhandlingens 6vergripande
syfte att 6ka forstdelsen av det essdistiska skrivandet i gymnasiet med fokus pa
studentexamensprovet i modersmal och litteratur. Forst haller jag mig i avsnitt
6.2 pa en textuell niva i reflektionen 6ver studentexamen och essdan som genre,
for att sedan i avsnitt 6.3 diskutera relationen mellan gymnasieldroplanen i
modersmal och litteratur och det essdistiska. Avsnitt 6.4 berdr en tredje,
ideologisk niva och inkluderar o6vergripande laroplansmal i ett bredare
samhéllsperspektiv. Till sist 4gnas metoddiskussionen och tankar om fortsatt
forskning varsitt avsnitt, 6.5 respektive 6.6.

6.1 Resultatdiskussion

[ kapitel 5 sammanfattade jag de fyra artiklar som ingar i avhandlingen, med
fokus pa resultatet i forhallande till syfte och forskningsfragor for respektive
artikel. I detta diskussionsavsnitt dterviander jag till artiklarna, nu med inrikt-
ning pa vad de pa ett 6vergripande plan bidrar med i forhallande till forsknings-
fragorna for hela avhandlingen, vilka av naturliga skil ligger nara flera av forsk-
ningsfragorna i artiklarna.

Avhandlingens forsta forskningsfraga géllde vilka forestédllningar gymnasie-
larare i svenska och litteratur har om studentexamensgenrerna essaprov och
essdsvar. Utmdrkande i det empiriska materialet ar att lararna finner det ut-
manande att karakterisera examensgenrerna. I och med att Studentexamens-
namnden inte tillhandahdller nagra explicita definitioner av genrerna maste
lararna dra slutsatser utgdende fran exempelvis de provspecifika foreskrifterna,
inklusive bedémningskriterierna. En annan kalla till kunskap ar deras egna
lararerfarenheter av hur det institutionaliserade studentexamensprovet utveck-
lats genom aren. Det lararna bland annat gor i fokusgruppsintervjuerna och de
kollegiala samtalen i det empiriska materialet ar att kontrastera de bada del-
proven i studentexamensprovet i modersmal och litteratur dels mot varandra,
dels mot genren essasvar i andra amnen. En aterkommande dikotomi som fram-
trader ar den mellan den subjektiva, egna rosten i essaprovet a ena sidan och den
objektiva analysen i essdsvar och det andra delprovet i modersmal och litteratur
a den andra. I artikel III som férdjupar analysen av lararuppfattningar om essa-
svar i andra dmnen framgar att lararna forknippar dessa med en kvantitativt
kunskapsreproducerande och kunskapsdokumenterande skrivpraktik. Att
skriva essdsvar framstar diarigenom som en mer renodlat teknisk fardighet som
lararna forefaller vardesatta lagre an den skrivkompetens som essdprovet i
deras eget dmne forutsatter. Ett annat sitt for ldrarna att karakterisera essa-
provet dr att jaAmfora det med skolexterna genrer som kolumnen och essan.
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Avhandlingens andra forskningsfraga rorde lararnas forestillningar om de
starka essdproven. I det empiriska materialet kretsar ldrarnas diskussion om
essdprovet som genre i betydande utstrackning kring det som utmarker just de
starka essdproven. I analysen i artikel II (se avsnitt 5.2 ovan) identifierade jag
tva textrelaterade kategorier som enligt lararna dr en nédvandig grund for ett
starkt svar, namligen spraklig normenlighet och global textkontroll. For hoga
betyg kravs dessutom de skribentrelaterade kategorierna tankeskarpa, origina-
litet och mottagarmedvetenhet. De skribentrelaterade kategorierna har mycket
gemensamt med kvaliteter som utgdende fran textanalysen i artikel I kdnne-
tecknar starka uppsatstexter, det vill siga reflektion och mangtydighet. Samman-
taget ar det fraga om ett flertal aspekter som aven framhavs i den litteratur-
vetenskapliga diskussionen om essdn som genre och det essdistiska som modus.

I avhandlingens tredje forskningsfraga kopplades studentexamensgenrerna
essdaprov och essdsvar till skrivdidaktik genom att fokus lag pa lararfore-
stillningar om skrivundervisning i anslutning till studentexamensproven.
Artiklarna II-IV ger dar nagot motstridiga resultat, delvis for att de belyser
amnet fran olika hall. Den forgivettagna premiss som ldrarnas utsagor i
materialet bygger pa ar att studentexamensforberedande undervisning behovs
eftersom studentexamensproven har stor betydelse for dem som studerar pa
gymnasiet. Aven om studentexamen formellt sett har som uppgift att utvirdera
om de studerande natt liroplansmalen signalerar lararna att skrivundervisning
med tanke pa examensproven dr av noden. Eftersom det ar renodlat skolska
genrer som anvands i studentexamensproven kan lirarna inte forutsatta att de
studerande ska tillagna sig genrerna utanfor skolan. Ansvaret for skrivunder-
visningen faller entydigt pa skolan.

Det som emellertid gor frdgan mer komplicerad ur ett lararperspektiv ar att
flera av de skrivdiskurser som Ivani¢ (2004) beskrivit aktualiseras samtidigt.
och med att studentexamen som institution per definition har en normativ ut-
gangspunkt spelar fardighetsdiskursen en signifikant roll. Nar lararna betonar
de textrelaterade kategorierna spraklig normenlighet och global textkontroll
framtrader en stark fardighetsdiskurs. De uttrycker att kraven ar hoga i student-
examen, vilket kan motivera ett fokus pa just fardighetsdiskursen for att undvika
fel. Men samtidigt indikerar det varde de ser i de skribentrelaterade kategorierna
tankeskarpa, originalitet och mottagarmedvetenhet tydligt att kreativitets-
diskursen och diskursen om sociala praktiker ar minst lika viktiga. Stod for
denna hallning hidmtar de dven fran laroplanen. Daremot ar Ivani¢s (2004)
genrediskurs forhallandevis osynlig, nagot som sett till avhandlingens empiri
kunde hanga samman med lararnas svarigheter att definiera examensgenrerna.

Det skrivdidaktiska dilemma som denna potentiella konflikt mellan konkur-
rerande skrivdiskurser medfor handlar till syvende och sist om att diskurserna
hos Ivanic (2004) implicerar tva olika iscensattningar av skrivundervisning. Me-
dan fardighetsdiskursen ar val lampad for explicit undervisning ar kreativitets-
diskursen och diskursen om sociala praktiker forknippade med implicit under-
visning. Atminstone en del av oklarheten kring den examensforberedande skriv-
undervisningen som framtrdder i det empiriska materialet kan ha samband med
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denna konflikt. A ena sidan uttrycker gymnasieldrarna i svenska och litteratur -
speciellt pa tal om genren essdsvar i andra larodmnen - att gymnasiestuderande
lar sig av egna erfarenheter, det vill sdga pa nagot sitt socialiseras in i skrivandet
i gymnasiet, utan att det klart framgar hur detta implicita genretillignande gar
till. A andra sidan forutsitter de héga kraven i studentexamensprovet i moders-
mal och litteratur 4nda explicit undervisning, ndgot som exempelvis avspeglar
sig i den frustration som lararna i artikel IV uttrycker 6ver att examensfor-
beredande undervisning inkrdktar pa den kreativa skrivundervisning som de
med stod i laroplanen foredrar.

Osdkerheten kring avviagningen mellan explicit och implicit skrivunder-
visning kan dven utldsas i det som lararna uttrycker om ansvarsfordelningen nar
det giller den examensforberedande skrivundervisningen. Detta galler sarskilt
da lararna i svenska och litteratur uttalar sig om essasvar, det vill sdga en genre
som i forsta hand anvdnds i andra dmnen och dar det forblir oklart i vilken
utstrackning det ar deras uppgift handha skrivundervisning om genren, eller om
det ankommer pa ldrarna i respektive d&mne. Lararna i svenska och litteratur for
i fokusgruppsintervjuerna och de kollegiala samtalen engagerade diskussioner
om angeldgna dmnesdidaktiska fragor, inklusive skrivundervisning, men det
framgar inte om motsvarande samtal fors med kolleger i andra dmnen for att
uppna en skrivdidaktisk samsyn. En gemensam skrivdidaktisk hallning 6ver
larodmnesgranserna fran lararnas sida borde rimligtvis vara till gagn for alla
parter, inklusive de studerande.

Avhandlingens overgripande syfte ar att 6ka forstaelsen av det essadistiska
skrivandet i gymnasiet med fokus pad studentexamensprovet i modersmal och
litteratur. Det essdistiska skrivandet framtrader i sin mest renodlade form i
essan, en skolextern genre med en lang och rik historia. Avhandlingen beroér
darigenom pa ett principiellt plan motet mellan skrivande i och utanfor skolan,
nagot som jag askadliggor i figur 4.

Skolan Varlden utanfér skolan

Textuell niva Studentexamensprov Essan
Det essaéistiska \

Figur 4. Métet mellan skrivande i och utanfér skolan med fokus pd essédn och det
essdistiska.

Laroplaneni
svenska och litteratur

Existentiell niva

Ideologisk niva Overgripande laroplansmal
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Med sina symmetriska, elliptiska cylindrar kan figuren ge sken av att sta for
matematisk exakthet. Den ar dock snarare essdistisk till sin karaktdr och
representerar min sammanfattande tolkning av det essdistiska skrivandet i gym-
nasiet i forhallande till flera olika kontexter. Figuren visualiserar med andra ord
mitt forsok att forsta helheten och ar ett resultat av reflektioner under forsk-
ningsprocessen. Med hjalp av figuren vill jag dven i essaistisk anda bjuda in till
dialog kring &mnet, 6ppen for kompletterande perspektiv och tolkningar.

Den elliptiska cylindern till vanster i figuren representerar skolan, den till
hoger varlden utanfor skolan. I den vinstra delen ingar darmed de genrer och
skrivpraktiker som betecknas som skolska, medan den hégra delen inkluderar
en heterogen massa av genrer och skrivpraktiker vars enda gemensamma nam-
nare ar att de har sin hemvist utanfor skolan. Gymnasieldroplanens primara mal
for skrivundervisning ar inte att de studerande ska lara sig beharska skolgenrer
till fullindning utan att de ska erdvra sadana fardigheter som behdvs efter
avslutad skolgang. I det avseendet kan man, sett till liroplanen, ldsa in en utveck-
lingsriktning i figuren: Progressionen i skrivande ska fora de studerande fran de
skolska genrerna till kompetens i de skolexterna. Men samtidigt kan de
studerande dra nytta av erfarenheter av skolexterna genrer nar de skriver i
skolan. Det gemensamma omrddet i mitten av figuren dar de bada skriv-
praktikerna 6verlappar varandra ar darfor didaktiskt hégintressant eftersom
det sociokulturellt sett utgoér en vag in i de studerandes narmaste utvecklingszon
med tanke pa skolexternt skrivande.

Det som figuren aven illustrerar ar att forhdllandet mellan skrivandet i och
utanfor skolan kan granskas pa olika nivaer. Mycket i min avhandling har handlat
om den textuella niva dverst i figuren dar lararforestillningar om skolska stu-
dentexamensprov har statt i forgrunden, med essan som motsvarighet bland de
skolexterna genrerna. I Ivanics (2004) modell dver spraket med fyra olika lager
(se avsnitt 4.3.2) motsvarar denna niva ndrmast de inre lagren, sjilva texten och
de kognitiva processerna i det multimodala meningsskapandet. P4 den andra
nivan avspeglar figuren den existentiella niva dar gymnasielaroplanen i svenska
och litteratur moter det essiistiska som generellt fenomen. P4 den nivan konsti-
tueras den gemensamma zonen av a ena sidan laroplanens proklamerande av
larokursen svenska och litteratur som ett livskunskapsdmne och & den andra det
essaistiska som livshallning.

Gransen till den tredje nivan langst ner i figuren ar flytande, men det handlar
framst om en forskjutning fran ett individ- till ett samhéllsperspektiv. Jag har valt
att kalla den sista nivan ideologisk for att jag dar placerat overgripande laro-
plansmal som har att gora med skolans demokratifostrande uppdrag och en
motsvarande samhallskontext. Laroplanen ar ett politiskt dokument som av-
speglar de ideologiska varderingar som samhallet vill att skolan ska fora vidare.
Den andra och tredje nivan i figur 4 kan relateras till de yttre lagren i Ivanics
(2004) modell, namligen literacypraktiken och den sociokulturella och politiska
kontexten for skrivandet. I avsnitt 6.2-6.4 nedan fordjupar jag diskussionen om
de tre nivaernai figur 4.
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6.2 Den textuella nivdn - studentexamen och essidn som genre

Sa lange som Finland haller fast vid studentexamen som ett nationellt slutprov
for gymnasiet och en langre, skriftlig framstéllning da ingdr i studentexamens-
provet i modersmal och litteratur kommer de studerande pa gymnasiet skriva
en text inom en explicit eller implicit angiven provgenre. Studentexamens-
namnden kan utgdende fran en normativ genresyn vilja att stilla upp tydliga
kriterier for texten som ska skrivas i provet. Men d&ven om sadana normativa
genrekriterier inte formuleras, skapas det i den institutionaliserade skriv-
praktiken en skolgenre som kan ringas in deskriptivt, med andra ord definieras
sociokulturellt.

Under den langa tid som studentexamensprov arrangerats i lirodmnet har en
oproblematiserad uppsatstradition dominerat och genrefragan varit pafallande
osynlig. Ett antal ganger har det som i dag heter studentexamensprovet i
modersmal och litteratur reformerats, exempelvis i samband med inférandet av
realprovet 1921, och genom introduceringen av den materialbaserade upp-
satsen 1992 och det digitala provet 2018. Reformerna har paverkat saval
innehallet i de texter som studerande skriver som det formella uppliagget. Nar
den materialbaserade uppsatsen introducerades som examensgenre vid refor-
men 1992 fick till exempel referat-, citat- och kdllhdnvisningsteknik en helt ny
tyngd. I och med att det da blev obligatoriskt att anvinda bakgrundsmaterial
forandrades examensgenren, men min podng ar att studentexamensprovet mer
sallan diskuterats i termer av just genre. Ett annat exempel: Aven i samband med
digitaliseringen av studentexamensprovet i modersmal och litteratur 2018
dominerades den allmanna diskussionen av tekniska fragor och praktiska kon-
sekvenser, som att multimodalt material kunde bérja anvdndas i uppgifterna.
Inte heller den gangen utgick reformen av provet fran en analys av genre-
dimensionen. Nar gymnasieldrarna i de kollegiala lararsamtalen i artikel IV
diskuterar det da nya, digitala provet ar det diremot bland annat de otydliga
eller rentav osynliga genreinstruktionerna som de uttrycker frustration 6ver.

Ett satt att tolka situationen ar att Studentexamensniamnden utgdende fran
uppdraget att utvirdera om gymnasiestuderande uppnatt laroplansmalen inte
prioriterat genrefragan utan gang pa gang bara anvant sig av befintliga, skolska
genrer - eller skapat nya, skolska genrer. Eftersom gymnasiestuderande inte kan
genomfora arkeologiska utgravningar eller dissekera fiskar i ett student-
examensprov i historia respektive biologi far de i stillet redogora for sina
kunskaper i skriftlig form, det vill sdga med hjalp av den skolska genren essdsvar.
Av det foljer emellertid inte att laroamnet modersmal och litteratur beh6ver vara
bundet av samma logik; inget sdger att en skolsk genre med nédvandighet ar den
optimala formen for en utvardering av skriftliga fairdigheter. Studentexamens-
namnden kunde gott vilja att utnyttja en redan existerande, skolextern genre for
dndamalet. Att gymnasiestuderande klarar av mer dn bara skolska genrer borde
val vara en indikation pa att de natt laroplansmalen?

Med nuvarande studentexamensuppldgg behover genreformatet vara an-
passat till den tid som examinanderna har till sitt forfogande, det vill siga i
normala fall sex timmar. D3 dr exempelvis debattartikel, novell eller essa rimliga
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alternativ som examensgenrer. Debattartikel ar en ypperlig examensgenre om
man vill utvirdera argumenterande skrivande, novell ett mdjligt val for att ut-
vardera skonlitterar genrekompetens. For att verkligen kunna utvdrdera mer av
det breda laroplansinnehallet beh6vs dnda en genre som pa ett flexibelt sitt kan
integrera manga dimensioner av skrivande. Genren ska ge skribenten mojlighet
till saval saklig faktaframstallning och argumentation som utrymme att med
hjalp av retoriska stilmedel anvdnda spraket pa ett konstnarligt sitt och uttrycka
sin egen rost. Utgdende fran genomgangen av essan som genre i kapitel 3 vill jag
hadvda att essén ar just en sdidan mangfasetterad genre med potential att uppfylla
de hoga krav som stills pa en studentexamensgenre.

Naturligtvis blir dven essdn ofelbart skolsk om den plockas in i student-
examen eftersom gymnasiestuderande dar primart skriver for att bli bedémda,
inte for att formedla ett budskap i enlighet med den kommunikativa funktion
som genren har utanfor skolan. Men en av de manga fordelarna med en skol-
extern genre som essin ar att det finns en rik, litterér tradition att dra nytta av i
undervisningen och dven en omfattande forskning som ger inblick i genrens
manga dimensioner. For essdns del har jag i kapitel 3 bara kunnat erbjuda en
hogst oversiktlig bild av det som skrivits om genren. Helt skolska genrer har det
givetvis dven forskats om, men dar ar larare och studerande dnda i huvudsak
hanvisade till laromedlens framstallningar och ett begransat utbud av modell-
texter.

Ett starkt argument for essian som studentexamensgenre dr att gymnasie-
lararna i mitt empiriska material beskriver de starka texterna i den student-
examensgenre som bendmnts essdprov pa ett sidtt som pd madnga punkter
Ooverensstammer med litteraturvetenskapliga beskrivningar av essdn som genre.
Oberoende av hur Studentexamensnamnden officiellt definierar eller beskriver
examensgenrerna star det i och for sig lararna fritt att redan i dag ha essdan som
ledstjarna i examensforberedande skrivundervisning. Inom ramen for den kan
essan mycket val anvandas som modelltext, med eller utan ett renodlat genre-
pedagogiskt upplagg. I forhallande till studentexamen kan essdn da utgora ett
madl for skrivundervisningen pa gymnasiet.

Att lararnas forestéllningar om starka essdprov ligger sa pass nira kdnne-
tecknen for essdn som genre indikerar sdledes att det foreligger en skriv-
didaktisk potential i att medvetandegéra larare - och i férlangningen studerande
- om essdns manga dimensioner. Jag haller med Wallacks (2017, s. 59) slutsats
om att det ar dar vi behover borja: "Like any literary genre, we must first
understand the qualities that make it unique so that we will know better what
we are really asking for as teachers when we ask students to write them.” Bade
larare och (gymnasie)studerande kan vara betjdnta av en skrivdidaktik som
integrerat essateoretiska insikter. Det handlar inte om att helt kallt ersatta
dagens skolgenrer med essdn, utan om att komplettera genrerepertoaren genom
att beakta essidn som en mangsidig genre, vilken i ett litteraturhistoriskt
perspektiv och i en samtida kontext préglats av stor heterogenitet. Aven skriv-
didaktisk forskning kan dra stor nytta av det som skrivits om essdn med
litteraturvetenskapliga utgangspunkter.
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6.3 Den existentiella nivan - gymnasieldroplanen i svenska
och litteratur och det essiistiska som modus

Att essan kan fungera som mdl for skrivundervisningen pa gymnasiet nar siktet
ar installt pa studentexamensprovet i modersmal och litteratur utesluter inte att
genren dven kan ha en potential som medel for andra syften. Nagot som jag
konstaterat flera ganger ar att skrivundervisningen pa gymnasiet ska utga fran
det som laroplanen féreskriver och inte i férsta hand vara styrd av det slutprov
som har till uppgift att utvirdera om laroplansmalen uppnatts. Vissa laroplans-
mal ar dock latta att koppla direkt till studentexamensprovet. Grunderna for
gymnasiets ldroplan 2019 stéller till exempel upp tydliga mal for skriftliga fardig-
heter, som att de studerande ska "stdrka sina fardigheter att beharska standard-
sprakets normer i tal och skrift” (Utbildningsstyrelsen, 2019, s. 72).

Men sedan finns det mer vittfamnande, abstrakta laroplansmal dar lararna i
mitt empiriska material ser en hart ndr oloslig konflikt framfor sig nar de ska
balansera mellan att f6lja laroplanen och inrikta sin undervisning pa det som
kravs i studentexamen. Att gymnasieutbildningen enligt laroplanen "ska starka
den studerandes identitet och hjilpa den studerande att forsta sitt virde som
unik individ” ar ett mal som pa ett mycket vagt satt - om ens alls — utvarderas i
studentexamen, men som larare det oaktat ska stradva mot (Utbildningsstyrelsen,
2019, s. 60). De ambitiosa malsattningar som laroplansgrunderna malar upp for
larokursen i svenska och litteratur® sammanfattas i formuleringen om dmnet
som ett "livskunskapsdmne” (Utbildningsstyrelsen, 2019, s. 70). Och i laroplans-
delen om mangsidig kompetens - med beskrivningar av sex delomraden som
"utgoér gemensamma malsittningar for larodmnena i gymnasiet” - ingar en
modell med kompetenserna i sex cirklar kring de sammanfattande nyckelorden
"En god, harmonisk och bildad manniska” (Utbildningsstyrelsen, 2019, s. 62).

Att gymnasieldrare i mitt empiriska material efterlyser studentexamensprov
som battre tar hinsyn till laroplanen ar enligt min tolkning ett tecken pa att de
bejakar denna existentiella dimension av gymnasiets uppdrag. Har kunde essan
och det essdistiska trdda in som en formedlande lank. Nar det galler svenska och
litteratur som livskunskapsdmne betonas ofta den roll skonlitteraturen kan
spela i undervisningen (jfr Rejman, 2014). Men skrivundervisningens roll ska
inte underskattas. Av de diskurser om skrivande som Ivani¢ (2004, 2017) be-
skriver ar det framfor allt kreativitetsdiskursen med det personligt uttrycksfulla
i centrum och diskursen om att tdnka och lara som med latthet kan knytas till
den existentiella sidan av lirodmnet. Av de manga genrer som anvénds i skolan
ar essan en med stor potential ifall livskunskapsdimensionen ska framhavas,
nagot som i synnerhet framgar i manga av karakteriseringarna av det essdistiska
i teoriavsnitt 3.5-3.6 ovan. Det som heller inte bor forbises i sammanhanget ar
att ett av essins trumfkort ar att genren har en tydligt estetisk dimension, nagot

21 Skrivningen om “livskunskapsiamne” aterfinns i liroplansdelen for larokursen svenska och
litteratur, inte i den inledande, gemensamma delen for hela larodmnet modersmal och litteratur.
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som bidrar med mervirde med tanke pd potentialen att uttrycka ett existentiellt
forankrat innehall.

Detta betyder dnda inte att den konkreta, didaktiska implikationen av min
avhandling stannar vid ett forslag att ett av delproven i studentexamensprovet i
modersmal och litteratur kunde revideras sa att essdn infors som officiell
examensgenre. Eftersom studentexamen utviarderar om laroplansmalen upp-
natts ar det forst nar laroplanen integrerat mer av ett essaistiskt forhallningssatt
som essdn verkligen kommer till sin ratt i studentexamen. For den skull beh6vs
anda inget dramatiskt paradigmskifte; redan i dag har laroplanen gott om sadana
inslag. Daremot kan essiforskning av den art jag anfort i kapitel 3 bidra med att
synliggora det essdistiska battre och underlitta implementeringen i saval den
allmdnna delen av gymnasieldroplanen som delen om larodmnet modersmal och
litteratur. I stallet for att forsoka uppfinna hjulet pa nytt kan de som utarbetar
nya laroplaner med fordel utnyttja insikter fran generationer av essaforskare
och essadister om sddant som reflektion och ett kritiskt forhallningssatt. Att 6ka
forstaelsen av det essdistiska skrivandet ar i den kontexten inte bara ett
skrivdidaktiskt projekt utan en del av var gemensamma strdavan att utveckla
skolan - och varlden.

6.4 Den ideologiska nivan - skrivande och det demokratiska
samhallet

Under en langre tid har skonlitteraturens status i samhalle och skola utmanats.
Tidigt utmalades det som med nedvirderande termer bendmndes kiosk- eller
triviallitteratur, for att inte tala om serietidningar, som ett hot mot den tradit-
ionella, hogkulturella litteraturen. Nya medier har sedan i en jamn strom
konkurrerat om lasarnas uppmarksamhet. Medan den tidiga radion kanske inte
kunde uppfattats som en allvarlig utmanare till litteraturen kom filmen, populér-
musiken och televisionen att fa ett enormt genomslag. Tekniska nymodigheter
som videobandspelare och dataspel erbjod senare generationer lockande alter-
nativ till bockernas varld, foljda av internet, sociala medier och streaming-
tjanster som aven de radikalt forandrade spelplanen till litteraturens nackdel, i
synnerhet bland unga. Mot bakgrund av skonlitteraturens alltmer marginali-
serade roll i samhallet har det darfor funnits gott om roster som ifragasatt den
starka stéllning som litteraturen haft i skolan.

Men medan skonlitteraturens apologeter fatt arbeta dag och natt for att for-
svara litteraturen och litteraturundervisningen i ett medielandskap som under
ett sekel bytt skepnad ett flertal ganger, har skrivundervisningen hittills inte
drabbats av samma legitimeringskris. Det har ratt konsensus om att alla behover
kunna skriva, och nyttan av skrivande har aldrig ifragasatts pa samma satt som
nyttan av ldsning av skonlitteratur. Debatter om skrivande i skolan har i stillet
kunnat handla om exempelvis stark engelsk paverkan i ungdomarnas sprak (och
andra formenta tecken pa sprakligt forfall), eller om for- och nackdelar med
penna respektive dator som skrivredskap. Men med den rasande snabba
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utvecklingen av artificiell intelligens ar det med ens mdijligt att pa fullt allvar
ifrdgasitta om alla verkligen behover beharska skrivande i samma utstrackning
som tidigare. Nar dataprogram inte bara skoéter stavningskontroll utan kan
generera koherent text, ar det da forsvarbart att sa pass mycket tid laggs pa
skrivundervisningen i skolan?

Vasentligt ar dock att inse att det inte racker med att diskutera skrivandets
framtid ur ett sndvt individperspektiv. Den avgérande fragan ar inte vad arti-
ficiell intelligens har for inverkan pa den enskildes skrivande utan vilka
konsekvenserna dr pa ett samhalleligt plan. Det ar i hog grad ekonomiska
intressen som drivit den tekniska utvecklingen, sillan altruistiska visioner. Sa
lange marknadskrafterna styr kommer vinstdrivande féretag nar tillfalle ges er-
satta skrivande manniskor med kostnadseffektiva maskiner. [ synnerhet formali-
serade sakprosatexter dr en nisch som datorer med latthet kan ta 6ver. Kanske
Al dven i ett slag "loser” problemet med skolska genrer genom att agera mot-
tagare for texter och ga i dialog med skribenten i en aldrig tidigare skadad
omfattning? Medan lararfeedback och kamratrespons pa sin hdjd ofta bestatt av
sammanfattande slutkommentarer kunde Al i en handvandning leverera en lika
lang svarstext som den skribenten ldmnat in. Sdkert kunde Al i en utopisk (eller
dystopisk) framtid - som antagligen ligger mycket narmare an vi kan forestalla
oss — ocksa ta sig an bedomning av text, &ven om vi dnnu i dag forhaller oss
skeptiska till hur dataprogram lyckas hantera holistisk bedomning av langre
texter, likt de som sKkrivs i studentexamensprovet i modersmal och litteratur.

I grund och botten ar det dnda varken den tekniska eller ekonomiska dimen-
sionen som ar den mest angeldgna att diskutera, utan den demokratiska. Det
finns gott om alarmistiska scenarier for hur en flodvag av desinformation skapad
av paverkanskampanjer, trollfabriker eller, for all del, vanliga, cyniskt kommer-
siella intressen kommer skolja 6ver oss. Vad betyder till exempel allmén rostratt
i en tid ndr ingen valjare langre gar siker for textmassor som skapats i manipu-
lerande syfte? Hur ska skolan tackla situationen? I laroplanskapitlet om ladro-
amnet modersmal och litteratur ndmns att "[u]ndervisningen ska strava efter att
utveckla sddana fardigheter och kunskaper som den studerande behoéver for
fortsatta studier och for aktivt medborgarskap” (Utbildningsstyrelsen, 2019, s.
68). Betoningen pa "aktivt medborgarskap” ligger i linje med den @mnessyn som
Molloy (2007) foresprakar, namligen svenska som demokratidamne. Hon argu-
menterar for att vi behover lyfta blicken fran lasning och skrivning som dmnets
kdrnuppdrag till det som hon ser som hela skolans yttersta uppdrag, demokrati-
fostran. Steget fran sadana storstilade mal till konkret skrivundervisning kan
givetvis kdnnas langt. Vad ar det som ska dga rum i gymnasieklassrummen for
att visionerna som uttrycks i laroplansgrunderna ska kunna férverkligas? Det ar
for mycket begart att halsoldra som ldroamne per automatik ska resultera i
studerande med sunda levnadsvanor, eller att undervisning i samhallskunskap
ska gora de studerande immuna mot antidemokratiska locktoner. Inget laro-
dmne kan heller ensamt bara ansvar for att laroplansmalet en "god, harmonisk
och bildad manniska” ska uppnas (Utbildningsstyrelsen, 2019, s. 62). I och med
att spraket spelar en central roll nar det galler individens mojlighet att bearbeta
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erfarenheter och interagera med andra kan skrivundervisningen spela en viktig
roll.

For att alls kunna sidga ndgot om skrivundervisningens potential for demo-
kratifostran dr det 4nda nédvandigt att pAminna om att skrivande dr en mang-
fasetterad foreteelse. Redan i laroplanens betoning pa multilitteracitet finns
mycket att beakta. Utgdende fran Ivanic¢s (2004, 2017) skrivdiskurser kan vi
dessutom peka pa flera olika delomraden inom det som konstituerar skriv-
kompetens, fran sprakriktighet, kreativitet och praktisk bemastring av skriv-
processen till genrebeharskning och kommunikationskompetens i en social kon-
text. Relevant ar dven den sociopolitiska diskursen som innefattar Kkritisk
litteracitet, vilken blir hogaktuell nar individen ska orientera sig i dagens sam-
hélleliga textflode. Ju komplexare textvarldar vi moter, desto viktigare ar det att
kunna reflektera 6ver dem, vare sig vi kallar det kallkritik eller ett essaistiskt
forhallningssatt.

[ de allmdanna malen i gymnasielaroplanen talas i mer generella termer om
moijligheten "att utvecklas till en bildad samhéllsmedlem” och om "betydelsen av
en bred allmanbildning och forstaelse for helheter” (Utbildningsstyrelsen, 2019,
s. 60). Min overtygelse ar att dven skrivundervisningen kan ha en vasentlig
funktion i var stravan att nd dessa 6vergripande liroplansmal. Inte minst esséin
som genre och det essdistiska som modus ar vil lampade som redskap i det
arbetet, pa saval individ- som samhaillsniva. Detta forutsitter en fordjupad
forstaelse av essins potential. ”[I]f the essay is to serve as the kind of writing
through which students realize their full potential as liberally educated beings,
they, and we, need an expanded conception of what the essay is and what it can
do”, skriver W. Ross Winterowd (cit. enl. Heilker, 1996, s. 11-12). Aven om
skrivandet i skolan ofelbart ar préaglat av den institutionella kontexten och i den
bemarkelsen alltid skolskt, 6ppnar essdn och det essdistiska mojligheter for ett
fordomsfritt, provande skrivande, med personlig relevans och dirigenom pa
samma gang ett kritiskt perspektiv pa omvarlden. "Vad vet jag?” 16d Montaignes
motto. Den fragan ar lika aktuell nu som den var pa 1500-talet. Essdister har
genom seklerna reflekterat 6ver sig sjalva och sin egen kunskap, i forhallande till
samtiden. Stravan efter forstdelse har drivit dem att med skriftens hjilp - det
essdistiska skrivandet - undersoka varlden och sin plats i den. Gymnasiet har
mojligheten att erbjuda detta tankeredskap till sina studerande, ett redskap med
relevans langt utéver det instrumentella viarde det kan ha i studentexamen.

6.5 Metoddiskussion och avhandlingens begransningar

En essaistisk kungstanke ar 6ppenhet for mangtydighet och avvisande av enkla
svar. Den skeptiska grundhallningen hos Montaigne och essdister i hans efter-
foljd hade sina rotter i rendssansens uppgorelse med medeltida auktoritetstro.
Insikten att det som slentrianmaéssigt tas for givet sjalvfallet kan och bor ifraga-
sattas forenar forskaren och essdisten. En gemensam drivkraft for dem ar ny-
fikenheten pa det i tanke och handling oprovade - men férutom att en kritisk
instillning till det forgivettagna dr en utgangspunkt for bade forskning och
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essdistik behover vi i konsekvensens namn halla fast vid samma férhallningssatt
ocksd nar det efterstravade maélet higrar. Aven i en doktorsavhandling ar det
darfor befogat att ldgga in en essiistisk brasklapp: det kan forhalla sig pa ett
annat satt an forskningsresultatet forefaller visa. Att folja god vetenskaplig
praxis ar givetvis ett sitt att minimera risken for direkt felaktiga slutsatser.
Daremot ar det omojligt att kunna garantera att alla tdnkbara perspektiv och
faktorer beaktats fullt ut i avhandlingsarbetet.

[ forskning stdlls man infor otaliga val som har konsekvenser for den fortsatta
processen. Avhandlingsarbetet har for min del inneburit en stindig reflektion
over och utvirdering av de manga beslut jag fattat, ma de sedan ha rort veten-
skapsteoretiska stdndpunkter eller mer praktiska fragor i exempelvis analysen
av det empiriska materialet. I slutfasen av forskningen ar det dven pakallat att
utvardera processen som helhet och stilla kritiska fragor som har baring pa tro-
vardigheten och tillforlitligheten for det resultat jag presenterar (jfr Thornberg
& Fejes, 2009).

En hermeneutisk ansats har legat som grund fér min forskning. En kritik som
riktats mot hermeneutiken ar att den med sin inriktning pa forstaelse av helheten
indirekt forutsatter att det finns en sadan helhet, med en koherent helhets-
mening. Detta antagande star i bjart kontrast till exempelvis ett postmodernt sétt
att bejaka det splittrade och mangtydiga (Alvesson & Skoéldberg, 2017). I simsta
fall blir utfallet av ett sa kallat hermeneutiskt tolkningsarbete endast en be-
kraftelse av den forforstaelse som varit utgangspunkten for forskningen. Darfor
ar det viktigt att som forskare dels under forskningsprocessen vara medveten
om sin forforstaelse, dels i formedlingen av resultatet tillrackligt tydligt kom-
municera vad de hermeneutiska tolkningarna bygger pa (jfr Odman, 2007).
Mangfasetterade forskningsobjekt som skolskrivande, essdn och student-
examensprov kan tolkas pa ett flertal olika satt och jag gor inga ansprak pa att i
avhandlingen erbjuda den enda mojliga tolkningen av det empiriska materialet.

Ett av hermeneutikens nyckelbegrepp ar forforstaelse. I avsnitt 1.3 redo-
gjorde jag for min forforstaelse av skolskrivande och essdan och argumenterade
for att mina praktiska erfarenheter av och teoretiska insikter i skrivdidaktik och
mitt arbete med studentexamensprov i rollerna som larare och censor har varit
en vardefull resurs i forskningsprocessen. Det gar emellertid inte att bortse fran
det faktum att mina tidigare erfarenheter pa samma gang har kunnat medféra
att jag haft en bristande distans till forskningsdmnet. En forskare som inte varit
lika djupt involverad i skrivundervisning pa gymnasiet och bedémningen av
studentexamensprov kunde med ett perspektiv utifran ha gjort andra, relevanta
iakttagelser. Lika uppenbart ar att man utgaende fran teoretiska positioner som
jag valt bort kunde ha haft méjlighet att dra slutsatser med andra didaktiska
implikationer.

[ inledningen till avhandlingen konstaterade jag att skrivdidaktiken, med sitt
mal att utveckla saval text som skribent, endast i begransad utstrackning tagit
hjalp av litteraturvetenskapliga perspektiv. Att fylla den forskningsluckan
genom att kombinera skrivdidaktik och litteraturvetenskap har dnda inte varit
oproblematiskt. Skrivforskning och litteraturvetenskap ror sig till exempel med
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olika genrebegrepp. En betydligt storre utmaning har dnda legat pa det meto-
dologiska planet, i och med att det ror sig om vetenskapsomraden med skilda
epistemologiska utgangspunkter. Férutom att skrivforskning framsprungit ur en
lingvistisk tradition ar skrivdidaktik forankrad i pedagogik, som ar en samhalls-
vetenskap. Litteraturvetenskapen a sin sida har sina rotter i amnet litteratur-
historia, och dr dirmed en humanistisk vetenskap (jfr Degerman, 2012). Om jag
i rollen som litteraturvetare och humanist skriver om Hans Ruins esséistik av-
kravs jag sdllan en motivering till Amnesvalet, annat dn av de kritiker som reflex-
massigt beskyller all humaniora for att vara onyttig eftersom den inte ar kom-
mersiellt tillampbar - i motsats till exempelvis naturvetenskaplig forskning. I
den skrivdidaktiska forskningssfaren finns det ddremot en inbyggd forvantan pa
tillampbarhet. For att ha relevans ska resultatredovisningen utmynna i tydligt
uttalade didaktiska implikationer.

Den sociokulturellt inriktade skrivforskningen &ar trots sin mangfald for-
hallandevis homogen jamfort med de litteraturvetenskapliga perspektiv som jag
i avhandlingen sammanfort under paraplybeteckningen essateori. Lika lite som
det finns en allmént etablerad, oomtvistad "romanteori” eller "lyrikteori” finns
det en avgransbar "esséteori” att enkelt forhalla sig till. Varje forsok till essateori
forblir i ndgon mening en eklektisk konstruktion med diffus legitimitet. Trots
detta prekira utgangslage har jag valt att fokusera pa de mojligheter som dppnas.
Jag har inte varit bunden av nagon pa férhand bestimd modell utan fordomsfritt
kunnat botanisera och préva mig fram bland det som skrivits och forskats om
essdistik, for att sedan ta fasta pa perspektiv som varit fruktbara med tanke pa
skolkontexten. Rent praktiskt betyder det till exempel att det som jag bendmner
essiteori aterfinns i manga typer av publikationer med ett brett tidsspann -
exempelvis som essder, vetenskapliga artiklar, monografier, tidskriftsartiklar
och dven avhandlingar - medan avhandlingar och vetenskapligt granskade
artiklar av yngre datum intar en mycket mer framtrddande stillning nar jag
refererar till skrivforskning.

Att studera lararuppfattningar om en genre i skrivundervisningen pa gymna-
siet ar en vag till kunskap med skrivdidaktisk relevans, men naturligtvis inte den
enda. Jag har inte studerat skrivundervisningen som den gestaltar sig i lararnas
klassrum och jag har heller inte hort skribenternas roster, det vill sdga de gym-
nasiestuderande som ar de skrivande subjekt som ska utveckla sitt skrivande
utgdende fran laroplansmalen och med sikte pa studentexamen. Bade uppsats-
materialet for artikel I och de transkriberade texterna for artikel II-1V har ett
begransat omfang, vilket hade gjort dem mindre lampade som underlag for
statistiskt generaliserbara slutsatser i kvantitativt hanseende (jfr Thornberg &
Fejes, 2009). I den kvalitativt inriktade, hermeneutiska tolkningsprocessen har
jag daremot kunnat na en fordjupad forstdelse av det empiriska materialet. En
av de storre overraskningarna under hela avhandlingsarbetet var hur rikt forsk-
ningsmaterial fokusgruppsintervjuerna och de kollegiala samtalen erbjod, nagot
som dven bidrog till att min forskning inriktades pa lararforestallningar om
skrivande i stillet for pa fortsatt textanalys av studentexamensprov.
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Trots alla de begransningar som jag dr medveten om att vidlader avhand-
lingen vill jag anda havda att den fyller en viktig kunskapslucka, inte minst
genom kombinationen av perspektiv fran skrivforskning och litteraturveten-
skap. Med tanke pa den betydelse som studentexamen och det obligatoriska
provet i modersmal och litteratur har finns det 6verlag forvanansvart lite forsk-
ning pa omradet, i synnerhet pa svenska.

6.6 Vagar vidare

Essdn och vetenskaplig forskning kan vid en ytlig anblick tyckas std for dia-
metralt motsatta ideal nar det géller slutprodukten. Mot essins dppenhet for det
mangtydiga star vetenskapens striavan efter entydiga, verifierbara resultat. Men
icke desto mindre ar dven vetenskapen oavslutad; sista ordet ar aldrig sagt. Det
vacks stindigt nya fragor samtidigt som gamla svar behdver provas pa nytt. Mitt
forskningsdmne kommer, i likhet med vilket som helst annat, aldrig bli sa val
utforskat att ytterligare insatser ar 6verflédiga. Denna avhandling har kastat ljus
over vissa sidor av studentexamensprov och skrivande pa gymnasiet, medan
andra forblivit obeaktade. Mycket i en forskningsprocess bestar av att vélja bort
i sig relevanta fragestallningar, teoretiska perspektiv och empiriska material for
att i gengild kunna nd djupare inom ett begridnsat omrade. Det innebar pa
samma gang att de spar som jag av olika orsaker inte haft mojlighet att félja inom
ramen for avhandlingsarbetet finns kvar som uppslag for fortsatt forskning. I
min forsta forskningsplan hade jag till exempel ambitionen att dven analysera
hur finlandssvenska gymnasieldromedel framstéller essdn som genre och hur
realprovsessasvar i historia forhaller sig till essan som genre. Bada de artiklarna
vantar dnnu pa att bli fardigskrivna.

Artikel II-1II beror ldraruppfattningar om studentexamensprovet i moders-
malet i den form som det hade ar 2007-18. I artikel IV behandlas lararupp-
fattningar om det digitala provet som infordes 2018. Med de insikter som den
fordjupade forstdelsen av lararnas forestallningar om skrivande och skolgenrer
gett mig atervander jag gdrna till analys av texter fran bade det analoga och digi-
tala studentexamensprovet. Sa pass manga examensomgangar har dven genom-
forts efter att det digitala studentprovet inférdes att en grundlig vetenskaplig
utvardering nu borjar vara pakallad.

[ ett bredare perspektiv utgor essian och det essaistiska ett omfattande forsk-
ningsomrade, liksom skrivforskningen. Bremholm med flera (2021) pekar i sin
metaanalys pa att longitudinella studier och interventionsstudier ar svagt fore-
trddda inom skandinavisk skrivforskning. Bada inriktningarna ar i hégsta grad
onskvarda aven inom forskning om skrivande pa gymnasiet i Finland. Att f6lja
studerandes skrivprogression genom gymnasiet fram till studentexamen kunde
ge vardefull kunskap om faktorer som paverkar skrivutvecklingen. Om forsk-
ningsomradet dessutom breddas till att omfatta elevers skrivande i den grund-
laggande utbildningen fore gymnasiet och det som sker i fortsatta studier efter
gymnasiet finns det otaliga undersdkningar som kunde goéras for att narmare
utforska det essaistiska skrivandet. Att genomfora riktade interventionsstudier
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utgdende fran essiteori kunde vara ett fruktbart satt att utveckla bade skriv-
didaktiken pa gymnasiet och studentexamensprovet i modersmal och litteratur.
Ett genialt satt for att 6ka ens egen forstdelse av det essiistiska skrivandet ar
att skriva essdistiskt om skrivande. Pa vag in i den ovissa framtiden erbjuder
essdn en form for att reflektera dver erfarenheter av skrivande och férsoka forsta
skrivande, utan ansprak pa slutgiltiga svar. Skrivande ar ett svarslaget redskap
for tinkande for alla ménniskor - ma de sedan vara gymnasiestuderande, ldrare,
studentexamenscensorer, skrivdidaktiker eller skrivforskare.
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TANKENS MANGFALD

ESSAN SOM GENRE OCH
GYMNASIESKRIVANDE

Anders Westerlund

INLEDNING

Trots utmirkta resultat i internationella utvirderingar finns det
ocksa i Finland oroande tendenser nir det giller skrivférmagan
hos gymnasiestuderande.! En konkret méttstock pa utveckling-
en ger det nationella studentprovet dér prestationsnivan bade for
studerande med finska och svenska som modersmal sjunkit sedan
1990-talet. Ett annat problem 4r de anmérkningsvirda konsskillna-
derna: klyftan mellan flickornas och pojkarnas resultat blir storre
(Lyytikdinen 2000, Geber & Lojander-Visapii 2007, Sundstrom
2009, Geber 2013).

Syftet med denna artikel dr att granska hur tva faktorer med moj-
lig betydelse for textens kvalitet — graden av reflektion och férhall-
ningssittet till det mangtydiga — ser ut i ett antal skoluppsatser
skrivna pd gymnasiet, genom en kvalitativ analys dir perspektiv
fran skrivforskning och litteraturvetenskaplig essiteori kombine-
ras. Unders6kningen ir en del av ett forskningsprojekt om kvalite-
ter i gymnasieskrivande.

Klarhet och tydlighet ar klassiska nyckelord i beskrivningen av
en fungerande kommunikation. Ett grundliggande mal i skrivpe-
dagogiken ir att eleven ska lira sig de gemensamma skriftspraks-
normer som gor det littast mojligt f6r mottagaren att tillgodogora
sig textens innehall. Men for att en text ska riknas som vilskriven
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ricker det inte med att den ar sprakligt korrekt. Nir det géller texter
skrivna pa gymnasiet nar de bésta upp till en sadan nivé att de kan
jamforas med litteridra essder. De skiljer sigklart fran den grd massan
avsprakligt osdkrare och innehdllsmissigt tafattare texter genom att
vara elegant formulerade, personliga, 6verraskande och tankevick-
ande. P4 essiistiskt vis kan de bejaka méngtydighet genom att ver-
balisera reflektion snarare dn leverera entydiga svar.

Artikeln inleds med en genomgang av den teoretiska bakgrunden,
hur essiteoretiker med Adorno i spetsen uttryck sig om mangtydig-
hetens betydelse i essdistiken och hur fragan om reflektionens funk-
tion kommenterats inom skrivforskningen. I samband med att det
empiriska materialet presenteras ges en inblick i kontexten, det fin-
ska gymnasiet och den styrande roll studentexamen fortfarande
har. I de foljande avsnitten kommenteras uppsatsmaterialet utgéen-
de frén en kombination av axlarna reflekterat-oreflekterat och en-
tydigt-mangtydigt. Artikeln avslutas med en sammanfattande dis-
kussion.

TEORETISKA PERSPEKTIV

ESSAN OCH DET MANGTYDIGA. Som genre ir essdn ytterst hetero-
gen och for att kunna siga nigot meningsfullt om den maste man
alltid precisera vilken essityp man talar om. En vanlig indelning
skiljer mellan den fria och den lirda essin, dir den forstnimnda
béde betriffande personlig stil och fritt imnesval har sina r6tter hos
Montaigne medan den senare féljer mera vetenskapliga ideal (von
Platen 1987). En annan indelning drar en skiljelinje mellan induk-
tiva essder i Montaignes anda och deduktiva med Bacon som his-
torisk forebild. Oberoende av indelning har essiforskningen mest
intresserat sig for den montaignska typen. Det fria, odogmatiska
sanningssokandet dir bade jaget och dmnet utsitts f6r prévning har
ofta fatt representera essensen hos genren. Sa sker t.ex. nir Adorno i
sin narmast kanoniska essd "Essian som form” slar fast att kitteriet ar
“essins innersta formlag” (Adorno 2013:342). Den ideala essin dgnar
sig enligt Adorno at kritik - i bemiérkelsen systemkritik, kulturkri-
tik, samhallskritik — och han drar si sndva grinser kring genren att
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bara en brakdel av det som mer allmént raknas som essdistik ryms
med (Mellberg 2013:318).

Adornos tillspetsade stillningstagande for denna “kitterska” essid
och mot den gingse vetenskapen bottnar i en misstro mot vetenska-
pens mojlighet att med sitt sprik faktiskt lyckas fanga alla aspekter
av verkligheten, inklusive de personliga erfarenheterna. “Eftersom
begreppens fullstindiga ordning inte 6verensstimmer med det va-
rande, efterstravar essin inte nagon sluten, deduktiv eller induktiv
uppbyggnad”, slar Adorno fast (s. 329). Essins avstindstagande fran
vetenskapens rigida normer ser Adorno som en orsak till att den
misskrediterats, men icke desto mindre forsvarar han essins kun-
skapssyn: "Essdn inte bara negligerar den obestridliga vissheten,
utan avvisar den ocksd som ideal.” (s. 332) Vetenskaplig visshet be-
tyder entydighet, ett hogst problematiskt mal speciellt nar det gil-
ler intringande gestaltningar av midnniskans inre liv. Det 4r enligt
Adorno en absurd tanke "att avvisa den erfarnes meddelanden som
obetydliga, tillfilliga och irrationella, bara for att de 4r hans egna
och inte later sig generaliseras vetenskapligt.” (s. 327) Den kunskap
om “ménniskor och sociala sammanhang” som aterfinns i t.ex. Mar-
cel Prousts bocker ser han som minst lika giltig och objektiv som
den kunskap som vetenskapen med sina metoder kan na fram till
(s.327).

Insikten om hur passilla den vetenskapliga framstéllningen formar
fanga verkligheten far enligt Adorno konsekvenser — essins 6ppna
form ir inte ett koketterande stildrag utan en direkt foljd av sprikets
forhallande till virlden: "Inte heller i sitt utférande far essin agera
som om den hade hirlett objektet si att inget mer aterstod att siga
om det. [...] Eftersom verkligheten dr uppbruten tinker den i brott,
och finner sin enhet genom brotten som sddana, inte genom att slita
over dem.” (s. 335) Adorno vill kunna urskilja tankedissonanserna i
slutprodukten, spar av essdistens medvetenhet om tillvarons kom-
plexa och oavslutade karaktar. Manga essiforskare med honom be-
tonar virdet av den dokumentation av tinkande som essén dgnar sig
at. “The essay aims, in other words, to preserve something of the
process of thinking, whereas systematic thought presents a fully fin-
ished and structured product,” sammanfattar Graham Good saken
(1988:20, kursivi original).
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Inom genren foreligger alltsd en ling tradition dnda frin Montaig-
ne som virdesitter att essdisten har ett 6ppet forhallningssitt till
virlden, eller, som William Gass uttrycker det, “the hero of the es-
say is its author in the act of thinking things out, feeling and finding
way” (cit. enl. Klaus 2012:xxiii). Det dr mycket vi inte vet eller aldrig
kan fa veta sdkert, men vart uppdrag som minniskor ar att navige-
ra genom den méangfasetterade tillvaron genom att sjilva prova den.
Fragan i detta sammanhang 4r hur gymnasieskribenter mandvrerar
i dessa existentialistiska farvatten. Har de redan hunnit internalise-
ra den vetenskapliga entydighetsdiskurs som Adorno nirmast for-
aktar eller bejakar de fordomsfritt det mangtydiga — nir kontexten
ar en i manga avseenden traditionellt instrumentell skrivuppgift i
skolan? Aven om de foljer den kommunikationstekniskt effektiva
principen om klarhet och entydighet pa den ytliga, sprakliga nivan
i framstillningen dr det mojligt att texten som helhet 4ndéd kan ha
mangtydighet som ledstjirna. Att det pigiende tinkandetienlighet
med essdistiska ideal bade far och ska synas i texten strider mot det
normala forfaringssittet vid skrivuppgifter i skolan men dr dnda inte
helt unikt. I en laborationsrapport ar det t.ex. naturligt att redogora
for hypoteser och mellansteg i unders6kningen, men med den skill-
naden att slutsatserna inda forvintas vara entydiga (Randahl 2014).

”[E]ssayists tend to see the significance of an essay as residing pri-
marily in its display of a mind engaging ideas”, konstaterar Carl H.
Klaus (2012:xxiii). Det som essdisterna sjilva virdesitter i genren
stimmer vil 6verens med det som lidsare i gemen vill ha, och dirmed
dven pé det som ldraren i rollen som ldsare av elevtexter uppskattar.
Hur skribenter forhaller sig till det mangtydiga har en klar koppling
till graden av reflektion i texten, nigot som skrivforskningsperspek-
tiv kan belysa ndrmare.

SKRIVANDE OCH REFLEKTION. Om en text studeras som en — auten-
tisk eller iscensatt — dokumentation av tankeprocesser innefattas
sociala aspekter och 6verlag kontextuella faktorer endast i ringa ut-
strickning. Oversatt till skrivforskningstermer motsvaras den litte-
raturvetenskapliga nirldsningen av en essd narmast av ett kognitivt
perspektiv pa skrivande, dir t.ex. Hayes och Flowers (2008) skriv-
modell utmirkt beskriver den essiistiska processen. Essdisten vet
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att skrivandet 4r en allt annat 4dn linjér aktivitet och — vilket ar avgo-
rande - later detta synas i texten. Samtidigt dr essén till sin grundka-
raktir ocksé en dialogisk genre, den bygger pa den interaktion mel-
lan kognitiva element som formar en tankeprocess. Essidns styrka
ar just dess formaga att fungera som en flexibel arena for en upp-
sjo av idéer; skribentens egna tankar méter varandra och utvecklas i
samspel med bidrag utifran. Atkins gér ett steg lingre och betraktar
essdn i hogre grad som en moétesplats 4n som en genre: “To recog-
nize that the essay is a site, rather than an object, not only allows us
to approach closer to its heart, but it also renders unmistakable the
essay’s inviting nature” (2008:4, kursivi original).

Att essdn inbjuder till dialog innebir emellertid inte att de skol-
uppsatser — till det yttre essilika texter — som skrivs i gymnasiet au-
tomatiskt gor det. Tvirtom, si linge som kommunikationssituatio-
nen inte dr autentisk saknas en viktig drivkraft for skrivande, nagot
som Berge (1988) konstaterat: “Derfor er den lerer naiv som forestil-
ler seg at eleven forst og fremst vil formidle noe personlig, viktig og
meningsfullt til ham. Eleven skriver stiler fordi han md, ikke ned-
vendigvis fordi han har lyst til & skrive” (1988:19, kursiv i original). I
den linga traditionen av instrumentellt skolskrivande saknas inte
bara essins dialogiska dimension utan ocksi det mesta annat som
férknippas med genren. Mot de fria ramarna star strikta formkrav,
mot processkaraktiren produktfixeringen. “Systemet syftar till att
inviga eleven eller den dnnu icke-fullbordade skribenten - den skri-
vande minniskan i vardande - i vuxenvirldens skrivspel”, ssmman-
fattar Kronholm-Cederberg traditionen, i sin studie om gymnasie-
ungdomars skrivande (2005:139).

Men vid sidan av skolans i huvudsak instrumentella skrivkultur
finner Kronholm-Cederberg (2005) ocksi en existentiellt priglad
skrivkultur, vilken frimst dr férknippad med ungdomarnas fritid.
I stdllet for fokusering pa en produkt som ska betygsittas handlar
det om processen, om skrivhandlingen, som "en link i sjilvets re-
flexiva projekt, i formégan att halla igdng en berittelse om sig sjalv”
(2005:141). Den reflexiva dimensionen finns enligt Kronholm-Ce-
derberg pé tva plan, bade ett personligt dir det giller att “forma
sjalvet och att erdvra subjektstatus i spraket” och pa ett offentligt
dédr malet dr "att ta plats, att inkultureras i en diskursgemenskap”
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(ibid.). Den markanta betoningen av reflektionens betydelse gor att
den existentiellt priglade skrivkulturen ddrmed har mycket gemen-
samt med det essdistiska skrivandet: “The essay is a reflection of and
on the changing self in the changing world, not the pure, abstract,
Cartesian construction of the self or Newtonian construction of the
world, but a construction of, and a response to, this time and place
in the world, by this self” (Good 1988:23).

I vid bemairkelse dr reflektion naturligtvis en forutsittning for allt
skrivande. Hir anvinder jag begreppet i en snivare betydelse ut-
gaende fran innehallet i de undersokta uppsatserna. Dels avser jag
med reflektion att framstillningen stegvis dokumenterar resultatet
av sjalvstandigt tinkande genom att textinnehéllet utvecklas, dels
att sjilva tankeprocessen kommenteras i texten — det senare ett typ-
iskt essdistiskt forfaringssitt. Med den definitionen blir en oreflek-
terad text da en dir elementen t.ex. nirmast adderas till varandra
linjirt utan att bearbetas, utvecklas, motiveras eller ifragasittas. Ur
ett lararperspektiv kan bedomningen av graden av reflektion i en
text formuleras som en enkel friga: Hur pass mycket har skriben-
ten tinkt igenom vad han eller hon skriver? Fér nyborjarskribenter
ligger utmaningen i att gora texten sjilvbiarande genom att undvika
t.ex. tankehopp och oklara syftningar. P4 gymnasienivé ger den fin-
ska Studentexamensnimnden i bedomningskriterierna for essipro-
vet (det andra av de tva delproven i modersmalsprovet) klara besked
om vilken reflektionsniva som forvintas. For att en skribent ska er-
halla fulla 60 podng forutsitts foljande f6r delomriddet “Innehall™:

"Perspektivet dr insiktsfullt och personligt. Valet avinnehall tyder pa
sakkunskap och sjilvstindigt tinkande. Alla pastienden motiveras
overtygande.” (Studentexamensnimnden 2012:9)

"Den kognitiva process som ar minst tillginglig for observation ar
idégenerering”, konstaterar Randahl (2014:27) pa tal om olika kog-
nitiva skrivmodeller. Genom intervjuer och loggning kan det vara
mojligt att fanga skribentens reflektion i en pagdende skrivprocess,
men den hir undersdkningen bygger inte pa annat material dn de
skrivna uppsatstexterna som inlimnade slutprodukter. Det 4r med
andra ord inte mojligt att dra slutsatser om skribenternas reflek-
tionsformaga i sig, bara ta stillning till den verbalisering av reflektio-
nen som kommer till uttryck i texterna.
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UPPSATSMATERIAL OCH SKOLKONTEXT

Uppsatsernaiundersékningen skrevs inom ramen f6r gymnasiekurs
9 enligt den finlindska liroplanen - "Litteratur som gladje och kun-
skap” - en valfri, férdjupad modersmélskurs, d.v.s. en kurs i svenska
for studerande med svenska som modersmal (Utbildningsstyrelsen
2004). Tvé enkla orsaker till att vilja en valfri kurs ir ett intresse for
dmnet eller ett pragmatiskt behov av mer trining inf6r studentexa-
men. Majoriteten avkursdeltagarna var andra drets studerande, med
andra ord skribenter som hunnit halvvigs genom gymnasiet och fatt
grepp om de genrefdrvintningar som uppsatsskrivning enligt Stu-
dentexamensnamndens direktiv innebdr. I det drskurslosa gymna-
siet i Finland kan kurser tas i valfri ordning inom de ramar som res-
pektive dmne ger, vilket medfor att férkunskaperna kan skilja sig at
beroende pa antalet kurser den studerande gatt tidigare.

Av de 19 kursdeltagarna var endast en pojke, och samtliga 17 stude-
rande som gav skriftlig tilltelse till att deras uppsatser fick anvin-
das i undersokningen var flickor. Vad konsférdelningen betriffar
ar materialet alltsd inte representativt och nadgon jimforelse mellan
flickors och pojkars sitt att verbalisera reflektion och mangtydig-
het kan inte goras. Viktigt med tanke pa undersokningen ir dock
att bade betygsmissigt starka och svaga skribenter fanns represente-
rade. Kursen genomfordes som nitkurs utan narstudier, med delta-
gare fran flera finlandssvenska gymnasier. Eftersom kursen inte var
schemalagd hade eleverna allt ansvar for nir och var de gjorde kurs-
uppgifterna. I praktiken har de flesta atminstone gjort slutversionen
av uppsatsen hemma, av inlimningstiderna som registrerats pa lar-
plattformen att doma.

Uppsatserna representerar en skolintern genre och skrevs med
liraren som enda mottagare och lisare. De kan dirmed med Ber-
ge 1988 kallas typiskt skolska texter. I Kronholm-Cederbergs studie
6ver gymnasieungdomars skrivande betecknas uppsatsen som den
mest instrumentella av alla genrer: “den styrs genom en strategisk
skrivhandling, skrivhandlingen utfors enbart i skolkontext och gen-
ren odlas endast i skolkontext utan direkta motsvarigheter utanfor
utbildningsinstitutioner av olika slag” (2005:142). Trots den évervi-
gande skolska kontexten kan uppsatserna dndé betecknas som au-
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tentiska i den bemirkelse att de hade betydelse "pa riktigt”, namli-
gen som underlag for betygsittningen av kursen pa samma sitt som
andra kursuppgifter. Skribenterna tillfragades om deras uppsatser
fick anvindas for forskning forst nar de redan var inlimnade och
texterna har dirmed inte paverkats av undersokningen. En i det hir
fallet typisk konsekvens av en konservativ skolkontext ar att ndgon
feedback av liraren inte gavs under skrivprocessen, slutprodukten
var den enda version som limnades in f6r respons och betygsittning.
Diremot ar det fullt mojligt att skribenterna i likhet med gymna-
sieeleverna i Randahl (2014) t.ex. fatt informell respons av varandra
utanfor skolan.

Uppsatsimnena anknoét till kursens litteraturtema och innefatta-
de bade dmnen som representerar i allra hogsta grad traditionella,
”fria” uppsatser dir skribentens personliga tankar stari centrum och
mera faktabetonade dmnen. I tabell 1 presenteras skrivuppgifterna
och hur ménga skribenter som valde respektive dmne. I undersok-
ningen har uppsatserna numrerats 1-17 och vid citat anges dven den
rubrik som skribenten gett sin uppsats.

STUDENTEXAMEN SOM INSTITUTIONELL KONTEXT. Att studentexa-
men ir en fundamental, institutionell kontext for skrivundervisning-
en pé gymnasieniva i Finland bér betonas (Kronholm-Cederberg
2005, 2009). Redan det faktum att studentprovet i examinandens
modersmal finska, svenska eller samiska sedan 2005 ir det enda
obligatoriska provet vittnar om den tyngd det har (Studentexamens-
nimnden 2014b). Att skrivférmégan star i centrum i studentprovet
i modersmal innebir att andra delomraden i liroplanen som littera-
turhistoria kan komma i skymundan; undervisningen bli en balans-
gang mellan specifik trining infor studentexamen och allt det kurs-
innehall som liroplanen pabjuder.

Den flexibla studiegingen i det arskurslésa gymnasiet i Finland
betyder i praktiken att en 6vervildigande majoritet genomf6r sina
gymnasiestudier pa tre dr och da viljer att skriva studentprovet i
modersmadl under sitt tredje gymnasieér, endera pa hostterminen
(september) eller varterminen (februari-mars). Minimikravet infor
provet ir att examinanden har gétt de obligatoriska sex modersmals-
kurserna.
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Textens
nummer

Uppsatsimnen (Mager stil: Skribenten formulerar rubriken.
Fet stil: Given rubrik.)

Antal
uppsat-
ser

Berdtta om tre skonlitterdra bocker du skulle vilja ha med dig pd
en 6de 6. Vad handlar de om och varfér passar de som ldsning pd
en dde 62

IMed underhdllningslitteratur kan man avse allt fran veckopress-
foljetonger till billiga bestsellerdeckare, romantiska berittelser
och ldngseriebicker i stil med Tvillingarna och Kitty. Vilka

behov fyller den hir litteraturen? Utgor den ett hot mot den "fina”
litteraturen eller dr den ett viktigt komplement? Vilken virldsbild

2§ |presenterasiunderhdllningslitteraturen? 4
6  |Enlisvird faktabok 1
IMdnga bicker filmatiseras och mdnga populdra filmer utkommer
senare ocksd i bokform. Vilken version foredrar du? Jamfor en
film och en bok du kinner till. Analysera framfor allt hur helhet-
7-9 |erna skiljer sig, inte sd mycket om vilka detaljer som dr olika. 3
10-11 |Att spela teater 2
12-17 |Jag - en forfattare? 6

Studentprovet i modersmal ar tudelat och bestar sedan 2007 avett
textkompetensprov (0-54 poing) som bedémer “examinandens kri-
tiska och kulturella lisformaga” och ett essiprov (o-60 poing) som
bedomer "examinandens allmanbildning, férmaga att uttrycka sig i
skrift, formdga att kl4 sina tankar i ord och behirska kunskapsmaissi-
ga helheter” (Studentexamensnimnden 2012:2, 7). Medan textkom-
petensprovet som inférdes 2007 innehéller textanalysuppgifter star
essdprovet for traditionell uppsatsskrivning, endera utgaende fran
korta uppgiftsformuleringar i stil med uppsatsimnena i den hir ak-
tuella nitkursen eller uppgifter utgiende fran ett bakgrundmateri-
al (s.k. materialbaserad uppsats). Uttryckt i studentexamenstermer
fungerar uppsatsskrivningen i gymnasiet som trining infor essipro-
vet. Studentexamen forblir den stindiga referenspunkten i under-

visningen.

Till skillnad fran normalfallet skrevs uppsatserna under nitkursen
pé dator och limnades in i digital form pa kursens larplattform. S&
linge som studentprovet skrivs med papper och penna ir det i vanli-
ga kurser angeldget att trina den analoga formen av skrivande. Det-
ta ar ytterligare en dimension av det skolska skrivandet — att skriva
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linga texter f6r hand dr nagot de studerande gor extremt sillan utan-
for skolkontexten. Enligt nuvarande planer kommer studentexamen
i modersmal att skrivas pa dator forsta gangen hésten 2018 (Student-
examensnimnden 2014a).

REFLEKTION OCH MANGTYDIGHET:
FYRA POSITIONER

Alla texter kan placeras in pd en axel mellan polerna strikt enty-
dighet och obegrinsad mangtydighet. Likasa kan texter klassifice-
ras enligt graden av reflektion. Kombineras de bada axlarna bildas
fyra ytterlighetspositioner: oreflekterad entydighet, reflekterad en-
tydighet, oreflekterad méangtydighet och reflekterad mangtydighet.

(Fig.1)
Figur 1. Kom- mdngtydigt
binati
axlarna oreflek- Oreflekterad A Reflekterad
terat-reflekterat mangtydighet mangtydighet
och entydigt—
mangtydigt.
oreflekterat < > reflekterat
Oreflekterad v Reflekterad
entydighet entydighet
entydigt

Elevtexter 4r per definition producerade av skribenter som dnnu
inte behirskar vuxenvirldens genrer fullt ut eller har den skrivvana
som gor att stilbrott kan undvikas. Indelningen avser darfér i for-
sta hand mer eller mindre framtridande tendenser i texterna. I vissa
fall ar helhetsintrycket enhetligt men normalfallet 4r snarare att det
som texten uttrycker pendlar mellan flera poler. Modellen uttryck-
er ocksa att det inte foreligger nédgon sjalvskriven, linjir progression
mellan de olika polerna och inte heller ndgon automatisk kvalitets-
gradering mellan dem. Avgérande 4r hur uppsatsskribenten hante-
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rar helheten, och den centrala fragan i den hir undersokningen ar
om och hur mangtydighet och reflektion kan utnyttjas som en re-
surs.

OREFLEKTERAD ENTYDIGHET. Gymnasieskribenter 4r i allmidnhet
sd pass strategiska att de vet att egna asikter och tankar 4r sidant
som ldraren virdesitter. Fastin uppsatsskrivandet i forsta hand ar
instrumentellt och inte drivs av ett autentiskt engagemang bereder
det inga storre svarigheter for studerande att leverera en text med
personliga reflektioner, i synnerhet om skrivuppgiften uttryckligen
ar formulerad sé att den forutsitter egna asikter. Pa axeln oreflekte-
rat-reflekterat dominerar darfor den medvetna reflektionen i upp-
satsmaterialet. Anda finns det exempel pa kategorin oreflekterad en-

tydighet:

Jag ség den forsta [Twilight-]filmen pé bio fére jag liste boken
men lisupplevelsen blev dnda inte forstord. Jag tyckte det var
bra att se filmen fore, pa sd sitt visste jag exakt hur karaktirer-
na sag ut och det var litt att spela upp scenerna i huvudet vart-
efter jag laste. (Text 8, "Fran bok till dvd”)

Kategorin “oreflekterad entydighet” star f6r raka motsatsen till den
kunskapssyn Adorno tar stillning f6r i “Essdn som form”. Verklig-
heten ar enligt skribenten si entydig att tanken pa att den kan eller
behover ifragasittas 6ver huvud taget inte vicks. Det finns absolut
ingenting att problematisera, och dirmed inget behov av att reflek-
tera. Eller tvirtom: Utan reflektion 4r det mer eller mindre omoj-
ligt for skribenten att se vilka passager i den egna texten som kunde
fordjupas. Med en parallell till litteraturdidaktik kan man konstate-
ra att tomrumsuppgifter blir médosamma for dem som inte férmér
uppticka tomrummen i texten.

Nir det giller skrivande finns det ofta en grupp ”"det finns inget
mer att siga”-skribenter som oavsett uppgift vildigt snabbt har sagt
allt de har att siga och som inte ser nagon orsak att utveckla fram-
stillningen. Avsaknaden av en inre drivkraft satter sina ovedersagli-
ga spér; i och med att malet — att leverera en text — dr uppnatt saknas
motivation till bearbetning, det vill sdga fortsatt reflektion.
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Som ldrare dr det litt att beskdrma sig 6ver denna kategori av tun-
na texter, men i sista hand ar de naturligtvis en konsekvens av en
utpriglat instrumentell skrivkultur. Tvirtom ar de pa sitt och vis ett
friskhetstecken, en paminnelse om det orimliga kravet pa skriben-
ten att tvingas reflektera pa bestillning.

REFLEKTERAD ENTYDIGHET. I facktexter dr entydighet ett natur-
ligt ideal, men denna entydighet &r ett resultat av noggranna &ver-
viganden - d.v.s. av reflektion. Typiska uppsatsexempel pa katego-
rin reflekterad entydighet hittas i refererande avsnitt dir skribenten
friktionsfritt integrerar analys i framstillningen, utan att dnda lata
dialogen med materialet dominera eller 6ppet ifragasitta det som
refereras:

Boken foljer inte en kronologisk ordning och borjar med att
beskriva borjan pa deras karridrer som musiker, hur de bod-
de, levde och sa vidare. Forst nir man har kommit fram ett
par kapitel skrivs det om hur bandet kom till och nar man har
list annulingre far man veta hur deras barndom och ungdom
har varit. Alla medlemmarna i bandet berittar sin sida av alla
hindelser i boken, vilket ger deras fans ett storre perspektiv
pa hur det egentligen har gatt till. (Text 6, "En ldsvird fakta-
bok”)

Eftersom idégenereringen ar en krivande del av skrivprocessen ar
refererande skrivuppgifter tacksamma. Den kognitiva process det
handlar om motsvarar i hég grad det som Bereiter & Scardamalia
1987 benidmner “"knowledge-telling”, att skribenten anvinder be-
fintlig minneskunskap, i motsats till ’knowledge-transforming” dar
skribenten forst maste tillgodogéra sig ny kunskap (1987:7). Att skri-
va om det man redan vet ar littare 4n att sitta sig in i ndgot nytt for
att sedan kunna uttrycka det i skrift.

Men gymnasieskribenter har lirt sig att rena referat inte motsva-
rar de genrekrav som stills pa en uppsats — och framfor allt inte i det
mentalt allestides narvarande studentprovet i modersmal, varken i
textkompetensprovet eller essdprovet. "Dialogen med killtexten dr
mekanisk eller refererande”, siger Studentexamensnamnden om be-
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tygsnivan 20 poing (férsvarlig) av 6o poing i essiprovet (2012:10).
Den studerande vet att refererande avsnitt maste kompletteras med
négon form av analys, alltsa blir en lagom dos reflektion det strate-
giska malet som en pragmatisk skribent relativt litt kan na utan att
dnda beh6va engagera sig fullt ut i skrivuppgiften.

I uppsatsmaterialet aterfinns ocksé en annan, offensivare, variant
av reflekterad entydighet:

Kvinnorna ir perfekta; de har social status, de ar vackra, de
har ett bra jobb, de 4r sjdlvstindiga och hittar alltid de perfek-
ta mdnnen som de i slutet av boken gifter sig med. Médnnen i
bockerna har ungefar samma stil, deras charm far alla kvin-
nor pa fall, de har stora egon och de ir vildigt rika, mycket
rikare in kvinnorna - vilket man maste observera! (Text 2,
”Underhéllningslitteratur vs. ‘Fin’ litteratur”)

Hair vagar skribenten generalisera och presentera sina slutsatser rakt
pé sak. Nagot rum finns dock inte for 6verraskande nyanseringar
eller nya tolkningar, entydigheten har inga sprickor. Kunniga och
sjalvsiakra skribenter vars argumentation priglas av reflekterad en-
tydighet skriver malmedvetna, effektiva texter.

OREFLEKTERAD MANGTYDIGHET. Kategorin oreflekterad mdngty-
dighet innebir ofta att lisaren ser inneboende motsigelser som skri-
benten sjilv uppenbarligen inte uppfattat i texten:

Forfattaryrket dr definitivt nagot jag kanske kunde satsa p4,
dtminstone pa fritiden. Vem vet, kanske jag lyckas med det
och blir ber6md en dag? Jag far vil fantisera om det atminsto-
ne ... (Text 14, "Jag — en forfattare?”)

Nir den hér skribenten funderar pa att satsa pa ett yrke "dtminstone
péfritiden” och kombinerar ett entydigt “definitivt” med ett osakert
“kanske” uttrycker texten mangtydighet, men rimligen en oavsiktlig
sddan. Det dr en pa manga sitt typiskt instrumentell text: en elev
som inte i forsta hand skriver av fri vilja for att det finns ett budskap
att formedla utan trevar sig fram for att fa ihop en text att leverera,
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utan att vara medveten om trevandet. Den essiistiska principen att
en pagiende idégenerering fir synas i texten forutsitter anda en re-
flektionsniva for att fungera. Hir 4r ambivalensen sikert autentisk,
men bidrar inte till att hoja textens trovirdighet, i synnerhet som
stycket utgor den sammanfattande avslutningen pa uppsatsen.

En annan form av oreflekterad méngtydighet speglar en gryende
insikt om ett vuxenskrivande dir det giller att inte uttrycka sig for
kategoriskt, en radsla for alltfor tvarsikra pastienden, en vag kidnsla
avatt alltinte riktigt dr s& enkelt och entydigt. I ett sadant lige kdnns
det sikrare med en lagom andel reservationer i stillet for svepande
formuleringar som kan visa sig vara felaktiga:

Underhallningslitteraturen forekommer kanske mest i bok-
form, vanligtvis i pocketformat med mjuka parmar. I en lite
annorlunda form fé6rekommer underhéllningslitteraturen nir
det dr fraga om ganska langa berittelser som i veckotidningar
forekommer i foljetongform. Veckopressfoljetonger kan vara
ganska utdragna och en f6ljetong kan paga t.ex. en hel som-
marperiod, hdstperiod eller av annan lingd. (Text 3, "Nagot
om den s.k. Underhallningslitteraturen”)

”Kanske”, "vanligtvis”, "lite”, "ganska” ... — forutom att avsnittet ur
sprakligt normativ synvinkel blir ett talande exempel pa brott mot
Erik Wellanders klassiska rad ”Skriv kort” bidrar inte modifika-
tionerna till att gora texten konstruktivt mangtydig (Wellander
1982:69). Men samtidigt ir skribenten nigot viktigt pa sparen i sin
skrivutveckling, nimligen det akademiska sittet att gardera sig mot
mojliga kritiska invindningar, s.k. hedging. Diremot krivs det er-
farenhet for att veta niar och hur hedgingen ar adekvat. "Gardering-
arna ir inte alltid funktionella utan enbart kosmetiska. De anses
ge texten en akademisk ton och 6veranvinds darfor ofta.” (Schétt

2007:99)
REFLEKTERAD MANGTYDIGHET. Den fjirde kategorin, reflekterad

mdngtydighet, ligger nirmast essins ideal genom den hoga graden
av reflektion och det konstruktiva bejakandet av mangtydighet:
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Déd man antligen ar ute pd scenen sa glommer man allt an-
nat. Man ar inte sig sjilv]lingre, man ar rollfiguren man spelar.
Man ir vid medvetandet, men ar sd in i rollen att man inte rik-
tigt f6rstar vad man héller pa med. Man r som en drogpaver-
kad person dir ute pa scenen, det kinns s& hirligt, men man
minns inget efterat. (Text 10, "Att spela teater”)

Detta ir en djdrvare framstillningsform dar skribenten har fértro-
ende for att lasaren klarar avtomrummen i texten. Texten blir dialo-
gisk pa flera nivéer. Skribentens motstridiga kinslor kastas in utan
att beh6va kompromissa med varandra. Spanningen i texten aktive-
rar lasaren, som maste dra sina egna slutsatser av tankeflodet. Cita-
tet blir en enkel illustration till Adornos pastadende att essin kan ge
virdefull information om ménniskans inre liv pa ett sitt som veten-
skapen inte kan (Adorno 2013:327).

En annan form av reflektion som ocksa den har en koppling till
essdistiken kan finnas pa textens retoriska niva, d.v.s. valet av fram-
stillningssatt. Ett intrikat exempel pa det komplexa foérhéllandet
mellan tankearbete, skrivprocess och slutprodukt erbjuder en upp-
sats som i inledningen tematiserar sjilva skrivsituationen:

Det ar tisdagkvill och jag sitter pa golvet i mitt rum. Anled-
ningen till att jag just har valt golvet som sittplats dr for att
skrivbordsytan dr 6verfull av en salig rora av bocker, papper,
pennor, hogskolebro[s]chyrer och lite annat smatt och gott
som samlats med tiden. Langsamt snurrar jag pennan mellan
mina fingrar och betraktar det tomma papper som jag vet jag
borde fylla med en ling och vilskriven uppsats medan Kim
Herolds stimma strdmmar ut ur stereons hdgtalare. (Text 16:
”Jag - en forfattare?”)

Det paradoxala ir att texten lamnats in digitalt. Har skribenten sut-
tit med papper och penna pa golvet — och samtidigt haft datorn till
hands for att dir skriva om svérigheten med att komma iging med
skrivandet? Har en autentisk, handskriven originaltext funnits, el-
ler ska den atergivna 6gonblicksbilden frin textens tillkomstsitua-
tion ldsas metaforiskt? En form som reflektionen i en essd kan ta ar
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att skribenten i den konstnirliga frihetens namn 6verskrider grin-
sen mellan fakta och fiktion. I Thorkild Borup Jensens pedagogis-
ka presentation av sju genrekarakteristika for essin tangeras detta:
“Emnet er anledning til forfatterens personlige fremstilling af sine
indtryck, erfaringer, tanker og forestillinger. Disse melder sig tilsy-
neladende spontant, de synes at blive til undervejs, mens essayet skrives”
(2000:7, min kursivering).

Skolan har av tradition sett grinsdragningen mellan fakta och fik-
tion som entydig och oproblematisk. Uppsatsen har riknats som
en faktagenre; under rubriken "Mitt sommarlov” kan man inte av-
handla ett dventyr pa planeten Mars. Anda ir det anmirkningsvirt
att Studentexamensnimnden i sina detaljerade foreskrifter inte alls
ber6r frigan om huruvida en skribent maste halla sig till fakta och
asikter som pa riktigt ar skribentens egna. Fokus ligger pa att bed6-
ma skribentens "f6rméga att uttrycka sig i skrift” och vilket innehall
som uttrycks dr av underordnad betydelse s& linge som det &r re-
levant for uppgiften (Studentexamensnimnden 2012:7). Samtidigt
ar det fullt forstéeligt att Studentexamensnimnden inte vill befatta
sig med sanningsfragor. En enskild lirare kan ana om en inldamnad
uppsats innehaller fiktion, men censorerna som star for betygsitt-
ningen i studentexamen har inga som helst férutsittningar att av-
gora vad som ir autentiska asikter och erfarenheter. Darf6ér bedéms
den skriftliga formagan, inget annat.

Den lirdom som kan dras av det essiistiska skrivsittet dr dock att
fiktiva inslag kan vara effektiva retoriska medel. Den av ménga elev-
er omhuldade forestéllningen att de far battre betyg om de uttryck-
er asikter som de tror att liraren delar 4r ett gammalt exempel pa
detta. Det instrumentella skolskrivandet kan ha ménga ansikten och
till och med é4terfinnas i form av reflekterad mangtydighet, dven om
sannolikheten 4r storre att det hir ror sig sjilvstindiga skribenter i
en existentiellt praglad skrivkultur.

DISKUSSION

De bista texterna som gymnasiestuderande skriver erbjuder lisaren
en lisupplevelse. Men f6r den skribent som star i berad att ta sig an
en uppgift ar det till foga praktisk hjilp att fa veta att idealresultatet

322



Westerlund

borde bli "en ldsupplevelse”. Recensionsmissiga adjektiv som “per-
sonlig”, “tankevickande” och ”6verraskande” beskriver likasa den
goda texten, utan att kunna fungera som anvindbara instrument i
skrivprocessen. Den lirare som ska ge respons eller bedéma texten
star infér en motsvarande utmaning. Vad ar det i framstillningen
som mest praglar det intuitiva helhetsintrycket? Att utgd fran hur
axlarna oreflekterat-reflekterat och entydigt-mangtydigt kommer
till uttryck i den litterdra essdn ar ett sitt att ndrma sig fraigan om
textkvalitet ocksa i elevtexter. En pedagogisk slutsats av undersok-
ningen ir siledes att bade lirare och gymnasiestuderande kan dra
nytta av djupare kunskap om essidns metod att skapa virde av tink-
ande och en osiker mingtydighet. Ju mer av tinkandet som verbali-
seras, desto storre ramaterial har skribenten att rora sig med.

Aven diskussionen om den sjunkande nivan pa elevtexter gor det
angelédget att studera vari det kvalitativa i de goda texterna bestar
och hur skrivprocessen som leder dit ser ut. De skickliga gymnasie-
skribenterna, vare sig de ir strategiska inom ett instrumentellt eller
existentiellt paradigm, 4r en nyckelgrupp for skrivforskare. Att de
kommit sa langt i sin skrivutveckling att de kan jaimforas med es-
sdister — professionella vuxenskribenter — betyder pd samma ging
att de redan natt lingre 4n en stor grupp vuxna lekmannaskribenter.
Vilka medel och metoder har varit till hjdlp pa vigen? Denna under-
sokning har byggt uteslutande pa analys av texter. Fortsatt forskning
behovs for att utréna hur skribenter i den pagaende skrivprocessen
hanterar tinkande och mangtydighet pé ett konstruktivt sitt.

Ur ett skrivforskningsperspektiv 4r det givande med metodisk
mangfald, som i detta fall genom kombination med litteraturveten-
skap. Mona Bldsj6 anser i sin 6versikt 6ver skrivforskning att striden
inom skrivpedagogiken mellan en tro pa explicit skrivundervisning
och implicit lirande inte lingre ar lika relevant med tanke pé& da-
gens komplexa utmaningar: "Vad som kan vara visentligt ar att de
flesta verkar 6verens om att ett metasprak behovs, dvs. begrepp for
att beskriva de resurser som finns tillgingliga for att utforma tex-
ter” (2010:77). Precis som skrivpedagogiken behéver anvinda alla
till buds stiende metoder for att frimja en konstruktiv utveckling av
skolans undervisning, bor skrivforskningen fordomsfritt préva nya
perspektiv.
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NOT

1. I Grunderna for gymnasiets ldroplan anvinds i Finland bendmningen "stude-
rande”, inte “elev”. (Utbildningsstyrelsen 2004).
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ANDERS WESTERLUND

"De e dom som sticker ut
som man minns”

Finlandssvenska gymnasiemodersmalslarares
forestallningar om essaprovet som skolgenre

Pé ett grundldggande plan bygger skrivundervisning pa ldrarens
explicita och implicita forestéllningar om skrivande (Ivani¢ 2004).
Men den modersmalsldrare’ som arbetar i en finldndsk gymnasie-
kontext méste dven forhalla sig till de ramar som studentexamen
sitter. Studentexamen har, i likhet med motsvarande externa exam-
inationssystem med hog status, en pataglig inverkan p& hur under-
visningen utformas (Au 2007; Makkonen-Craig 2010: 206). I skriv-
forskning bendmns detta washbackeffekt: “teachers and learners do
things they would not necessarily otherwise do because of the test”
(Alderson & Wall 1993: 117, cit. enl. Larsson 2018: 10). Men nagot som
latt forbises i diskussionen om studentexamens péverkande roll &r
att studentexamen inte ér ett aktivt subjekt med mandat att sjalvs-
valdigt diktera vad som ska hinda i gymnasiet. Den konkreta under-

1. "Modersmal och litteratur” ar den generella benamningen pé larodmnet
ildroplanen, men eftersom den larokurs som ér aktuell i finlandssvenska
gymnasier bendmns “svenska och litteratur” anstélls gymnasieldrare
numera som “ldrare i svenska och litteratur” eller ”lektor i svenska
och litteratur”. I det har kapitlet anvands dock, for enkelhets skull, den
traditionella bendmningen “modersmalslarare”
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visningen formas utgdende fran de didaktiska beslut som lararen
fattar, beslut som forutom pa laroplanen bland annat bygger péa de
strategiska prioriteringar som studentexamen som institutionell
praktik foranleder och pé ldrarens forstaelse av provforeskrifterna
(Berge 1988; Kauppinen & Makkonen-Craig 2011: 467; Kronholm-
Cederberg 2005). Det specifika syftet med detta kapitel 4r dérfor att
synliggora forestallningar som finlandssvenska modersmalslarare pa
gymnasiet har om essdprovet i studentexamensprovet i modersmalet.
Utgaende fran syftet har foljande forskningsfragor stillts:

1. Hur beskriver modersmélslarare essiprovet som genre?

2. Vad karakteriserar enligt modersmalsldrare de starka
essdproven?

3. Hur férhaller sig modersmalsldrarnas karakteriseringar
av essdprovet till litteraturvetenskaplig esséteori?

Den forsta forskningsfragan beror genrespecifika karakteristika som
framtrader ndr modersmaélslarare definierar essdprovet i forhallande
till saval andra skolgenrer — framst essdsvar i realimnen och i viss
man textkompetensprovet, det andra delprovet i studentexamens-
provet i modersmalet dren 2007-2018 - som till skolexterna genrer.
Genre ar sétillvida ett problematiskt begrepp att det beroende pa
kontext har getts manga olika inneboérder (Ledin 1996). I denna
studie r det tva betydelser som aktualiseras. A ena sidan 4r essi-
provet en etablerad skriftpraktik i gymnasiet som fyller en bestdimd
funktion och som ddrmed konstituerar en egen genre i sociokulturell
mening (Devitt 2004; Makkonen-Craig 2010: 208). A andra sidan
har esséprovet just genom att representera en skolintern skriftpraktik
inte rdknats som en fullvirdig genre utgdende fran en normativ
genresyn, med rotter i traditionell litteraturhistorisk klassificering
utgdende frén grundformerna lyrik, epik och dramatik (Ledin 1996).
Nar modersmalsldrarna i studien ska karakterisera essaprovet som
genre dr det mot denna dubbla bakgrund: essdprovet som en skol-
genre i sin egen ritt och i forhallande till skolexterna genrer, inklu-
sive essdn som litterdr genre och mediegenre.

Om den forsta forskningsfrdgan deduktivt positionerar essaprovet
i forhéllande till andra genrer har den andra ett mer induktivt grepp
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genom att utforska essdprovet inifran, via lararnas beskrivningar
av vad som karakteriserar de starka essiproven — och pa samma
gang de per definition starka skribenterna. Karakteriseringarna av
textkvaliteter ringar in de genredrag som ldrarna vérdesatter och
som de dérfor kan ha anledning att beréra i sin undervisning. Fra-
gan tangerar dven indirekt den skrivforskningstradition som gran-
skar vilka strategier erfarna skribenter anvéinder (se t.ex. Bereiter
& Scardamalia 1987; Alamargot & Chanquoy 2001). Denna forsk-
ningsinriktning har klara skrivdidaktiska implikationer; genom att
studera hur framgangsrika larare och skribenter gor forsoker man
dra slutsatser om hur skrivundervisningen kan utvecklas (Gadd &
Parr 2017; Randahl 2014).

Den tredje forskningsfragan introducerar ett férdjupande per-
spektiv pé essdprovet genom att koppla samman skrivforskning som
traditionellt varit mer lingvistiskt inriktad (se Holmberg & Norden-
stam 2016: 55) med litteraturvetenskaplig teori. Att den uppgiftstyp
som star i fokus i studien benamns essdprov betyder inte att den auto-
matiskt kan identifieras med den genre vars rotter i litteraturhistorien
16per till Montaignes 1500-tal. Det dr tvirtom rimligt att i likhet med
till exempel Makkonen-Craig (2010: 208; 2011: 62) och Silén (2011:
263) konstatera att essdprovet narmast ér att betrakta som en form
av uppsats. Kronholm-Cederberg (2009: 59) kommenterar uppsat-
sen som skriftpraktik i en skandinavisk och finldndsk skolkontext
och noterar att anvindningen av begreppet uppsats ar djupt rotad
”i den finlandssvenska skolkulturen” Oberoende av vilket begrepp
som anvénds kan litteraturvetenskaplig essiteori bidra med relevanta
infallsvinklar pa den skolgenre som i studentexamen kallats essdprov.
Det faktum att termen essédprov anvinds ger associationer till gen-
ren essd, samtidigt som det i bendmningen inte foreligger explicita
kopplingar till nagon annan skolextern genre. For klarhetens skull
anvinds ordet essd i detta kapitel inte i betydelsen esséprov.

Studentexamen har ldnge haft en stark stéllning i utbildnings-
systemet i Finland (Helttunen & Julin 2008; Stolt 2016). Trots detta
saknas fortfarande officiella genredefinitioner av provtyper som real-
provets essdsvar — som har en mycket lang historia - eller det provi
modersmalet som under en avgrinsad period bendmndes essdprov
(Kauppinen & Makkonen-Craig 2011: 469). Visserligen kan ldrare
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dra vissa allménna slutsatser om genrerelaterade fragor av Student-
examensndmndens bedémningskriterier och foreskrifter f6r pro-
ven, men en inte oviktig del av det de vet har snarare formen av tyst
kunskap och forgivettagna hallningar. Catharina Nystrom (2000:
239-240) konstaterar i sin avhandling om 1990-talets svenska skol-
skrivande att ”[g]ymnasieskolan som diskursgemenskap” kdnne-
tecknades av “otydliga kommunikativa mal och en huvudsakligen
tyst textkunskap”. Nystrom utgar i sin undersékning fran gymnasie-
elevernas texter medan jag i det har kapitlet fokuserar pa moders-
maélsldrares perspektiv. Det som gor ldrarnas forestillningar om
essdprovet sdrskilt angeldgna att granska ar att modersmal och littera-
tur aven efter digitaliseringen av hela studentexamensprovet ar det
enda dmne som &r obligatoriskt for alla i studentexamen ("Lag om
studentexamen” 502/2019). Samtliga examinander skriver saledes
det provet — andra amnen kan de ha méjlighet att vélja bort helt och
hallet, eller ha som ett frivilligt dmne i sin examen. I de finlands-
svenska gymnasierna dr modersmaélsldrarnas roll som férmedlare
av kunskap om essdprovet dessutom mera central 4n i de finska,
eftersom liromedelsutbudet 4r knappare pa finlandssvenskt hall
(Makkonen-Craig 2008: 215). Det beh6vs ocksa darfor mer forsk-
ning for att fa djupare kunskap om modersmalslérares forestdllningar
om essaprovet.

Krogh (2012: 6) konstaterar att skandinaviska larare intar en sjilv-
standigare roll dn larare i den angloamerikanska traditionen, dr
ldraren i forsta hand ses som en anstilld med uppgift att i sin under-
visning implementera uppldgg som experter utarbetat. Inte minst
Finland profilerar sig som ett land dédr hogutbildade ldrare tvirtom
ges stor metodisk frihet i arbetet med att handleda elever att na de
mél som laroplanen satt upp. Dérfor har det betydelse hur enskilda
lérare ser pa skrivundervisning i allmanhet och, i det hér specifika
fallet, pa essdprovet i studentexamen. Utgdende fran det som ldrare
sager att de gor ar det inte mojligt att automatiskt dra slutsatser om
hur deras undervisning de facto gestaltar sig, men deras uttalanden
avspeglar i vilket fall som helst anda deras skrivdidaktiska kunskap
(Ivanic¢ 2004; Winzell 2018).

Det finns ett fortsatt behov av forskningsbaserad kunskap som
kan vara till gagn for savél skrivundervisning som utveckling av
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studentexamensprov. I och med att essdprovet i samband med digi-
taliseringen av provet i modersmaélet ar 2018 fick en ny utformning
- och samtidigt en ny bendmning: skrivkompetensprov — ér det
angeldget for skrivforskningen att kunna dokumentera lararerfaren-
heter fran det tidigare provet. Forskningen om gymnasiestuderandes
skrivande i Finland har enligt en 6versikt av Juvonen et al. (2011) i
stor utstrackning varit lingvistiskt inriktad. Detta giller dven forsk-
ningen om studentexamen, ddr sprakliga analyser av provsvar haft
en framtradande stillning (t.ex. Berg 2011; Juvonen 2010, 2014;
Silén 2011). Aven uppgiftstyper och -formuleringar har granskats
(Kauppinen 2011; Lehti-Eklund 2011; Makkonen-Craig 2008). I tidi-
gare studier berors dven bedomningsfragor och resultatutfall (Helske
2011; Nystrom 2004). Stolt (2016) har analyserat censorskommenta-
rer i studentuppsatser fran éren 2004-2005. Det som daremot saknas
i forskningen om provet i modersmalet i studentexamen 4r ett larar-
perspektiv, och den forskningsluckan efterstrévar detta kapitel att
fylla.

Studentexamen 4r en institutionaliserad skriftpraktik som ér spe-
cifik f6r Finland, varfor den forskning i &mnet som finns framst ar
finldndsk. Daremot foreligger det en ansenlig mangd svenska, norska
och danska studier om skrivande pa gymnasiet vilka ar relevanta pa
ett mer allmént plan (t.ex. Andersson Varga 2014; Krogh & Jakobsen
2016; Krogh et al. 2015; Nordmark 2014; Piekut 2012; Randahl 2014).
Men dven dér anldggs ett lararperspektiv endast i ett fatal studier
(t.ex. Blomgvist 2018; Winzell 2018).

Mitt personliga intresse for forskningsdmnet bygger dels pa ett
drygt decenniums erfarenhet som gymnasielarare i modersmal och
litteratur samt historia 1996-2009, inklusive undervisning om och
bedémning av studentexamensprov i bdda &mnena, dels pa tio ar i
rollen som modersmalslararutbildare med ett mer forskningsinriktat,
skrivdidaktiskt perspektiv pa amnet. Denna dubbla bakgrund har
format min forforstéelse av forskningsamnet.”

2. Ett nytt perspektiv som tillkommit sedan det empiriska materialet till
studien samlades in &r att jag involverats som censor i bedomningsarbetet
av det digitala studentexamensprovet i modersmalet.
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Efter en kort presentation av den teoretiska bakgrunden for
studien och en redogorelse for material och metod foljer avsnitt
som svarar pa studiens tre forskningsfragor. Kapitlet avslutas med
sammanfattning och diskussion.

6.1 Teoretisk ram

Detta kapitel tar teoretiskt avstamp i ett sociokulturellt perspektiv,
enligt vilket médnniskan med spréket som redskap séval forstar som
konstruerar sin omvarld i samspel med andra ménniskor (Alvesson
& Skoldberg 2017). Att det sociala samspelet ddrmed ar a och o for
ldrande innebdr att det 4r situerat, det vill sdga bundet till en speci-
fik kontext (Sdljo 2014). Studentexamen och modersmélsunder-
visningen pa gymnasiet ar hér den institutionella ramen for studiens
damne, modersmalslarares forestillningar om essdprovet.

En anvindbar modell for att identifiera olika forhallningssétt
till skrivande och skrivundervisning erbjuder Ivani¢ (2004) som
i beskrivningen av sex skrivdiskurser renodlar forestallningar som i
praktiken ofta kombineras. Den forsta av diskurserna, fardighets-
diskursen, ser skrivande som en kontextoberoende foreteelse dar
korrekthet dr nyckelordet. Skrivande uppfattas som en lingvistisk
aktivitet, och darfor dr stavning och interpunktion typiska fardig-
heter som uppmérksammas i undervisningen. I kreativitetsdiskursen
varderas ddremot innehéll och stil hogt. Olika former av personligt
och kreativt skrivande hér hemma i denna diskurs, och litteraturen
far en stor betydelse som inspirationskalla och mattstock.

Processdiskursen kommer till uttryck inte minst i olika tillimp-
ningar av processkrivning. Ivani¢ staller sig dock kritisk till att intres-
set for de praktiska faserna i skrivarbetet litt overskuggar de kogni-
tiva processerna. Texten ges mindre uppmarksamhet dn processen,
i motsats till forhallandet i genrediskursen som fokuserar pa hur tex-
ten genremaissigt ska utformas for att fungera optimalt med tanke
pa syftet. Ocksd i diskursen om sociala praktiker betonas kontexten,
men dé i en djupare bemérkelse av skrivande som kommunikation
i en social kontext. Som en variant av denna diskurs urskiljer Ivani¢
slutligen ocksa en sjitte, den sociopolitiska diskursen, dér en ideolo-
gisk medvetenhet tillkommer: férutom att forsta varfor olika genrer
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har olika sociala funktioner behovs ocksa en kritisk litteracitet som
staller fragor om vilka krafter och intressen som formar genrerna.
I och med att Ivani¢s modell inkluderar vilka bedémningskriterier
som ges foretrade i de olika diskurserna kan de latt kopplas till olika
forestillningar om studentexamensprovet i modersmalet. Ar det till
exempel spraklig korrekthet, personlig stil eller genremedvetenhet
som larare framhaller som avgorande kvalitativa aspekter i essdprov?

6.2 Material och metod

Skrivdidaktisk kunskap kommer till uttryck i larares undervisning,
men Winzell (2018: 212) visar att den dven kan studeras indirekt,
“genom att lata blivande och verksamma ldrare fora resonemang
om skrivundervisning” Modersmalsléarares forestdllningar om essa-
provet i studentexamen ar den del av deras skrivdidaktiska kunskap
som 4r i fokus i detta kapitel, och darfor har kvalitativa forsknings-
intervjuer valts som metod for datainsamlingen. Utgéende frén stu-
diens sociokulturella perspektiv betraktas intervjuer som “social pro-
duktion av kunskap’, vilket innebar att kunskapen ar “kontextuell,
spraklig, narrativ och pragmatisk” (Kvale & Brinkmann 2014: 34).
Det som de intervjuade ldrarna sager betraktas dirmed som deras
gemensamma forsok att skapa forstaelse av det aktuella temat och
inte som statiska redogérelser f6r nagon form av objektiva fakta.
Intervjuerna genomférdes i form av tre fokusgruppsintervjuer
med sammanlagt sju finlandssvenska modersmélslarare hosten 2017.
Kiannetecknande for fokusgruppsundersdkningar &r att intresset
ligger pa “hur deltagare i en viss grupp tillsammans tinker kring ett
fenomen” (Wibeck 2000: 42, kursiv i orig.). Det som gor metoden
sdrskilt lamplig i detta sammanhang &r att intervjuaren inte far en
lika styrande roll som i individuella intervjuer. Studentexamens-
proven bor karakteriseras som s kallade high stakes-prov dér resul-
taten véger tungt for savil de studerande som skriver proven som fér
gymnasieldrarna och gymnasierna. Nar det i offentligheten uttrycks
oro over en forsdmrad resultatniva i provet i modersmélet kan det
leda till att larare i en individuell intervju uppfattar att hen person-
ligen stalls till svars, ndgot som inte gynnar en 6ppen diskussion (jfr
Krogh 2012: 23). Aven om det inte ir intervjuarens avsikt kan en
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individuell intervju upplevas fa drag av forhor, ddr lararen darfor
intar en forsvarsposition.

De tre fokusgrupperna i studien har bestatt av tva till tre personer,
vilket gett de enskilda deltagarna mera samtalstid 4n vad som hade
varit mojligt i en storre grupp (Kvale & Brinkmann 2014: 156).
Studentexamensprovet och skrivundervisningen pa gymnasiet ar
dock omfattande &mnen som oberoende av gruppstorlek dand4 inte
kan behandlas uttommande i en intervju pa en dryg timme.

For att fa en regional spridning bland deltagarna i studien rekry-
terade jag dem genom att forst kontakta tre modersmalsldrare pa
tre gymnasier i olika delar av Svenskfinland. De horde sig fér med
sina modersmalsldrarkollegor om deras intresse och méjlighet att
delta i studien, och dérefter slogs en tid for intervjuerna fast. Alla
sju larare som pa detta sétt involverades i studien dr formellt behor-
iga och deras medelédlder 4r 49 ar. De har i medeltal arbetat drygt
femton ar som modersmalsldrare pd gymnasienivd och nagra har
under sin karridr ocksa undervisat i andra dmnen. Med tanke pa
lararnas gemensamma bakgrund kan grupperna i undersékningen
betecknas som homogena (Wibeck 2000: 51).

Av forskningsetiska skil har jag valt att vara ytterst aterhéllsam
med mer detaljerade bakgrundsuppgifter om ldrarna i studien. De
finlandssvenska gymnasierna &r fa, enligt officiell statistik for 2017
var 35 laroanstalter svensksprakiga av de sammanlagt 387 som erbjod
gymnasieundervisning i Finland (Vipunen - utbildningsférvaltning-
ens statistiktjanst). De finlandssvenska gymnasierna ér ocksa for-
hallandevis sma, med en eller bara ett fatal modersmaélslirare per
skola. For att trygga anonymitet for ldrarna i studien och deras sko-
lor uppger jag darfor till exempel inte om deltagarna i intervjuerna
ar mén eller kvinnor. Eventuella skillnader mellan kénen i fore-
stdllningarna om de teman som undersoks &r inte heller relevanta
med tanke pa forskningsfragorna.

Fokusgruppsintervjuerna genomfordes i slutet av hdstterminen
2017 pa respektive gymnasium, efter skoldagens slut. Att informan-
ter intervjuas i en bekant miljé som den egna arbetsplatsen gynnar
diskussionsklimatet (Wibeck 2000: 31). Intervjuerna kan betecknas
som semistrukturerade i och med att jag som intervjuande forskare
utgick fran en intervjuguide som forde in diskussionen pé centrala

132 Anders Westerlund



teman med tanke pa studiens syfte. Frdgorna i intervjuguiden var
oppet formulerade for att gynna en fri diskussion (Kvale & Brink-
mann 2014). Det fria, kollegiala samtalet gavs stort utrymme, vilket
innebar att ménga aspekter aktualiserades i diskussionerna utan att
explicita fragor i intervjuguiden ens behovde stéllas. Detta innebar
dven att amnen som var angeldgna for deltagarna togs upp pé deras
initiativ, till exempel den pagéende implementeringen av Grunderna
for gymnasiets ldroplan 2015 och - framfor allt — 6ppna fragor kring
det digitala studentexamensprovet i modersmalet dér den slutliga
informationen dnnu inte foreldg nar intervjuerna genomfordes.

Under fokusgruppsintervjuerna hade de deltagande lararna inte
tillgang till styrdokument som ldroplanen eller Studentexamens-
ndmndens foreskrifter for provet i modersmalet. Pa férhand fick de
veta att temat for intervjuerna var studentexamen och essdprovet, men
i det bandade materialet ingér inga skriftligt forberedda inlagg, upp-
lasta citat ur foreskrifter och styrdokument eller dylikt. Fokusgrupps-
intervjuerna inleddes med en kort presentation av studiens uppligg
och med att deltagarna informerades om giangse forskningsetiska
riktlinjer som studien f6ljer (Forskningsetiska delegationen 2009).

Intervjumaterialet omfattar sammanlagt tre timmar och tjugo
minuter med inspelade fokusgruppssamtal (se tabell 6.1). Jag tran-
skriberade ljudfilerna pa en for syftet adekvat niva dér intervjuernas
talsprakliga pragel bibehallits, sa att exempelvis obetonade det och
jag skrivits som de och ja. I citaten framhéver talspraksformerna dar-
med att det 4r friga om yttranden i en samtalskontext. For att trygga
lararnas anonymitet har dock eventuella starkt regionala sprakdrag
tonats ned. Av ldsbarhetsskal har d&ven upprepningar av ord redige-
rats bort nér de inte varit betydelsebarande.

Tabell 6.1. Oversikt dver intervjumaterialet for studien

Deltagande larare Langd
Intervju | A B 1h 9 min
Intervju ll D 1h 4 min
Intervju Il EFG 1h7 min
Sammanlagt 7 st 3h20 min

3. Lintervju III avldgsnade sig larare G efter 52 minuter.
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Efter langre utdrag ur intervjuer anges intervjuns nummer med
romerska siffror I-III och tidpunkten i intervjun. Vid kortare citat
markeras endast vilken av de sju lirarna A-G som citeras. AW anger
mig som intervjuare. I transkriptionen markerar vanster hakparen-
tes ([) samtidigt tal och tre punkter (...) paus i ett yttrande. Ord som
betonas dr understrukna. Bindestreck (-) markerar att ett ord eller
en mening avbrutits. Eventuella uteslutningar i citat anges med tre
punkter i hakparentes ([...]). Inom parentes () ges vid behov forkla-
rande tillagg och kommentarer.

Det transkriberade intervjumaterialet har kodats och darefter
har kategorier skapats. Analysforfarandet har varit abduktivt i den
mening att jag i lasningen av de transkriberade intervjuerna pend-
lat mellan de teman som framtrader i materialet och den teoretiska
ramen som syfte och forskningsfragor foranlett (Alvesson & Skold-
berg 2017). Forskningsansatsen ér kvalitativ och helhetsintrycket av
intervjuerna har varit avgérande i den hermeneutiska tolkningen.

6.3 Lararbeskrivningar av essaprovet som genre

I Finland forvérvar larare och studerande pa gymnasiet en erfaren-
hetsbaserad, implicit kunskap om essdprovet. Studerande som gar
sitt forsta &r p& gymnasiet och bara hunnit stifta bekantskap med
provet en kortare tid kan relatera det till de skrivuppgifter av upp-
satstyp som de haft i den grundldggande utbildningen. Langre hunna
studerande har efter hand fatt en bredare erfarenhet av esséprovet
och har darmed socialiserats in i den skriftpraktik som student-
examen sétter ramarna for. Catharina Nystrom (2000: 232) noterar
att genreprogressionen under skoltiden tenderar att vara begréin-
sad. Berdttelse och bokrecension ér exempel pa genrer som elever
i Sverige i slutet av sin gymnasietid har arbetat med ”i uppemot tio
ar”. Utgéende frén den pragmatiska bedomningen att essdprovet
ar en variant av den traditionella skoluppsatsen &r det rimligt att
i Finland hévda att narmare ett decennium av uppsatsskrivning i
skolan kulminerar i essdprovet i studentexamen.

Larare 4 sin sida har en intuitiv, erfarenhetsbaserad uppfattning
om vilken sorts skrivande som &r relevant i studentexamensprovet i
modersmalet. Darmed inte sagt att de modolost formar verbalisera
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den tysta kunskap de har om esséprovet. Nér ldrarna i fokusgrupps-
intervjuerna ombeds karakterisera vad essdprovet representerar i ter-
mer av skolexterna genrer ar det tvirtom symptomatiskt att endast en
ger ett spontant, entydigt svar. Eftersom genrefrdgan inte berors ens i
Studentexamensndmndens foreskrifter for essdprovet dr avsaknaden
av ett rakt svar forstaelig. Fragan foranleder trevande formulerings-
forsok, som for lirare C och D i exempel 6.1:

Exempel 6.1:
AW:va e de for genre egentligen som de studerande forvantas skriva
ndr de ska skriva essdprov ...

C:... bra fraga men [de

D: [ja

C:de e ju som ... de e ju sa ma- mycke allt mojligt sd ja tycker
att de nastan e lite svart att satta fingret pa ... nan exakt

genre de kan ju spanna om sa manga ...
D:men ja [tycker de

C: [amnen

D:de hdar senare proven ... de ha blivi ... ja vet int de e ju som
sa korta [formuleringar

C: [mm

D:pa uppgifterna som de ha vari pa sistone ibland kunde de ju
vara sa langa de dar [anvisningarna
[mm
:forr & i slutet [kom
[ja
:de dar viktiga som de ofta missa men ja tycker att de e int sa
har som de ha vari ibland "Skriv ett brev till en myndighet”
eller "Skriv en dagboksanteckning” a sa ... [...]

o N o N

(11, 5.38-6.21)

Efter ldrare C:s dréjande inledningsreplik aktualiserar ldrare D en
omstidndighet som delvis forklarar svarigheten med att ringa in
essdaprovet, namligen att det fordndrats 6ver tid. En utmaning for
lararna ndr det giller att karakterisera essdprovet ér att det redan
fran den forsta provomgangen véren 2007 innehoéll tva olika upp-
giftstyper: fria respektive materialbaserade uppsatser, det vill siga
de typer som under perioden 1992-2006 skrevs i tva separata prov.
Medan grunduppdelningen mellan fria och materialbaserade upp-
satsdimnen var stabil i essdprovet har andelen uppgifter med speci-
fika, genrefokuserande instruktioner varierat. I synnerhet i de tidiga
materialbaserade essdproven forekom vissa explicita uppmaningar
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till skribenten om forvintat genreval. Med formuleringar som ”Skriv
ett debattinldgg” kunde Studentexamensndmnden ge skribenten
genremadssiga ramar (Studentexamensndmnden 2007: 3). Det 4r dnda
bara i begrinsad omfattning uppgifterna haft sadana tydliga genre-
instruktioner. For studentexamensomgéngarna varen 2005-2007
berdknar Lehti-Eklund (2011: 128) att detta géller under 10 procent
av uppgifterna.

Lérare C och D uttrycker en uppfattning om att andelen uppgif-
ter med instruktion om svarsgenre sjunkit. I studentexamen hdsten
2017, den omgéng som skrevs nagon manad fore fokusgruppsinter-
vjuerna, efterfragas inte ndgon specifik genre i nagon av de tretton
uppgifterna. Ett talande exempel pa vaghet i genrehédnseende ar upp-
maningen i uppgift 2 dér skribenten ska ta sig an fragan om jakt ar
“forsvarbart i dagens samhille” och uppmanas att skriva "en text
dér du tar stillning till fragan” (Studentexamensndmnden 2017b: 2).
I andra uppgifter anvinds verb som diskutera, ta stillning, analysera
och reflektera for att ange inriktning, men inga genrer (jfr Kauppinen
2011). I exempel 6.2 uttalar sig larare E mycket kritiskt mot en sadan
avsaknad av instruktioner om genre:

Exempel 6.2:
E: forr va de ocksa angivet "Skriv en debattartikel om” "Skriv
en kolumn om” kunde de heta men nu ha ju de falli bort a de
(gamla sdttet) va ju jattebra for de stddde ju ocksa att man
. att man pa riktigt blev intresserad av att titta pa olika
. tidningsgenrer hur dom e uppbyggda & va som krdvs a ...
ja tyckte de va battre &n som nu "diskutera” & "analysera”
a va e de for genrer egentligen dom e ju otroligt skolska
. a de e klart att vi aldrig kommer ifrdn att i skolan e

vi skolska ... men nog skulle man ju onska lite stramare ...
instruktioner om va de ska gora ... ibland ... ganska ofta
(111, 8.30-9.17)

Utan anvisningar om genre gar skribenten miste om en viktig végled-
ning i skrivandet, och for den beddmande ldraren blir det “otroligt ...
svart att veta va som e ritt a fel” (E). Larare E uppfattar, med Berges
(1988) begrepp, ett sddant skrivande som skolskt. I motsats till detta
kannetecknas det skolexterna skrivandet underforstatt av klarare
ramar vad genreval betraffar.
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I dialogen mellan larare C och D gar forsoken att beskriva essi-
provet saledes via de instruktioner som ges i provuppgifterna. For-
faringssittet motsvarar den strategi som studerande kan forvéntas ha,
nimligen att i den bestillning som uttrycks i den enskilda uppgiften
soka svar pa genrefrdgan. Ocksa for larare ar det ett kort steg till en
sddan pragmatisk installning till esséprovet, i den meningen att det
handlar om att forhalla sig till vad Studentexamensndmnden som
uppdragsgivare uppfattas forvinta sig av skribenterna. For lararna
ligger det néra till hands att fran fall till fall bedoma vilka implika-
tioner for genreval som en essdprovsuppgift har, snarare én att utga
fran en pé forhand last forestillning om vad essdprovet rent gene-
rellt representerar i termer av en eller flera skolexterna genrer (jfr
Berge 1988).

I den tredje fokusgruppsintervjun dppnar larare E diskussionen
om essdprovet som genre med ett langre inldgg atergivet i exem-
pel 6.3:

Exempel 6.3:

E:ja de- ja tycker att de e narmast att skriva kolumner ... for
att en essd e ju nog en sa ... omfattande a stor a kravande
genre sa inte e de ju ... riktigt nanting man gor pa sex
timmar de int téanker jag men ja tycker att de ... liknar
kolumner valdigt mycket ... de vi skriver ... att man ...
tar avstamp i en personlig erfarenhet eller all- liksom

nat som alla kanner igen & forsoker lyfta det till nan- nat

resonemang som e- som ger ... den ddr ... oh va ska ja sdja
. att de blir en lasupplevelse (skratt) de e ju de- stradvan
men de e ju otroligt spretiga amnen ... a manga av dom dar

texterna kan aldrig bli nd stora lasupplevelser for sjalva
uppgiftsformuleringarna e inte pa den nivan att de sku vara
m6jligt men de va ju atminstone som ja minns de ndr man borja
ett ideal me essderna att de ska vara en lasupplevelse da e
de bra ... men-

(ll, 4.48-6.04)

I motsats till den trevande 6ppningen som kénnetecknade diskussio-
nen mellan larare C och D identifierar ldrare E i exempel 6.3 direkt
mediegenren kolumn som den Onskvirda genren i essdprovet,
for att sedan komplettera med argument som stoder den asikten.
Genren essa uppfattas i jamforelse med essdprovet som for “stor
och krivande”. Men beskrivningen av kolumnen - att det handlar
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om att skribenten “tar avstamp i en personlig erfarenhet” och sedan
formar lyfta resonemanget sé att det ”blir en lasupplevelse” — skulle
gott kunna passa in ocksé pa essén (jfr Atkins 2005). Det betonade
ordet "lasupplevelse” introducerar ett mottagarperspektiv som larare
E dterkommer till flera gdnger. Ordvalet ér satillvida anmarknings-
vart att det dr ett av de f4 exemplen i intervjumaterialet ddr en larare
direkt anvédnder sig av formuleringar i provforeskrifterna. Under
rubriken “Kriterier for de olika prestationsnivaerna” som ingick i
de foreskrifter som géllde ndr essdprovet introducerades varen 2007
finns foljande mening i beskrivningen av nivan 6o poing, det vill
siga hogsta betyg:* "Nér den ar som bast erbjuder en prestation pa
hogsta niva en lasupplevelse” (Studentexamensndmnden 2006: 15).
Meningen fanns de facto med redan i féreskrifterna fran 1999 for det
davarande provet i modersmalet (Studentexamensndmnden 1999: 6).
Efter att bedomningskriterierna for esséprovet ar 2012 reviderades
fran 16pande text till matrisform utgick emellertid meningen, vilket
séledes innebdr att ldrare E i det avseendet bygger sin forstaelse av
essdprovet pa foraldrade kriterier (Studentexamensniamnden 2012).

Mer anmarkningsvirt dr dock det faktum att ldrarnas diskus-
sioner om vad essdprovet ér eller bor vara tenderar att kretsa kring
just det som utmaérker de goda texterna. Nar lirare E i exempel 6.3
talar om att “ett ideal me essderna (édr) att de ska vara en lasupp-
levelse” kontrasteras det mot en krass verklighet dir (bland annat)
“uppgiftsformuleringarna” inte ger forutsattningar for skribenterna
att skriva goda texter. Den inneboende spanningen mellan de héga
krav som bedémningsféreskrifterna upplevs implicera och de fak-
torer som utgor hinder for att malen ska kunna uppnas tangeras ett
flertal ganger i intervjuerna.

Halvvigs in i den forsta intervjun kommer dven larare A och B
in pa kolumnen som en relevant genre att jamfora essdprovet med
(exempel 6.4), som svar pé en friga om essdprovet ér en skolintern
genre utan reell kommunikativ funktion eller ett méjligt redskap for
autentisk kommunikation.

4. For en utférligare beskrivning av podngsattningen och modersmalsprovets
olika skeden, se faktarutan s. 23.
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Exempel 6.4:

A:nd- men ja ser ju dom har som publiceras alltid nu a da dom har
60-podngarna sa vissa ... vissa e ju sana att dom kdnns som
att dom sku kunna funka som en- fungera som en bra kolumn i
en tidning eller nat sant har nar dom ... men ndstan alltid-
de tycker ja e framst dom hdr som inte e materialbaserade-
att den hdr materialbaserade essdn kanns tycker jag som en
valdigt konstgjort genre som e nanting man int riktigt ser-

. eller sadar de som man ska forsoka fa dom att skriva sda e
nanting som int riktigt sen sku- ja tycker att sku forekomma
i andra sammanhang ... medan dom hdar mer fria uppgifterna
sku kunna bli till nanting som liknar en kolumn eller nat
liknande ... kdseri ibland kanske int just kdseri men ja en
kolumn eller nat liknande ...

B:nog tycker ja att kolumner kan vara lite- att vissa
materialbaserade essder ocksd kan ndarma sej kolumn fast
kolumn har ju int lika mycke kanske att de direkt hanvisar
till ndt annat material men ofta tar man ju fasta pa nan
aktuell debatt [& kanske ndmner nan

A:  [ja de kan man géra

B:genre-

(I,24.35-25.42)

Lirare A upplever att de essdprov som inte bygger pa bakgrunds-
material erbjuder storre mojligheter att skriva i en skolextern genre
som kolumn och eventuellt kiseri, medan materialbaserade essédprov
i det avseendet ar mer skolska. Den senare slutsatsen dr overraskande
med tanke pa att ett argument nir den materialbaserade uppsatsen
infordes 1992 var att den battre skulle motsvara det skolexterna skri-
vandet (Helttunen & Julin 2008). Paradoxen bottnar i att autentiskt
skrivande kan forstés pa flera sétt: som skrivande i en skolextern
genre eller mer med fokus pa processen att skapa text utgaende fran
andra texter. Larare B ser dock likheter mellan ett materialbaserat
essdprov och kolumnen, med forbehall for att den typ av kallhdn-
visningar som forutsitts i essdprovet inte anvands pa samma sétt i
kolumnen.

Nar ldrare A och B tidigare i samma intervju tar sig an genre-
fragan gor de det genom att i storre utstrickning ndrma sig den ur
ett studerandeperspektiv, vilket illustreras i exempel 6.5:
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Exempel 6.5:

B:de e nog svart for studerandena kanske att forsta de men att
just i kontrast till eller i motsats till textkompetensprovet
sd e de ju ganska latt att sdja att essdn ska vara
reflekterande a du ska ha- ... din egen rost ska hdéras a ska
komma fram i sjdlva diskussionen kring det har amnet som e de
viktiga int materialet men att de i textkompetensen da ska
vara en objektiv genre dar du bara analyserar materialet ...

A:precis ja tycker att ser man pa de hdr ... provet sa e de int
sd ... entydigt ett essdprov eller liksom de e valdigt manga
fragor som- ... sku man bara forsbka svara pa fragan eller
utgdende fran hur rubriken ser ut sa kanns de int som att
en essd blir den logiska genren att skriva ddr utan manga
texters- eller uppgifter som de kdnns som att de sku vara
mycke mer logiskt att skriva en insdndare eller en ...
larobokstext eller nat sant men att sen att tanken att okej
de hdr ska pa nat satt alltid sen bli en essd av det har ...
sa ja vissa- vilket egentligen e en ganska liten andel av
egentligen dom hdr rubrikerna a sdrskilt ndar man ser pd dom
materialbaserade uppgifterna som- ... som de kanns som att de
uppenbara e att skriva en essd har

B:alltsa de som annars ja avses med en essd sd e ju nog int alls
den genren som alltid kommer fram [i essdprovet

A: [nad

(I, 8.41-10.02)

Referensramen &r har initialt provet i modersmalet och skiljelinjen
mellan de tvé delarna: essaprovet och textkompetensprovet. Det "du”
som tilltalas 4r den studerande som ska skriva proven. For hen ar
det vésentligt att lara sig sérskilja provtyperna och vara medveten
om de olika krav som stélls i respektive prov. Larare B skissar snabbt
upp kontrasten mellan essiaprovet med dess reflekterande karaktar
dér "din egen rost ska horas” och textkompetensprovet “dédr du bara
analyserar materialet”. Men det motsatsforhallande som formuleras
ar sett till provforeskrifterna ett exempel pa en oproblematiserad,
pedagogisk forenkling. Snarast dr det fraga om en pragmatisk grund-
regel avsedd att stodja framfor allt osékrare skribenter att bli med-
vetna om vad som forvéntas i textkompetensprovet, det av proven
som representerar ett brott med uppsatsdiskursen inom den grund-
laggande utbildningen. Vad essdprovet betriffar dr betoningen pa
den egna, starka rosten ddremot bara ett 6nskvirt ideal; en kategorisk
dikotomi mellan en uttalat subjektiv rost i essaprov och en objektiv i
textkompetensprov har inget stod i provforeskrifterna for essaprovet.
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Lérare A vidareutvecklar i sitt inlagg i exempel 6.5 resonemanget
kring frigan om "en essé blir den logiska genren att skriva” i essd-
provet. Precis som i dialogen mellan ldrare C och D relateras genre-
valet till uppgiftsformuleringarna, och slutsatsen blir att “en ganska
liten andel” av uppgifterna per automatik kan forvintas resultera i
en essd. Larare B héller med och slar nagra repliker efter utdraget i
exempel 6.5 fast att “essdprovet i modersmal e ju nanting helt annat
idn va en essd e annars”.

En foljdfraga fran intervjuaren om essdprovet ar en egen genre
eller snarare en paraplyterm for flera olika genrer foranleder larare
A att fortsdtta problematisera det oklara forhallandet mellan essa-
provsuppgift och forvantad svarsgenre, vilket illustreras i foljande
exempel (6.6).

Exempel 6.6:
A:na de- ja tycker de problematiska med en stor del av dom har
fragorna i essdprovet e att dom ... att de int e uppenbart

vilken genre de ska bli nan san har som i nu i héstas ...
mm ... va de di sku ta stallning till om jakt e forsvarbart
att de blir- jo de gar absolut att skriva en essd med en
san uppgiftsbeskrivning men de tenderar bli nanting som int
e riktigt essaistiskt a de tenderar bli nanting som int

e riktigt en uppenbar genre Overhuvudtaget att de int e
riktigt en argumenterande insdndare a de e int riktigt en
reflekterande kolumn de e nanting som blir ganska svart att
avgora att va e de har riktigt ... for nanting

(1,11.07-11.48)

I det avslutande yttrandet att det "blir ganska svart att avgéra” hur
den text som den studerande har skrivit ska klassificeras framtrader
framfor allt ett bedomarperspektiv. Larare A héavdar i exemplet att
avsaknaden av tydlig genreinstruktion tenderar att leda till texter
som inte riktigt 4r "en uppenbar genre dverhuvudtaget” Uttalandet
préglas av en viss uppgivenhet dir udden i kritiken riktar sig bade
mot skrivuppgifter som inte ger skribenten tillrackligt med st6d och
mot den skribent som inte klarar av att gora adekvata genreval. Nar
det inte riktigt gar att identifiera essdprovet med en existerande skol-
extern genre formulerar ldrare B slutsatsen "att essdprovet i moders-
mal e ungefar som en genre i sej som inte existerar utanfor [...] skol-
virlden utanfor studentprovet i modersmal”
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Att ldrarna i de tre intervjuerna uttrycker sig sa pass svivande
nér det giller essdprovet som skolgenre beror rimligen inte i forsta
hand pa okunskap utan ar snarare ett utslag av en skriftpraktik med
en underliggande, oartikulerad motsattning mellan skolinterna och
skolexterna genrer. Ett sétt att forsta essdprovet dr att se det som
exempel pa en amorf, skolsk genre som ér svar att relatera till etable-
rade, skolexterna genrer (Berge 1988). Catharina Nystrom (2000:
233) konstaterar for Sveriges del att en skolintern genre som "den
utredande uppsatsen” i jimforelse med andra frekventa genrer, som
rapporten och bokrecensionen, har en “svagare genrekaraktar”, nagot
som i en finlandsk kontext &ven kan anses gilla essdprovet i student-
examen. Nystroms (2000: 240) slutsats att "genrekunskap forvirvas
genom socialisering och inte genom explicit inldrning” r darfor tro-
ligen relevant dven i diskussionen om esséprovet. I en skolsk uppsats-
skrivningstradition har genre varit en icke-fraga och darfor uppstar
svarigheter nir essaprovet ska placeras in i den ram som intervju-
fragorna om genre sitter.

En tankevackande tolkning av genreproblematiken ger dven
Makkonen-Craig (2010). Det material hon analyserat ar student-
uppsatser fran varen 2005, det vill sdga innan essdprovet infordes.
Men eftersom esséprovet bygger pa de uppgiftstyper som anvindes
innan - fria och materialbaserade uppsatser — ar hennes slut-
satser relevanta. Hon kallar studentuppsatsen béde en genre och en
skuggenre, ddr den forra star for det mer reflekterande, analytiska
skrivandet som studentexamen i rollen som mognadsprov repre-
senterar. Skuggenren (fi. varjogenre) ligger mera at det traditionella
skoluppsatshallet, dar det kan ricka med vardagligt berdttande i
stéllet for abstrakt tdnkande. Det problem hon vill uppmarksamma
ar att uppgifterna i provet i modersmalet haft vildigt olika karaktar,
och hon fragar sig om det ér ett medvetet val fran Studentexamens-
nimndens sida att erbjuda skribenter mojlighet att dven skriva
texter som inte kraver ett reflekterande forhallningssatt.
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6.4 Lararkarakteriseringar av starka essaprov

Lérarna i studien tar i sina narmare karakteriseringar av esséprovet
framfor allt fasta pa det som utmarker de foredomligt skrivna tex-
terna. Att de starka essédproven dirmed framhavs som prototypiska
exempel pa essdprovet som genre motiverar en nairmare granskning
av dessa karakteriseringar. Fastdn texter med diverse brister rimligen
star for en kvantitativt sett betydande andel av de essdprov som de
studerande skriver under sina gymnasiear och dven i studentexamen,
ar det de lyckade och vilskrivna essdproven som far representera
genren. Det som i ldrarnas beskrivningar bland annat definierar de
starka texterna dr att de dr skrivna av starka skribenter — och vice
versa: de som riknas som starka skribenter skriver starka texter.
Begreppen stark text och stark skribent anvinds saledes ofta parall-
ellt i de tre fokusgruppsintervjuerna nir lirarna i generella termer
diskuterar essdprovet, utan referens till konkreta texter eller skriben-
ter. Ett betecknande exempel &r ldrare B:s ovan citerade uttalande
om att "din egen rost ska horas” i essdprovet, dir den egna rosten
béde kan tolkas som en lingvistiskt identifierbar textkvalitet och
som en personlig skribentegenskap. Bazerman (2016: 13) papekar att
rost ska forstas som nagot som lisaren tillskriver texten och i for-
lingningen skribenten, vilket forklarar varfor rosten framstar som
en undflyende textegenskap att ringa in. Nedan inkluderas saledes
uttalanden om starka skribenter i redovisningen av lararkarakteri-
seringarna av de starka essdproven.

Utgéende fran kodningen av ldrarnas uttalanden om starka
essdprov och starka skribenter har fem kategorier skapats, vilka
avspeglar olika infallsvinklar pa textkvalitet i essdprov. Det handlar
om kvalitetsaspekter som explicit utmérker de starka essédproven och,
i nagra fall, saidant som indirekt tas for givet i de starka essdproven
i och med att det anfors som exempel pa sddant som kan vélla pro-
blem i de svaga essdproven. Kategorierna har grupperats i tva teman,
textrelaterade och skribentrelaterade. Indelningen baserar sig pa att
det ar dels essdproven, dels skribenterna som ldrarnas uttalanden
kretsar kring. Andra méjliga indelningar - som att utga fran diko-
tomin form-innehall eller punkterna i Studentexamensndmndens
beddmningskriterier for provet — hade inte pd samma séitt motsvarat
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studiens uttalade ambition att belysa essdprovet ur ett lararperspek-
tiv. I tabell 6.2 ges en Gversikt over kategorierna, med illustrerande
exempel ur intervjuerna.

Tabell 6.2. Kategoriseringen av ldraruttalanden om starka essdprov

Tema Kategori Exempel
Text- Spréaklig norm- “de far ju int finnas nagra stora sprakliga fel” (B)
relaterade | enlighet "de (skribenterna) har ett gott sprak” (C)

" (skribenterna) vagar anvanda ocksa svara
ord” (F)

Global textkontroll | "den kan ju garna vara mer personlig mer ...
skonlitterar” (A)

"en hel- helhet ... me en rod ... trad” (B)

"en sak de igen gor jatteratt e textbindningen a
dispositionen” (E)
Skribent- | Tankeskarpa "de e ... skdrpta de vet va de ska skriva om” (C)
relaterade "egen kunskap & egen m- allts& mognad” (E)

"kan associera ganska fritt a se olika synvink-
lar” (G)

Originalitet "att dom kommer me nét nytt me nan ny
tanke me nan ... eget resonemang som tillfor
nanting” (A)

“din egen rost ska horas & ska komma fram
i sjalva diskussionen” (B)

"de e dom som sticker ut som man minns” (E)

Mottagar- "pa nat satt gar att ... forestalla sej vem ar den
medvetenhet har skriven for & for vad- a vad e syfte me den
har texten” (A)

"Overtyga ldsaren om att- om de hér att de-
(ohorbart) trovardigt” (B)

“nog e de ju nar du lyckats ... 6ppna nat intresse
eller ndt engagemang hos den du kommuni-
hos den som ska ldsa de som de blir bra” (E)

Eftersom ldrarnas uttalanden ar inldgg i en forhéllandevis fri dis-
kussion och inte koncisa svar pa specifika fragor tangerar de relativt
ofta flera kategorier. Ett och samma yttrande har darfor vid behov
dubbelkategoriserats for att finga upp olika dimensioner i det. Utta-
landen om “den egna rosten” ar ett typiskt exempel pa ett kvalitets-
kriterium som beroende pa kontext kan berora flera kategorier.
I négot fall kan yttranden hinforas till snart sagt alla kategorier, som
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lararuttalanden om metaforernas betydelse dar det kan finnas dels
en textrelaterad dimension som ror béde sprdklig normenlighet och
den stilistiska sidan av global textkontroll, dels en skribentrelaterad
dimension dér savil tankeskdrpa som originalitet och mottagar-
medvetenhet aktualiseras.

6.4.1Sprdklig normenlighet

Gemensamt for de tva textrelaterade kategorierna, spraklig norm-
enlighet och global textkontroll, 4r att det i férsta hand ar essdprovet
som text som fokuseras, &ven om grénsen till vad som ska riknas
som en egenskap hos skribenten snarare dn texten inte dr entydig.
Nar det giller kategorin spraklig normenlighet dr ldrarna i studien
ense om att ett gott sprak dr nédvindigt i en god text. Nagra djupare
diskussioner om vad ett gott sprék i praktiken innebar forekommer
dock inte, annat dn allmidnna uttalanden om ett storre ordforrad”
(F), att de studerande “kan formulera sej ... verbalt pé en viss niva”
(E) och dylikt. Daremot ges det en del konkreta exempel pa sprék-
liga normbrott pé lokal textniva som kan forekomma i svagare tex-
ter, som sarskrivningar, syftningsfel och anglicismer. P4 den lokala
textnivan framstar sprakkvalitet darfor primiart som avsaknad av fel,
nagot som séledes dr en sjélvklarhet i goda texter. Att det diremot
finns gott om sprakliga problem som interpunktions- och menings-
byggnadsfel i studentuppsatser som fatt laga betyg visar till exempel
Makkonen-Craig (2010).

Lérare C gor en smatt sjalvkritisk reflektion om sin fokusering pa
spraket i essdprovet: “atminstone jag ... faster mycket stor vikt vid
spréke kanske lite for mycke till & med ibland”. Larare E upplever
a sin sida att censorerna har “mycket starkare fokus pé sprakfel &
sant” dn pa disposition. Men i ingetdera fallet ar det de starka tex-
terna det handlar om. Det mest framtradande i lararnas diskussio-
ner om spréklig normenlighet ar trots allt enigheten om att spraklig
korrekthet dr en nddviandig forutsittning for en god text, men att
det beh6vs mer dn si for hoga betyg. "De ricker ju int att de e sprak-
ligt ... felfritt a att de finns en god struktur & sa vidare utan de e ju
nog den dér egna rosten’, sager larare B. Att textkvalitet bygger pa
ett flertal samverkande faktorer blir uppenbart i fokusgruppsinter-
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vjuerna nér lrarna pa olika sétt forsoker karakterisera de starka essé-
proven.

6.4.2 Global textkontroll

Kategorin global textkontroll beror textrelaterade kommentarer pa
en mer global niva och innefattar sidant som genre, disposition och
stil. Att dessa hdnforts till en gemensam kategori motiveras av att de
ildrarnas diskussioner behandlas parallellt och &r svéra att sérskilja
fran varandra. En gemensam ndmnare &r att det finns en norma-
tiv dimension ocksd i kommentarerna om den globala textnivan i
essdproven, om 4n inte lika renodlad som pé den lokala textnivan.
De starka essaproven forvintas uppfylla genrespecifika krav, vara
vildisponerade och ha en medveten stilnivad som dven vittnar om
omsorg om textens sprakdrakt. Medan lararna i studien inte utveck-
lar diskussionen om spréklig korrekthet pa lokal textnivéd i ndgon
hogre grad ar kommentarerna i denna kategori mer heterogena.

Trots att instruktionerna for essdprovsuppgifterna enligt lararna
ofta ger bristfillig information om férvintad svarsgenre, och trots
att fragan om vilken genre essdprovet rent generellt representerar ar
problematisk, ocksa for lararna sjélva, dr genreanpassning ett kva-
litetskriterium som kan utldsas ur lirarnas kommentarer. Adekvat
genre dr precis som spraklig korrekthet de facto ett grundlédggande
kriterium som enligt ldrarna skiljer starka texter fran svaga. Upp-
giftstolkning och genreval hanger samman och bada kan vara utma-
nande for svaga skribenter. A ena sidan kan genren essiprov valla
problem: "dom (de svaga) hade valdigt svart me just att forstd den
hér genren forsta va de alls va dom sku ... gora” (A). A andra sidan
ar det inte heller nodvandigtvis till hjédlp om en explicit svarsgenre
anges eftersom det inte ér siakert “att alla vet va de ” (D).

De starka skribenterna skaffar sig enligt ldrarna ett helt annat
utgéngsldge redan genom ett strategiskt genreval: “texten ska mot-
svara en viss genre da e du ren uppe pé de hir hogre poangen” (B).
De har mojlighet att forhalla sig till genrefragan genom att hantera
den som ett medvetet val: “skickliga skribenter kan ju kasera eller ja
skriva en betraktelse alltsd dom kan ju vélja ... vdlja ockséd tonen helt
fritt” (F). Genre och stil hanger ihop, vilket gor att vissa essdprov som
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fatt hogsta betyg skulle kunna “fungera som en bra kolumn i en tid-
ning”(A). Daremot uttrycker larare E att ett foredomligt essdprov inte
behover vara en essd: “int kan vi ju begdra essdn som genre av vara
(skribenter).” Motiveringen dr att de sex timmar som studerande har
till sitt forfogande nér essdprovet skrivs i studentexamen ar en allt-
for “begrinsad tid” (F) for att de ska kunna skriva en regelritt essa.

Vad allmédnna stilideal for esséprovet betriffar aterkommer beto-
ningen pa den egna rdstens betydelse i lararnas beskrivningar. Larare
A formulerar det som att stilen gdrna kan “vara mer personlig mer
... skonlitterdr eller nat sant”, medan ldrare D ddremot upplever att
essdprovet ar “ganska styrt” och “ger ganska lite mojlighet kanske till
de dér konstnarliga” En tydlig stilistisk skiljelinje som flera av lararna
identifierar dr den mellan “nan slags sdn har objektiv a saklig stil”
(F) som kdnnetecknar faktaframstillningar i essdsvar i realimnen,
exempelvis historia, och den personliga stilen i starka svar i essépro-
vet. Skribenten kan enligt lirarna skapa en personlig stil till exempel
genom att anvénda stilfigurer. Larare F uttrycker forhoppningen att
stilfigurer ska komma till produktiv anvandning: “vi drillar dom att
hitta liknelser & metaforer i texten men de borde ju ga ocksd andra
végen att dom da sjélva ocksa kan anvinda de hir greppet” Av de
klassiska stilfigurerna ar det speciellt metaforen som lyfts fram som
en central komponent. Dock ricker det inte med enstaka “jattefina
formuleringar” (A), utan det som krévs dr ett medvetet helhetsgrepp:
“manga skickliga skribenter kan ju faktiskt utga fran en metafor som
dom genomgaende kan laborera me pa ett friascht satt” (E).

6.4.3 Tankeskdrpa

Att det kravs innehallsmissigt djup for att ett essdprov ska belonas
med hoga podng namns ovéntat sillan i fokusgruppsintervjuerna.
Kanske kan det vara som med den sprakliga korrektheten att det helt
enkelt tas for givet att "du ska ha nanting att sdja” (B). Betecknande
for kategorin tankeskdrpa dr emellertid att betoningen snarare lig-
ger pé innehallsdimensionen som en kvalitet i form av tankeskarpa
hos skribenten dn som en egenskap hos texten. Detta kan delvis ha
med intervjuernas uppldgg att gora, det vill sdga att det inte fanns
konkreta essdprov att utga fran i diskussionen. Men helhetsintrycket
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av diskussionerna &r att det enligt lararna &r skribenterna som ar
minst lika beundransvéirda som deras texter nar det ror sig om de
hogsta betygen.

I foljande utdrag (6.7) ger ldrare G nagra exempel pa kategorin
tankeskérpa i beskrivningen av hur en stark skribent kan gora.

Exempel 6.7:

G:a lyfta lite den hdr diskussionen fran en valdigt konkret niva
dar man [beskriver

E: [mm

F: [mm

G:sitt eget liv till en mer abstrakt [niva

E: [mm

G:a se- kan associera ganska fritt a se olika synvinklar de tycker

ja e karakteristiskt

(111, 30.48-31.03)

Uttryckt med ett klassiskt begrepp fran Bereiter och Scardamalia
(1987) ar det knowledge-transforming som efterfragas, den aktiva
bearbetningen for att skapa nagot nytt. Enbart refererande fakta-
framstéllning, knowledge-telling, ricker inte. Aven lirare D uttrycker
att skribenterna stélls infér hoga kognitiva krav: "de krévs ju ganska
mycket alltsé integritet & de ska som hélla allt méjligt i [...] tankarna
.. for att de ska bli bra” Larare E talar om “stramheten i tankefl6det”
som nagot som ar gemensamt for "bra texter” och sammanfattar att
“egen kunskap och egen m- alltsa mognad” 4r det centrala.

De starka skribenterna med den intellektuella skarpa som ldrarna
efterlyser har ocksa en fordel nar det géller essédprovets form. Lérare
C ser en malmedvetenhet i deras skrivande: "de e ... skdrpta de vet
va de ska skriva om” Med andra ord vallar det dem inga bekymmer
att “tolka uppgiften ratt” (C), medan svaga skribenter moter flera
utmaningar redan innan de borjat skriva. Uppgiftstolkningen kan
vara en stotesten for svaga, en annan att de “tolkar materialet som
de laser fel” (B): "om de till exempel e en satirisk ironisk ... text & s&
tolkar dom den som fakta eller som att man seriést menar de man
skriver”. Larare E karakteriserar det som "en mognadsgrej” att kunna
analysera uppgiften och de forvintningar den stéller pa skribenten.
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6.4.4 Originalitet

Originalitet 4r en relativt smal skribentrelaterad kategori, men en
som betonas kraftigt av ldrarna i studien ndr de starka essdproven
kommer pa tal. Originaliteten kan avse savil textens form som
innehéll. Den egna rosten kan ge texten en individuell prégel och i
mer sillsynta fall géra den helt unik, vilket kommenteras i exem-
pel 6.8.

Exempel 6.8:

D: att de (skribenterna) har som en egen roést som man ...
C: ja

D: ser i texten 3 sa dar

C:jo ...

D: pd nat satt

C:de e sd roligt nar de hander nan gang

D:ja ... de e int sa ofta

C:de e int s3 ofta

(11, 20.59-21.11)

Rent lingvistiskt foreligger manga infallsvinklar pa vad skribentrost
kan innebéra och hur den kan sparas i en text (Harjunen & Arvi-
lommi 2013; Ivani¢ 1998). Kommentarerna i exempel 6.8 av larare C
och D om att den egna rdsten framtrdder bara “nan gang” avslojar
dock att de avser exklusiva textkvaliteter som knyts till enstaka skri-
benter. Men originalitet behover inte betyda att skribenten i forsta
hand 4r mottagarmedveten eller skriver for att gora intryck pé lasa-
ren. Det kan lika gdrna handla om att skribenten ar trogen mot sig
sjilv i stdllet for att anpassa sig till konventionella ramar.

Pulls (2019) visar hur mantrat om den egna rostens betydelse gar
igen i decennier av handbdocker i skonlitterdrt skrivande. Bakom
betoningen av det egna skonjer hon seglivade, romantiska forfattar-
ideal, men i sin analys kan hon ocksa visa hur det egna i vissa fall
framstar som en oproblematiserad utgangspunkt for skrivandet
medan det i andra fall snarare &r ett resultat av det, sdledes nagot
som skapas forst i och genom texten. I larardiskussionerna uttrycks
foretriadesvis den forstndmnda héllningen, idén om den egna rosten
som nagot som foregar skrivandet.

Lérare E poédngterar de verkligt starka texternas exklusivitet: “ska
du ha en bra text sa ska du ju nog ha vildigt frasch vinkel d- du ska
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i- om du har 311 en klass e de klart att de e dom som sticker ut som
man minns.” Att det unika kan premieras som ett kvalitetskrite-
rium implicerar att merparten av essdproven utgors av en mer ano-
nym textmassa, dar sddant som spraklig korrekthet eller genremed-
vetenhet inte racker for att profilera texten. Den begeistring lararna
i studien visar for essdprov med unik karaktér ska ocksé forstas mot
bakgrund av den kontext dir texterna lases och bedoms. Larare E
ger exempel péd en arbetsbérda som modersmalsldrare pd gymna-
siet kan digna under: "forra perioden hade jag alltsa ... fyra kurser
vi- ja rdknade jag bedomde 224 tror ja de va ... skriftliga texter 4 98
muntliga ... efter de e man ganska d6d.” Det framgar inte hur manga
av de 224 skriftliga texterna som var essaprov, men det ar forstaeligt
om det under sddana omstandigheter bara édr de texter "som sticker
ut” (E) som luttrade larare minns efterét.

Ocksa ldrare F betonar att "nan slags egen infallsvinkel” &r viktig
om skrivuppgiften dr materialbaserad, det vill séga med bifogade tex-
ter att forhalla sig till. I faktaframstéllningar i andra dmnen réacker
det med att leverera ett sakligt faktainnehall, medan skribenter i
essdprovet kan och ocksa forvintas “skriva in sej sjalv” (F). Vad allt
som innefattas i uttrycket “skriva in sej sjalv” ar vanskligt att avgora,
men det bygger antagligen pé en forestallning om att skribenten ger
texten en individuell prigel genom att lita egna tankar och asikter
ta plats.

Ett annat sétt att odla originalitet ges i tolkningen av uppgiften
om skribenten “kanske 6verraskar lite i forhallande till uppgifts-
formuleringen ... 6h men dverraskar pa ett bra sitt alltsa” (F). Men
det kan finnas fallgropar. Vad som riknas som 6verraskande i positiv
bemarkelse hanger till syvende och sist pa censorernas uppfattning
om vad som &r en rimlig uppgiftstolkning. Att denna inte alltid ar
identisk med lararnas uppfattning framgar av diskussionen i foljande
exempel (6.9):
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Exempel 6.9:

G:de va ju den har uppgiften om en resa ... som betyder mycket
for mig eller nanting & da hade en del skrivi om nanting helt
annat an en rikti resa (skratt) a da fick dom ganska daligt i
provvitsord ... int funkar de ju alltid

F:men dar minns ja nog att vi hade harda diskussioner om de att
fanns den méjligheten da ocksd sku man tolka de metaforiskt
[eller e resan en resa e de nd annat

E: [& varfor sku man int

F:varfor sku man int ja

E:men de fick man ju da int for att da drar man en gréans plotsligt
hos censorerna som int vi kan va medvetna om a de tycker ja e
lite ... knepigt

(111, 31.50-32.29)

Den examensuppgift som lararna refererar till dr uppgift 6 fran
essdprovet viren 2014 ddr det ges tva rubrikalternativ: ”Pa den resan
fann jag mig sjdlv” eller "Pa den resan férlorade jag mig sjalv” (Stu-
dentexamensnamnden 2014: 2). I uppgiftshiftet ar bada alternativen
tryckta med fet stil, vilket innebdr att skribenten inte har majlighet
att formulera en egen rubrik for sin text, men hen ar inte heller bun-
den av nagon tilldggsinstruktion eller ndgot bakgrundsmaterial som
méste beaktas. Stdlld infor en sédan 6ppen uppgift har en ambitios
skribent chansen att verkligen sticka ut. Det racker dock inte med
bara kreativitet och experimentlusta for att lyckas med ett sadant
foretag. Det som framfor allt kravs ar god omdomesformaga och en
kansla for de ramar som den institutionella kontexten trots allt sétter.

I en delstudie i det norska KAL-projektet granskar Anderson
och Hertzberg (2005) examenstexter fran arskurs 9 dér eleverna pa
olika sétt utmanar det skolska normsystemet genom val av sprék,
stil, innehall eller genre. "Gambling med kontrakten” har de som
talande underrubrik nér de ser pa texter dar skribenten gér annat
av uppgiften dn det som forvéntas i en examen, men de konstaterar
att starka skribenter som gor medvetna val kan lyckas. De antar att
de elever som i examenssituationen gor sddana kreativa val "ogsa
tidligere er blitt mett med anerkjennelse nar det [sic] har skrevet
slike tekster” (Anderson & Hertzberg 2005: 300). Det of6rutsiagbara
i studentexamen ar emellertid att det med tanke pé censorns slut-
bedémning inte spelar ndgon roll vilken respons en skribent tidigare
fatt for sina texter av sin modersmalslarare.
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Den aktuella diskussionen om hur fria hdander en skribent egent-
ligen har att tolka en uppgift illustrerar ur lararsynvinkel, forutom
ett bedomningsdilemma, dven en helt annan sida av ldrarskapet,
nidmligen den kontinuerliga skrivdidaktiska kunskapsbildningen.
Nir fokusgruppsintervjun gjordes hosten 2017 var exemplet som
larare E, F och G diskuterar redan tre och ett halvt ar gammalt, men
dnda hogst relevant for dem. Att lirare E séger att censorerna dragit
en grians som lararna inte kan vara medvetna om &r ett beldgg for
en uppfattning bland ldrare att det foreligger en tyst kunskap om
essdprovet som lararna inte riktigt har tillgang till. I den kontexten
framstér lararnas forsok att standigt kalibrera sin bedomning med de
implicita normer som Studentexamensnamndens censorer tillimpar
som ett snart sagt livslangt fortbildningsprojekt.

6.4.5 Mottagarmedvetenhet

Den av de skribentrelaterade kategorierna som 4r lattast att avgrinsa
mot de andra dr mottagarmedvetenhet. Ocksa i ldrarnas aterkom-
mande omndmnanden av den egna rostens betydelse finns visser-
ligen en komponent som har med textens tilltal att géra, men det som
lararna framst vardesatter nér perspektivet 4r mottagarmedvetenhet
ar att skribenten aktivt anpassar texten till en tainkt mottagare och
uppvisar en vilja att kommunicera ett budskap. Pa den enklaste nivin
uttrycker lararna det som att skribenten “ska ha nanting att sija” (B),
maste “ha nat att komma me” (A). Forutom att ha innehallsmassig
substans giller det for den som vill skriva ett starkt essdprov att fa
lasaren att kdnna att texten ar angeldgen, att “via din ... text argu-
mentera alltsa bygga upp- Gvertyga ldsaren om att- om de hér att de-
(ohorbart) trovirdigt” (B). Motsatsen dr da de svaga skribenterna
som inte tidnker pé att “texten ska landa hos en ldsare 4 att ldsaren
ocksa ska begripa va ja haller pd med 4 ... 4 bli intresserad” (E). Larare
E karakteriserar insikten om "att du skriver for en mottagare” som en
mognadsfraga snarare 4n en teknisk firdighet. Mottagarmedveten-
heten blir for larare E ocksa nyckeln till den goda texten - "nog e de
junir du lyckats ... 5ppna nét intresse eller nat engagemang hos den
du kommuni- hos den som ska ldsa de som de blir bra”. Da &r ste-
get heller inte langt till att tala om “ldsarvanliga texter” (E) och att i
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anslutning till en formulering i de tidigare bedomningskriterierna
for provet sla fast att det ar “ett ideal me essderna att de ska vara en
lasupplevelse” (E). Avsaknaden av ett lasarperspektiv riskerar dock
att diskvalificera vissa av de personliga essdproven fran hoga vitsord
om de uppfattas som alltfér privata, "de ska vara en upplevelse for
ldsaren ... int bara va ja personligen ha erfarit” (E).

6.5 Essateoretiska perspektiv pa lararnas forestallningar om
essaprovet

Sérskilt i borjan av fokusgruppsintervjuerna, nar lirarna ombeds for-
soka ringa in essdprovet som genre, tangeras fragan om esséprovets
relation till essdn som litterdr genre. "Essdprovet i modersmal e ju
nanting helt annat dn va en essé e annars’, konstaterar larare B och
flera av de andra ldrarna markerar ocksa att det dr fraga om olika
genrer. Det som inte klart framgér 4r om de delar samma forestall-
ning om vad som i sé fall karakteriserar en “riktig” essé, den genre
de upplever att uppgifterna i essédprovet inte inbjuder skribenterna
att skriva i. Nagra fa uttalanden om essin som genre finns dock i
intervjumaterialet. Pa en direkt fréga (exempel 6.10) resonerar larare
A och B pa foljande sitt:

Exempel 6.10:

AW: Hur sku de se ut om de sku vara essdistiskt da? ... Hur sku
den texten se ut? ...

A:jaa ...

B:na kanske mera just en- en de har- ... alltsa de som man
vanligtvis tdnker me essd att den e mera ... vetenskaplig
bildad allmdnbildad man for ett allmdngiltigt resonemang
diskuterar [me

A: [mm

:sej sjalv fordelar a nackdelar a de e mera sa har fil- lite

kanske filosofiskt [vetenskapligt

[ja man tar

:upp de till ndn sorts [allmdnmansklig

[ja

:niva a Overlag testar en tanke pd nat satt

@

> W > >

(1, 11.49-12.30)

I replikskiftet i exempel 6.10 framtridder bade det som von Platen
(1987) i sin grovkategorisering av genren kallar ldrda och fria esséer,
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dar de ldrda star for essder med vetenskapliga ansprék (t.ex. i huma-
nistiska amnen som litteraturhistoria och historia) och de fria for
en till &mnesval och stil mycket mer heterogen — och personlig -
essatyp. Nar larare E sedan talar om essdn som “en sé ... omfattande
a stor a krivande genre” att det inte dr nagot som kan forvintas i
essdprovet i studentexamen forefaller det vara den larda essin som
asyftas, precis som ndr larare F i foljande exempel (6.11) jimfor den
konkreta examenskontexten med de forutsittningar riktiga esséister
har for sitt skrivande:

Exempel 6.11:

F:nej inte- inte under begrdnsad [tid

E: [nej

F:i ett slutet rum sd 6h 3 med ett begrdnsat tillgang till
material sa sd e de ju inte ... inte vad jag uppfattar som-
6h de e inte sa man skriver essd men att de kan ju va ett
mycke langt projekt a med manga i- manga tankar a ... a man

anvander material ocksa pa ett helt annat satt dar sa
(lll, 7.19-7.48)

Léararna forknippar essdn med sd hoga kvalitetskrav att genren i
praktiken dr utom rdckhall for de studerande pa gymnasiet som
ska skriva essdprov. Men uppfattningen om essan som en exklusiv
genre aterfinns ocksa utanfor skolkontexten. Nar Tonnesson (2012:
49), inspirerad av Bourdieu, for in olika sakprosagenrer i ett koordi-
natsystem placerar han essasamlingar langst ut i det filt som repre-
senterar mycket kulturellt och ekonomiskt kapital. Det finns dven
en litteraturhistorisk tradition dar kvalitet pé ett mer eller mindre
uttalat normativt sétt integreras i genredefinitionen av essin (t.ex.
Johannesen 2012). Spar av en sddan syn uttrycks i Bokskogen, en
larobok i litteraturhistoria for de obligatoriska kurserna i moders-
mal och litteratur enligt gymnasieldroplanen fran 2003: "Det ér en
genre med hog prestige och somliga hévdar att den har ett inbyggt
kvalitetskrav: en dalig essd ar en logisk omdjlighet, eftersom en tré-
kig och banal text helt enkelt inte &r en essd” (Ritaméki-Johansson
et al. 2006: 120).

Det intressanta dr emellertid att samtidigt som ldrarna inte ser
ndgon ndrmare koppling mellan essdprovet och essén som genre
uttrycker de i sina karakteriseringar av starka essdprov sadant som
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ocksa skulle kunna vara relevanta kvalitetskriterier for texter i skon-
litterdra genrer — inklusive essdn. De skribentrelaterade kategorier
som tillskrivs de starka essdproven har séledes uppenbara likheter
med sadant som ndmns i litteraturvetenskapliga beskrivningar av
essdn som genre. Adorno (2013 [1958]) ser den méngtydiga, kt-
terska essdn som ett ideal, vilket till exempel kan jamféras med de
essdprov ddr skribenten utmanar det férvantade genom djarva upp-
giftstolkningar. Good (1988) tar fasta pa den estetiska formens bety-
delse, nagot som ldrarna tangerar nar de forutsitter mer 4n bara ett
sakligt faktainnehall av starka esséprov. Atkins (2005) betonar & sin
sida reflektion 6ver erfarenhet som essdistikens kirna, vilket &r helt
i linje med ldrarnas framhévande av den egna rostens betydelse,
att kunna ga fran konkret till abstrakt och helt enkelt “skriva in sej
sjalv” (F) i texten.

Litteraturvetenskapliga beskrivningar av essan som genre lyfter
séledes fram flera drag som ér relevanta i essaprovskontexten. Men
de misstror mojligheten att med en enda, generell definition fanga
hela genren (t.ex. Chadbourne 1983; Miiller 2017). Eller, som Har-
dison (1989: 11) uttrycker det: “Of all literary forms the essay most
successfully resists the effort to pin it down”. Att det inte finns en
heltickande standarddefinition pa essan som litterdr genre bidrar
rimligen till att det d4r utmanande for ldrarna i studien att redogora
for hur det genremdssigt svardefinierade essaprovet forhaller sig till
denna genre. Men en konstruktiv16sning pa dilemmat &r att som de
Obaldia (1995) i stéllet rikta uppmérksamheten mot det essdistiska,
och i likhet med Fowler (1982) gora en distinktion mellan essin
som form och det essidistiska som modus. Om man tar essins fader
Montaigne som exempel bestod hans insats enligt de Obaldia i forsta
hand inte av att han skapade en ny genre, essdn, utan att han utveck-
lade det essdistiska skrivandet: “the essay is from the start nothing
other than the embodiment or extrapolation of the essayistic” (1995:
22-23).

Utan att referera till Fowler eller de Obaldia ger Borup Jensen
(2000: 10-11) i en relativt detaljerad lista pa sju punkter ett ”[s]igna-
lement af essayet”, vilken i mangt och mycket dr en pedagogisk
tillimpning av tanken pé det essdistiska som modus. I listan inklu-
deras aspekter som essins stil och essdistens férhallande till sitt
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amne och sin publik, liksom andra karakteristika som aterkommer
i beskrivningarna av genren: det koncentrerade prosaformatet, det
personliga greppet, processkaraktiren, det dialogiska och forhallan-
det mellan tinkande och sprék. Inte minst betoningen pa esséistens
lekmannaperspektiv pa sitt amne dr pedagogiskt anvidndbar.

6.6 Sammanfattning och diskussion

De fokusgruppsintervjuer som studien bygger pa har dokumenterat
modersmalsldrares forestallningar om den form av uppsatsskrivning i
studentexamen som under perioden 2007-2018 bendmndes essaprov.
Av de tre forskningsfragorna berérde den forsta lararnas beskrivning
av essdprovet som genre. Analysen av intervjuerna visar att det dr en
utmanande uppgift for ldrarna att identifiera esséprovet i termer av
skolexterna genrer. Essdprovet framstar dirmed som en skolintern
genre, det vill sdga skolsk, for att anvidnda Berges (1988) begrepp.
Den andra forskningsfragan om vad som enligt lararna karakterise-
rar de starka essdproven visar att bdde text- och skribentrelaterade
kategorier har betydelse. P4 lokal och global textnivé forvantas ett
starkt essdprov vara sprakligt normenligt och uppvisa global text-
kontroll i form av adekvat genreval, god disposition och fungerande
stil. Storre vikt lagger ldrarna dock vid de skribentrelaterade kate-
gorierna tankeskarpa, originalitet och mottagarmedvetenhet, vilka
pé ett avgorande sitt skiljer de starka essdproven fran resten. I den
tredje forskningsfragan speglas karakteriseringarna av esséproven
mot litteraturvetenskaplig esséteori, och jamforelsen visar att manga
av de drag som enligt modersmalsldrarna utmérker starka essaprov
ocksé aterfinns i beskrivningar av essder — och i det som i en bredare
bemarkelse identifieras som esséistiskt. Slutsatsen av studien ar i det
avseendet att det skrivdidaktiskt sett skulle kunna vara fruktbarare att
i undervisningen ta fasta pa det essiistiska som modus 4n pa essan
som form for att utveckla de studerandes skrivande.

Grinserna mellan de fem text- och skribentrelaterade katego-
rierna i ldrarkarakteriseringarna av de starka essédproven r flytande.
Men i fokusgruppsintervjuerna gar det att urskilja en hierarki mel-
lan dem. De textrelaterade kategorierna utgér en nédvéndig bas i ett
starkt essdprov: spraket ska vara normenligt och genre, disposition
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Figur 6.1. De textrelaterade kategorierna som bas och de skribentrelaterade kate-
gorierna som kdrna i starka essaprov.

och stil ska fungera. Det 4r 4ndé de skribentrelaterade kategorierna
tankeskérpa, originalitet och mottagarmedvetenhet som framstar
som de avgorande kvalitetskriterierna. I figur 6.1 illustreras detta
genom att de skribentrelaterade kategorierna placerats i centrum,
med de textrelaterade som bas.

Till skrivandets komplexa natur hor att alla delomraden ar sam-
manldnkade. De fem kategorierna i modellen &r beroende av var-
andra. Spraklig normenlighet kravs for att de andra kategorierna
ska kunna fungera, tankeskirpa behévs for att originaliteten och
mottagarmedvetenheten ska kunna férverkligas och sa vidare.
I ldrarnas samtal om essaprovet framstar de starka essdproven som
prototypiska for genren. P4 motsvarande sitt kan man se de skribent-
relaterade kategorierna som prototypiska for starka essédprov, och
darmed blir det angeléget att granska vilka skrivdidaktiska implika-
tioner detta kan ha.
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Attldrarna ger de skribentrelaterade kategorierna en sadan tyngd
kan vara en delférklaring till att lirare och censorer ibland bedémer
texter olika - vid sidan om det faktum att externa beddmare tende-
rar att vara stringare dn skribentens egen lirare (Ostlund-Stjarne-
gardh 2002: 63). I sin analys av skriftliga kommentarer som moders-
malscensorer gor i de texter de bedémer konstaterar Stolt (2016: 134)
att de "inte uttrycker emotionella virderingar kring abiturienten
som person”. Censorer ldser enskilda essdprov, medan larare dess-
utom kédnner skribenten och hela den skriftpraktikkontext som tex-
ten dr en del av. Nér ldrarna i studien forsvarar skribenter och sin
egen bedomning av essédprov betyder det dock inte att de konsekvent
star pd skribenternas sida. Tvartom hinner de i fokusgruppssam-
talen rikta hard kritik mot dem som inte lever upp till exempelvis
sprakliga normer.

Det uttalade temat for intervjuerna var essiprovet och det dr dér-
for naturligt att fokus kom att ligga dels pa aspekter relaterade till
den institutionella ramen som studentexamensuppgiften och bedom-
ningen, dels pd de texter som de studerande skriver. I bdda fallen ar
det dmnen som ldrarna har mycket att beratta om, men tyngdpunk-
ten kom saledes att ligga pa det som ar utgangslaget fore skrivan-
det — skribentens individuella foérutsittningar, studentexamen och
skolkontexten — och det som sker efter, det vill séga bedémningen.
Diremot forblev sjdlva skrivandet i hog grad osynligt, likasé ldrarnas
skrivundervisning. Den angeldgna skrivdidaktiska frdga som fram-
for allt véacks ar darfor hur lararna utformar sin undervisning for att
deras studerande ska kunna na de h6ga mal som de malar upp i sina
beskrivningar av de starka essdproven. Eller, for att stilla fragan pa
ett annat sitt: Ar de starka essiproven ett resultat av en framgangs-
rik skrivundervisning eller handlar det om att de starka skribenterna
skriver sa bra som de gor oberoende av hur undervisningen sett ut?

Ivani¢ (2004) konstaterar att en av de faktorer som skiljer de
olika diskurserna om skrivande frén varandra ar synen pa om det
ar genom explicit eller implicit skrivundervisning som skribenten
bast utvecklar sitt skrivande. De kvalitetsuppfattningar om esséprovet
som framtrader i lararsamtalen kan relateras till flera av de diskur-
ser om skrivande som beskrivs av Ivani¢ (2004). Nar det giller de
verkligt svaga essdproven gor de manga sprékliga bristerna att larar-
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diskussionen ror sig inom fardighetsdiskursen. De starka esséproven
har ddremot bade sprékliga och innehallsméssiga kvaliteter som
bidrar till att diskussionen kan hanforas dels till kreativitetsdiskursen,
dels till diskursen om sociala praktiker. Kreativitetsdiskursen betonar
det personliga uttrycket, nagot som framhavs nar ldrarna i studien
virdesdtter originalitet och egen rost i essdproven. Till diskursen
om sociala praktiker kan raknas den vikt som ldrarna ldgger vid ett
tydligt mottagarmedvetet skrivande. Daremot verkar genrediskursen
vara mer problematisk att implementera i en diskussion om essa-
provet pa grund av de otydliga — och d4ven motstridiga - genrekraven.

Medan de textrelaterade kategorierna i studien har en mer nor-
mativ profil - och ddrmed ar bittre limpade for explicit undervis-
ning - har de skribentrelaterade kategorierna en annan karaktér. Hos
Ivani¢ (2004) kopplas kreativitetsdiskursen till implicit undervisning.
Detta giller dven diskursen om sociala praktiker: "they [people] learn
implicitly by participating in socially situated literacy events which
fulfil social goals which are relevant and meaningful to them” (Ivani¢
2004: 235). Den intrikata foljdfragan blir dd huruvida det skolska
essdprovet kan sigas erbjuda ett sddant funktionellt ssammanhang
som beframjar skrivutvecklingen hos de studerande.

Medan Ivani¢ (2004) erbjuder en generell modell for forestill-
ningar om skrivande har Winzell (2016; 2018) ett skolspecifikt per-
spektiv pa svensklérares skrivdidaktiska kunskapsbildning. Utgéende
fran intervjuer med blivande och verksamma ldrare om deras syn
pé skrivande och skrivundervisning urskiljer hon tre diskurser som
fokuserar pa olika nivaer i elevens text. Bland studerande i borjan
av svenskldrarutbildningen dominerar en korrektionsdiskurs dar det
viktiga dr korrekthet pa lokal textniva. I konstruktionsdiskursen beto-
nas textens uppbyggnad och struktur. Den tredje versionen bendm-
ner Winzell kommunikationsdiskurs och dar 4r det fragor om mot-
tagare, syfte och kontext pé en global textnivad som dominerar. De
verksamma ldrarna i hennes undersékning - vilka saledes hunnit
fa nagra ars erfarenhet av praktiskt arbete med elevtexter — kdnne-
tecknas av en mer balanserad syn pa de olika diskurserna, det vill
sdga en formaga att se pa texterna pa bade lokal, mellanliggande och
global niva. Denna kommunikationsdiskurs med en nyanserad och
mangfasetterad syn pa skrivande som beaktar alla textnivaer kan
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ocksa sagas vara rikt representerad i det finlandssvenska materialet
i denna studie.

I det intervjumaterial som studien bygger pé ar det enkelt for den
kritiskt lagda att finna beldgg for att modersmélsldrare har bristfilliga
insikter i allt fran bedomningsforeskrifterna fér studentexamensprov
till skrivdidaktisk forskning. Att deltagarna till exempel i betydande
utstrickning anvéinder ett vardagssprak snarare dn etablerat fack-
sprak for att tala om skrivande kan dock atminstone delvis hanforas
till kontexten — det ror sig om diskussioner med deltagare som kdnner
varandra och spontant forstdr samtalsimnet utan uttémmande
forklaringar. Om dessa muntliga utsagor ur en samtalskontext rela-
teras till forskning framstér lararna latt som mindre professionella
an de ar. Fastdn skrivforskning bidragit med ménga insikter om
gymnasiets skriftpraktik — inklusive det som har med studentexamen
att gora — maste vi komma ihag att lirare med lang erfarenhet av
dagligt arbete med skrivhandledning och textbedémning ocksd ar
experter pa omradet. Det finns darfor all anledning att betona att
skrivforskare och skrivdidaktiker har minst lika stor orsak att lyssna
pé lararnas roster som lararna har att ta del av skrivforskning och
de didaktiska implikationer den kan bidra med.

Eftersom det empiriska materialet for studien bestar av intervjuer
med endast sju larare ar det inte mojligt att dra allméngiltiga slut-
satser om hur finlandssvenska modersmalsldrare pa gymnasiet ser
pé essdprovet. Med den utgangspunkten giller det att vara medveten
om att det dr enskilda lararrster som kommit till tals. Icke desto
mindre representerar lararna i undersékningen sammanlagt dver
hundra ars erfarenhet av modersmélsundervisning p& gymnasiet.
Virt att notera 4r dven den samstimmighet som préglar samtalen.
Fastdn de tre fokusgruppsintervjuerna tar nagot olika riktning ar
helhetsbilden tydlig: lararna i studien tillhor i sin syn pa essaprovet
samma diskursgemenskap.

De tre gymnasierna som lararna kommer frén &r beldgna i olika
regioner men kan inte sdgas representera all den variation som fore-
ligger i Svenskfinland vad betréffar skolornas storlek, miljé (urban
eller rural), antagningskrav, de studerandes sprakliga bakgrund och
s& vidare. Trots att de finlandssvenska gymnasierna sjalvfallet har
individuella sardrag och utgéngsldgen ar olikheterna hir dandé av
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sekundir betydelse i jamforelse med det gemensamma: det 4r samma
laroplansgrunder som giller for alla skolor och samma student-
examen som ldrarna har att forhalla sig till. En méjlig nackdel med
de homogena fokusgrupperna i undersékningen ér att underfor-
stadda sjalvklarheter inte nodvandigtvis verbaliserats i diskussio-
nerna mellan modersmélslararkolleger som umgés dagligen. For att
organisera storre och nidgot mer heterogena grupper borde ldrare
fran flera olika skolor ha samlats till intervjuer, ndgot som ocksa
hade gjort att den rekommenderade fokusgruppsstorleken pa fyra
till sex personer uppnatts (Wibeck 2000: 50). Forutom de praktiska
utmaningarna med att lyckas samla ldrare fran flera skolor skulle
detta dock ha kunnat innebéra en risk for mindre 6ppenhet i diskus-
sionen och framfor allt gett de enskilda deltagarna mindre utrymme
att framfora sina tankar och ésikter.

Det finns ett flertal &mnen i anslutning till provet i modersmalet
som vore betjanta av fortsatt forskning. Lararna i denna studie sam-
talar pé ett generellt plan om essdprov, men genom att lata diskussio-
nen utgé fran provforeskrifterna eller autentiska texter skulle man
troligen kunna synliggéra andra relevanta aspekter. En annan ange-
lagen infallsvinkel dr att granska den skrivdidaktiska kunskapsbild-
ningen hos gymnasiemodersmalslérare i ett storre perspektiv (jfr
Winzell 2018). Ett mojligt tredje forskningsspér ar att undersoka hur
ldrare och studerande samtalar om skrivande. Hur ser skrivunder-
visningen ut i finlandssvenska gymnasieklassrum och hur paverkas
den av studentexamen?
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12. Modersmalslarares
forestallningar om skrivande i
andra gymnasieamnen —
exemplet essasvar i
studentexamen i Finland

Anders Westerlund

Sammandrag Utgdende fran tre fokusgruppsintervjuer analyserar studien forestall-
ningar som gymnasiemodersmalslarare i Finland har om skolgenren essasvar, vilken
anvands i andra gymnasieamnen. Enligt |ararna kannetecknas genren av en objektiv
stil dar en kunskapsreproducerande och kunskapsdokumenterande praktik domi-
nerar. Om det ar modersmalets eller de andra @mnenas ansvar att lara studerande
skriva essasvar forefaller oklart. Lararna uppfattar &ven att studerande lar sig skriva
esséasvar pa egen hand.

Nyckelord lararférestéliningar om skrivande | @mnesspecifikt skrivande |
skrivundervisning | gymnasiet

Summary The study analyzes how upper secondary school teachers of Swedish
and literature in Finalnd perceive the essay answer as a school genre, which is used
in other subjects. The genre is characterized by an objective style where a know-
ledge-reproducing and knowledge-documenting practice dominates. Whether it is
the responsibility of Swedish and literature or other subjects to teach the writing of
essay answers is unclear. The teachers also perceive that students learn to write
essay answers on their own.

Keywords teacher perceptions of writing | writing in the disciplines | teaching of

writing | upper secondary school
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INLEDNING

De senaste decennierna har betydelsen av en utvecklad litteracitet betonats bade
inom skrivforskning och i utbildningspolitiska dokument som OECD:s nyckel-
kompetenser och nationella liroplaner. I Norden ér det framfor allt i Norge och
Danmark som man i styrdokument lyft fram skrivande som en grundlaggande far-
dighet (Dysthe, Hertzberg, Krogh & Norberg Brorsson, 2017). Aven i Finland har
gymnasieldroplaner betonat skrivande, om 4n nagot mer indirekt. I laroplanen
fran 2015 ingar sex sa kallade temaomraden som “ska beaktas i undervisningen i
alla larodmnen och genomsyra gymnasiets verksamhetskultur” (Utbildningssty-
relsen 2016, s. 35). Skrivande inkluderas i temaomradet "Medier och multilittera-
citet”, dar det ingar mal som att den studerande' i alla mnen ska *fordjupa och
utveckla sin multilitteracitet, i synnerhet sin férmaga att tolka, producera och kri-
tiskt granska olika typer av texter” (s. 39). I modersmalsavsnittet? stiller gymnasie-
laroplanen i Finland likasa upp ambitidsa mal f6r skrivundervisningen: "Under-
visningen i modersmél och litteratur har som maél att de studerande ska nd en
sddan kompetens gillande sprak och litteratur samt sprakbruk, textanvindning,
kommunikation, medier och multimodalitet som kravs vid fortsatta studier samt i
arbetslivet.” (Utbildningsstyrelsen 2016, s. 41) Hir dldggs modersmalsdmnet saledes
ett sérskilt ansvar for skrivundervisningen. Men medan “fortsatta studier” och
“arbetslivet” explicit omndmns som omréden dir det som de studerande lar sig
kommer att behdvas, sager laroplanen ingenting om skrivundervisningen i forhal-
lande till andra ldrodmnen pé gymnasiet. Detta kan tolkas som att det ar sjélv-
skrivet att modersmalsundervisningen ska ha huvudansvaret, lika val som att varje
dmne i och med introduktionen av temaomradet "Medier och multilitteracitet”
forvantas std for &mnesspecifik skrivundervisning.

Men oberoende av hur ldroplanen ska tolkas har evalueringar rent allmént visat
att ldroplansinitierade reformer - till exempel en satsning pa skrivande som
grundldggande firdighet - inte automatiskt leder till férandringar i undervis-

1  IFinland anvinds “elev” som officiell term endast om elever i arskurs 1-9, medan de som stud-
erar vidare pd gymnasienivd, inom yrkesutbildning och vid hégskolor och universitet alla
bendmns “studerande”

2 Larodmnet heter i liroplanen "Modersmal och litteratur”. Den enskilda skolans undervisnings-
sprék avgor sedan vilken larokurs som foljs: “finska och litteratur”, ”svenska och litteratur’,
”samiska och litteratur” med mera. I denna studie anvinds for enkelhetens skull de traditionella
bendmningarna “modersmalslarare”, “modersmalsundervisning” och sa vidare i stéllet for de
numera mer adekvata “svenskldrare”, ”svenskundervisning” (eller de langre varianterna "larare i
svenska och litteratur”, “undervisning i svenska och litteratur”). Nir intervjuerna i studien gjor-
des hette dmnesprovet i studentexamen “Provet i modersmalet” Sedan 2019 4r den officiella

bendamningen “Provet i modersmél och litteratur”.
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ningen (Aasen, Moller, Rye, Ottesen, Proitz & Hertzberg, 2012). Forutom ldro-
planen dr det en mingd andra faktorer som paverkar hur larare utformar sin skriv-
undervisning, exempelvis larares forestdllningar om skrivande (Ivani¢, 2004;
Winzell, 2018), skolkulturen (Spanget Christensen, Elf & Krogh, 2014) och léro-
medel. Den faktor som fokuseras i denna studie &r modersmalslarares forestallnin-
gar om en enskild skolgenre, essdsvar. Den institutionella ramen &r den nationella
studentexamen i Finland, dér essdsvar linge anvants som examinationsgenre i en
rad gymnasiedmnen.

Forutom péa mélen for undervisningen bygger lirare sin skrivundervisning pé
den kunskap de har om studerandes skrivande med utgangspunkt fran analys och
bedémning av tidigare texter (Thompson & Wiliam, 2007). Malen kan vara kopp-
lade till konkreta sprékliga eller genrespecifika normer, men kan aven vara relate-
rade till mer allménna forestillningar som lararna har om vilka krav som stélls pa
de studerandes skrivande i och utanfor skolan. For att utveckla skrivundervis-
ningen ar det darfor angeldget att synliggora ldrares forestéllningar om skrivande
i olika kontexter (Cremin & Locke, 2017; Ivanic, 2004; Winzell, 2018). I och med
att laroplanen ger en otydlig bild av ansvarsférdelningen mellan olika &mnen nér
det giller skrivundervisning, riktas intresset i denna studie darfor mot
modersmalsldrares forestdllningar om skrivande i andra dmnen pa gymnasiet,
med fokus pé studentexamensgenren essasvar.

STUDIENS KONTEXT: GYMNASIET OCH
STUDENTEXAMEN | FINLAND

I Skandinavien finns en stark tradition av langre, skriftliga svar som examinations-
form i manga skolimnen i de hogre arskurserna (Dysthe m.fl., 2017). Aven i gym-
nasierna i Finland dominerar en skriftlig examinationskultur, nagot som till
vasentlig del hanger samman med den betydelse studentexamen har haft som cen-
tralt, nationellt slutprov. Eftersom gymnasierna i Finland dessutom ar inriktade pa
att forbereda de studerande for fortsatta studier och inte erbjuder yrkesutbildning
ligger tyngdpunkten pa teoretiska dmnen, vilka ar vil limpade for skriftlig exami-
nation. For att fa examen frdn gymnasiet ska en studerande dels ha klarat minst 75
kurser - inklusive sex obligatoriska kurser i lirodmnet modersmal och litteratur -
dels bli godkénd i studentexamensprov i minst fyra &mnen. Slutprov som véger
tungt, s& kallade high stakes-prov, péverkar i regel undervisningen (Alderson &
Wall, 1993; Au, 2007).

Studentexamen hédrstammar historiskt sett fran de skriftliga prov som i mitten
av 1800-talet borjade ordnas vid antagningen till universitetet i Helsingfors, det
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enda som da fanns i Finland.> Smaningom overtog gymnasierna genomforandet
av provet. I dag ar uppgiften for Studentexamensndmnden - den myndighet som
ansvarar for examen och som administrativt lyder under Undervisnings- och kul-
turministeriet - saledes att utvdrdera om studerande “har uppnatt de mél som
anges i gymnasiets laroplan” (Studentexamensndamnden, 2019, s. 1). Ramarna for
examenssystemet regleras i lagar och forordningar medan Studentexamensnidmn-
den genom sina foreskrifter ger direktiv for studentproven i enskilda dmnen.
Under arens lopp har studentexamen reformerats ett flertal gdnger. En av de stor-
sta forandringarna genomfordes dren 2016-19 nér studentexamen stegvis digitali-
serades. Intervjumaterialet for denna studie samlades in 2017, det vill siga under
en brytningstid for bade ldrare och studerande nir vissa amnen overgitt till att
skrivas pa dator medan man i andra fortfarande anvande papper och penna.

Den traditionella studentexamensgenre som fokuseras i denna studie &r
essdsvar, dir den studerande besvarar en fraga genom att skriva en ldngre, sam-
manhingande text. Fraga 1 i studentexamen i historia varen 2013 kan tjdna som
exempel pé fragetypen: ”Vad avses med feodalism, och vilka uttryck tog sig feoda-
lismen i det medeltida Europa?” Har forvintas den studerande séledes behandla
dmnet i en ldngre redogorelse, inte bara besvara frégan i punktform. Essasvar har
i decennier férekommit i de sa kallade realimnena, en stor &mnesgrupp i gymna-
siet som innefattar religion, livsaskadningskunskap, psykologi, filosofi, historia,
samhillsldra, fysik, kemi, biologi, geografi och hilsokunskap - det vill sdga alla
dmnen i vilka det ordnas studentexamensprov, med undantag for modersmal och
litteratur, matematik och sprak.

Tidigare ingick alla realdmnen i ett gemensamt realprov dar de studerande fritt
kunde vilja uppgifter i olika &mnen. Fran 2006 arrangeras de som separata prov
och didrmed maste studerande pa férhand anméla om vilket amne eller vilka
dmnen som de tanker skriva. Essdsvar forknippas framfor allt med de humanis-
tiska realimnena, medan de naturvetenskapliga oftast dominerats av andra
uppgiftstyper, exempelvis berdakningar i fysik och kemi. Ett anmérkningsvart fak-
tum i sammanhanget ér att det i Studentexamensndmndens foreskrifter inte fun-
nits ndgon definition av "essisvar’, delvis antagligen for att essdsvar” inte forekom-
mit som officiell term. Men eftersom essdsvar anvints sedan linge och i méanga
dmnen kan de betraktas som en prototypisk skolgenre (Miller, 1984). Det dr dérfor
av intresse att synliggora modersmalsldrares forestdllningar om denna genre.

Nir modersmalsldrarna i studien uttalar sig om essdsvar som genre aterkommer
de gang pa gang till jamforelser med en annan studentexamensgenre, namligen

3 For detaljerad information om studentexamen och Studentexamensniamnden, se nimndens
webbplats https://www.ylioppilastutkinto.fi/sv/.


https://www.ylioppilastutkinto.fi/sv/

12. Modersmalslarares forestéliningar om skrivande i andra gymnasiedmnen — exemplet essasvar i studentexamen 271
i Finland

essiiprov som anvints i deras eget amne. Aven om modersmélslirare sporadiskt har
kunnat anvinda essdsvar som examinationsform i enskilda gymnasiekurser, var de
centrala genrerna i deras egen studentexamensforberedande undervisning éren
2007-18 (perioden ndrmast fore digitaliseringen av studentexamensprovet i
modersmal) de tvd delproven textkompetensprov och essdprov. Medan textkompe-
tensprovet var inriktat pa textanalys representerar essdprovet den langa traditio-
nen av prototypiskt skolskrivande inom modersmalsaimnet som i Skandinavien
gatt under en rad bendmningar: uppsats, kria, skolestil, essay och sa vidare. I
essdprovet fanns bade uppgiftsalternativ som var kopplade till ett bifogat material
och friare uppgifter med bara en kort instruktion. Ett exempel pa den senare vari-
anten dar uppgift 1 i essdprovet varen 2013: “Ibland ségs det att skolan &ar for latt.
Men samtidigt anser somliga att det krédvs for mycket i skolan. Vad anser du?”
Bendmningarna essdsvar och essdprov antyder bada en koppling till essin som
(fack)litterar genre, men nagot direkt samband finns inte utskrivet i foreskrifterna
for studentexamensproven.

SYFTE OCH FORSKNINGSFRAGOR

Syftet med studien &r att synliggora forestdllningar som modersmalslarare pa
gymnasiet har om skolgenren essdsvar. Jag véljer att tala om lirarnas “forestallning-
ar” eftersom de yttrar sig om en skolgenre som primért anvdnds i andra &mnen,
och de uttalar sig heller inte om konkreta texter som studerande skrivit. Med
utgéngspunkt fran syftet har tva forskningsfragor formulerats:

1. Vad ér det som enligt modersmalsldrarna kannetecknar essdsvar som genre?
2. Hur lér sig de studerande enligt modersmalslararna att skriva essdsvar?

Den forsta fragan granskar hur modersmalslararna i studien karakteriserar
essdsvar som genre, ofta i jamforelse med modersmélets essiprov. Den andra
forskningsfragan ber6r dels lararnas forestdllningar om ansvarsfordelningen mel-
lan modersmalsimnet och andra dmnen nir det giller skrivundervisning, dels
lararnas syn pa den explicita respektive implicita skrivundervisningens roll.

TEORI

I skrivdidaktisk forskning gar en grundlaggande skiljelinje mellan synen pé skriv-
ande som en generell fiardighet och en d&mnesspecifik kompetens (Klein, Boscolo,
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Kirkpatrick & Gelati, 2014; Tynjald, Mason & Lonka, 2001). P4 engelska benamns
de tva skrivdidaktiska inriktningarna writing across the curriculum (WAC) respek-
tive writing in the disciplines (WID). I Skandinavien har begrepp som generell
skrivekompetanse (Evensen, 2006) och fagskrivingskompetanse (Lorentzen, 2008)
anvints. I det forsta fallet ar det samma skrivkompetens som tillimpas, oberoende
av skoldmne (Zinsser, 1988) medan det i det andra fallet stipuleras att det inte racker
med en skrivkompetens pd endast allmén niva. Eftersom alla skolamnen har sina
sprakliga och genremdssiga sirdrag behover studerande en skrivundervisning
som tar hansyn till olikheterna mellan &mnena (Bazerman, 1988). Detta sociokul-
turella perspektiv pa skrivande har successivt betonats mer och mer inom skriv-
forskning och skrivdidaktik (Gold & Hammond, 2020; Klein & Boscolo, 2016).

En nérliggande distinktion kopplas till de engelska begreppen learning to write
(LTW), dér fokus ligger pa att utveckla skrivandet i sig, och writing to learn (WTL)
som dven inkluderar skrivande som ett redskap for att tilligna sig &mnesinnehall
(Klein & Boscolo, 2016; Sedita, 2013). Klein, Arcon och Baker (2016) beskriver tre,
delvis overlappande, inriktningar inom writing to learn. Den forsta utgar fran tin-
kande och skrivande som en form av informationsbearbetning, ndgot som Bereiter
och Scardamalias (1987) modell om skrivande som knowledge-transforming repre-
senterar: Nar en skribent syntetiserar information frén flera kéllor bidrar skrivan-
det till aktivt larande. I den andra inriktningen finns informationen inte pa samma
manifesta niva fran borjan, utan skrivandet blir kunskapsgenererande genom att
nya idéer uppstar i sjélva skrivprocessen. Med utgangspunkt fran det synsattet kan
dven spontant skrivande som inte utgar fran killor, vara kunskapsutvecklande.
Den tredje inriktningen inom writing to learn som Klein, Arcon och Baker (2016)
beskriver betonar det kollaborativa skrivandets lirandepotential. Eftersom skol-
genren essdsvar primért anvinds for individuella examensuppgifter aktualiseras
den dimensionen inte i denna studie.

For att beskriva forestdllningar om skrivande och skrivundervisning har Ivanics
(2004) ramverk med sex diskurser om skrivande utnyttjats flitigt. Det har dven
anvénts av skandinaviska skrivforskare, exempelvis Blikstad-Balas (2018), Ran-
dahl (2012), Sturk och Lindgren (2019) och Winzell (2018). Diskurserna beskriver
pé ett overskadligt satt manga forestallningar om skrivande som aktualiseras i en
bred skolkontext: fardighetsdiskursen med fokus pa korrekt sprak, kreativitetsdis-
kursen dér det personligt uttrycksfulla betonas, processdiskursen som beaktar
skrivprocessens olika faser, genrediskursen som uppmérksammar karakteristiska
drag for texter i olika sociala kontexter, diskursen om sociala praktiker som ser
skrivande som dndamalsstyrd kommunikation och slutligen den sociopolitiska
diskursen med sitt kritiskt granskande perspektiv pa skrivande som en sociokul-
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turell praktik (Ivani¢, 2004). Ramverket 4r dven anvandbart for att, som hér, syn-
liggora olika sidor av modersmalsldrares forestdllningar om skrivande i andra
amnen.

En mer konkret infallsvinkel pa skrivande i skolans olika amnen ger Bjorkvold
(2020) som presenterar en teoribaserad modell for hur larare kan inta olika roller
nér skrivande iscensitts i klassrummet. Modellen beskriver fyra lararroller, utga-
ende dels fran hur pass kognitiv eller sociokulturell syn pa literacy som framtréder,
dels fran hur stor eller liten kontroll ldraren har 6ver elevtexten. Lararrollerna med
betoning pa kognitiv forstaelse av skrivning kallar Bjerkvold taskmaster och stil-
lasbygger. Dér handlar det om en ldrare som ger skrivuppgifter och har liten kon-
troll Gver elevtexten, respektive en ldrare som modellerar textskapande. De mer
sociokulturella skrivrollerna bendmns mester och regissor. I det forsta fallet blir
lararen en konkret forebild for den som skriver medan ldraren i det andra fallet till-
delar eleverna roller som ramar f6r skrivandet.

TIDIGARE FORSKNING

Det finns ett antal nordiska studier om skrivande pa gymnasiet med inriktning pa
de forskningsfalt som &r i fokus i denna studie, det vill siga skrivande i skolans alla
dmnen och ldrarforestdllningar om skrivande. Framfor allt tre omfattande
forskningsprojekt har bidragit med vérdefull kunskap. Det danska projektet Fag-
lighed og skriftlighed har belyst gymnasieskrivande ur manga synvinklar (t.ex.
Krogh & Sonne Jakobsen, 2016; Krogh, Spanget Christensen & Sonne Jakobsen,
2015).I Norge initierades projektet SKRIV for att undersoka effekterna av inférandet
av skrivning som en grundlaggande fardighet i LK06 (Smidt, 2010). Aven inom det
nyare norska Normprosjektet har skolskrivande granskats mangsidigt, med inrikt-
ning pa yngre elever (t.ex. Evensen, Berge, Thygesen, Matre & Solheim, 2016;
Matre, Solheim & Otnes, 2021).

Nir det géller att utveckla skrivundervisningen betonar nordisk forskning vik-
ten av dialog mellan ldrare i olika amnen (Helstad & Lund, 2012; Matre & Solheim,
2015; 2016). Ett gemensamt metasprak om skrivande &r ett viktigt redskap vid
respons pa och bedémning av elevtexter, men det dr problematiskt om ansvarsfor-
delningen mellan modersmalsimnet och andra dmnen &r oklar. En annan risk vid
samarbete mellan dmnen kring skrivande &r att ingen har ansvar for texten som
helhet om modersmalet koncentrerar sig pa spraket och de andra 4mnena pa inne-
hallet (Fiskerstrand, 2017). I praktiken kan det di vara modersmalsdmnet som fér
huvudansvaret (Matre & Solheim, 2015). Fiskerstrand (2017) efterlyser tydliga mal
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och bedémningskriterier, vilka utarbetats gemensamt av de lrare som ar involver-
ade.

Spanget Christensen, Elf och Krogh (2014) ser en utmaning ndr skrivande i
modersmalet har en mycket bredare och mer mangfacetterad framtoning medan
andra dmnen mestadels anvander skrivande i kunskapsstrukturerande syfte. I en
forskningsoversikt dver lasning och skrivande i religions- och livsaskadningsamnet
inorsk grundskola konstaterar Unstad, Jorgensen och Fjortoft (2020) likasa att skriv-
ande skulle kunna fa en storre roll 4n bara som redskap for kunskapsstrukturering
och -lagring. Med utgéngspunkt fran SKRIV-projektet ser aven Matre och Solheim
(2015) att larare har en smalare syn pé skrivande i jamforelse med intentionerna i
laroplanen och att andelen funktionellt skrivande borde vara mer omfattande. Larar-
es forestillningar om skrivande har dven undersokts i kontexter som exempelvis
skrivdidaktisk kunskapsbildning (Winzell, 2018) och bedémning (Blomqvist, 2018).

Randahl (2014) studerar nagra gymnasieelevers skrivprocesser vid hemuppgif-
ter i fysik och svenska och noterar att eleverna inte uppfattar lararen som en resurs
i sitt skrivarbete. Men det finns dven mer positiva exempel pa samsyn kring skri-
vande dver amnesgranser. Hertzberg och Roe (2016; 2019) beskriver hur ett enga-
gerat, kollegialt samarbete kan fordjupa ldrares syn pa skrivande. Som ett komple-
ment till en laroplansmaéssig top down-styrning lyfter de fram vikten av bottom up-
initiativ. Ndr ldrare under regelbundna tréffar diskuterar elevtexter far de inblick i
skrivkulturer i andra dmnen, nadgot som gynnar alla. Men skrivuppgifter som flera
dmnen samarbetar kring forekommer betydligt oftare i grundskolan &n pa gymna-
siet (Hertzberg & Roe, 2019).

Ett 6vergripande perspektiv pa gymnasiestuderandes skrivande ger Kronholm-
Cederberg (2005) som utgéende fran Berges (1988) indelning av skrivhandlingar
i symboliska, kommunikativa och strategiska, urskiljer tva olika skrivkulturer som
gymnasiestuderande positionerar sig i férhallande till. For det forsta beskriver
Kronholm-Cederberg en instrumentellt praglad skrivkultur, foretradesvis kopplad
till strategiska skrivhandlingar i en skolkontext. Dar handlar det om att leverera
text pa bestillning och bli bedomd f6r den, till exempel i en examenssituation.
Utanfor skolan identifierar Kronholm-Cederberg (2005) ddremot en existentiellt
préglad skrivkultur, dir studerande skriver av lust och egen, fri vilja nér det finns
ett autentiskt, kommunikativt behov - eller som en del av sjdlvets reflexiva pro-
jekt” (Kronholm-Cederberg, 2005, s. 141).

Med utgéngspunkt fran samma empiriska material som denna studie analyseras
i Westerlund (2020) finlandssvenska modersmalsldrares forestdllningar om
essdprovet i modersmal som skolgenre. I ett starkt essdprov utgor textrelaterade
kategorier enligt lirarna en nédvindig bas: Spraket ska vara normenligt och genre,
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disposition och stil ska fungera. Men nér lararna talar om de verkligt goda essaprov-
en glider deras diskussion mer in pa de skribentrelaterade kategorierna tankeskar-
pa, originalitet och mottagarmedvetenhet, det vill sdga snarare egenskaper hos
skribenten &n texten. Forskningen om gymnasiestuderandes skrivande i Finland
har i 6vrigt till stor del varit lingvistiskt inriktad textanalys (Juvonen, Kauppinen,
Makkonen-Craig & Lehti-Eklund, 2011). Detta giller &dven forskning om studen-
texamen, dér spréakliga analyser av provsvar haft en framtradande stillning (t.ex.
Berg, 2011; Forsskahl, Lassus, Silén & Stolt, 2020; Juvonen, 2010, 2014; Silén, 2011)
liksom granskning av uppgiftstyper i provet (Kauppinen, 2011; Lehti-Eklund,
2011; Makkonen-Craig, 2008). Forskningen behdver kompletteras med fler per-
spektiv saisom granskningar av larares forestillningar om skrivande.

MATERIAL OCH METOD

Med utgangspunkt fran studiens syfte att synliggora férestéllningar som moders-
malsldrare pa gymnasiet har om skolgenren essdsvar valdes kvalitativa forsknings-
intervjuer som metod (Kvale & Brinkmann, 2014). Intervjuerna genomfordes i
form av fokusgruppsintervjuer, vilka ger inblick i “hur deltagare i en viss grupp till-
sammans tinker kring ett fenomen” (Wibeck, 2000, s. 42, kursiv i orig.). Sju moders-
malsldrare som arbetar i tre svensksprakiga gymnasier i Finland deltog i tre fokus-
gruppsintervjuer, vilka genomfordes hosten 2017. * Deltagarna i intervjuerna har
i genomsnitt dver 15 ars erfarenhet av gymnasieundervisning i modersmal. Deras
medeldlder dr 49 ar. For att trygga deras anonymitet omndmns de som lirare A-G,
och deras kon anges inte. For enkelhetens skull anvdnds pronomenet “hon” efter-
som en klar majoritet av de finlandssvenska modersmaélsldrarna ar kvinnor. Det
empiriska materialet bestar av sammanlagt tre timmar och 20 minuter inspelade
och transkriberade fokusgruppsintervjuer. (Tab. 12.1).

Tabell 12.1. Intervjumaterialet for studien

Intervju I A,B 1 h 9 min
Intervju IT C,D 1h 4 min
Intervju III E,EG 1 h 7 min
Sammanlagt 7 larare 3 h 20 min

4 For mer detaljerade uppgifter om materialet, se Westerlund (2020).
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Intervjuerna kan betecknas som semistrukturerade i och med att jag som deltag-
ande forskare utgick fran en intervjuguide med 6ppet formulerade fragor for att
framja en fri diskussion kring skrivande och skrivundervisning (Kvale & Brink-
mann, 2014). Jag transkriberade intervjumaterialet pa en for analysen lamplig,
talspraksndra nivd. I denna studie aterges citat ur materialet av lasbarhetsskal
dock i en mer skriftspréklig form, med mer normenlig meningsbyggnad och
strykningar av icke-betydelsebdrande upprepningar av ord. Betonade ord har
kursiverats. Annat som markerats i citat ar pauser (...), avbrutna ord (-) och ute-
slutningar ([...]).

Materialet har analyserats med hjélp av en hermeneutiskt inspirerad, kvalitativ
textanalys (Ricceur, 1988; Widén, 2009). De avsnitt av intervjuerna dér explicita
eller implicita uttalanden om essasvar gors har tematiserats. Den induktiva analys-
en av ldrares forestillningar om essdsvar har sedan gjorts pa gruppniva, det vill
sdga utan syfte att kartlagga individuella lararprofiler.

RESULTAT

Kénnetecken for essdsvar som genre

Den forsta forskningsfragan fokuserar det som enligt modersmalsldrarna kianne-
tecknar essdsvar som genre. Det dr inte 6verraskande att ldrarna i stor utstrdckning
beskriver essasvar genom att kontrastera dem mot genren essdprov som de har
gedigen erfarenhet av fran sitt eget &mne. I intervjuerna kommer ldrarna in pa
saval form- som innehallsfragor och deras forestdllningar om essésvar har i resultat-
redovisningen grupperats i fyra, delvis 6verlappande, kategorier.

For det forsta anser lirarna samstimmigt att essdsvar utmarks av en saklig stil, i
motsats till ett essdprov i modersmal dér skribenten enligt larare A gérna kan “vara
mer personlig, mer ... skonlitterdr eller nagot sadant” Medan lararna pa tal om
essdprovet upprepade ganger aterkommer till betydelsen av att skribenten har en
egen rost (Westerlund, 2020), aktualiseras denna dimension inte nér de karakteri-
serar essdsvar som genre. Att de studerande forutsitts att inte skriva “jag” i essdsvar
medfor enligt ldrare E till och med att manga ar "néstan hysteriskt rddda for att
sdga ’jag” i modersmalets essdprov, dér det tvirtom kan vara 6nskvirt. Uttalandet
ger en inblick i den komplexa skrivkulturen pa gymnasiet dir det som riknas som
ett positivt drag i en skolgenre kan vara ett negativt i en annan.

Medan utvecklat skrivande i essdprovet forutsitter en personlig stil ligger beton-
ingen i essdsvar séledes enligt lararna helt och hallet pa innehallet. "Man ar ute
efter specifika faktauppgifter i ett realprovssvar’, siger larare G. Essdsvar uppfattas
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bokstavligen som direkta svar pé fragor. Det ér en skrivkultur dér de studerande
ombeds “at redegere for og fremlagge forelagt deklarativ, epistemisk viden”
(Hobel, 2015, s. 119). Dérav foljer att det som, for det andra, utmirker essdsvar ar
en kvantitativ innehdllsnorm dar textens varde direkt korrelerar med den méangd
relevant information som texten innehaller. Larare F stiller en kompletterande f6ljd-
fraga om essdsvarets form baserat pa ett exempel fran larodmnet historia: ”Alltsa,
har dispositionen 6verhuvudtaget ndgon betydelse om man ska forklara ... vad som
ledde fram till andra varldskriget?” Hon besvarar sjélv frigan genom att konstatera
att det forstas behovs en kronologi i svaret, “men jag uppfattar det ju som att det 4r
viktigast att vissa punkter 4r med, och da spelar det nodvandigtvis inte sé stor roll
hur man har sorterat dem”.

Ocksa larare A ger uttryck for forestdllningen att innehallet véger tyngre 4n sti-
len: "Det finns ménga realprovsessder som inte alls dr sddana att det &r nagon egen
rost, utan det dr bara att redogora for nagonting.” Ordvalet — att skribenten bara
behover “"redogora for ndgonting” - dr dessutom en antydan om att genren inte ar
lika kravande som modersmalets essdprov. Larare B utvecklar resonemanget
genom att ge ett exempel pa hur en uppgiftsformulering i modersmalets essdprov
kan forleda studerande att skriva som i ett essdsvar:

Om det dér sjilva &mnet &r valdigt ndra ndgot skoldmne sa borjar de ju beritta
om allt vad de just har lart sig. [...] Vad var den senaste? Det var den hér- ndgon-
ting med synen pa straff, syftet med straff, och d hade nagon just gatt en kurs
i sdkert samhaillsldra dar man hade lart sig om hela Finlands réttssystem och sa
vidare. Sa den dédr essdn i modersmal blev ndstan en upprakning av det och den
dar egna rosten hordes hemskt litet.

Kontrasten mellan en "upprakning” och en text dar “den dér egna rosten” framtrader
avspeglar tydligt vad larare B uppfattar som en visentlig skiljelinje mellan essdsvar
och essdprov som skolgenrer. En spraklig dimension av faktainnehéllet som larare
E ndmner 4r att skribenten i essdsvar "anvander termer som behdvs”, det vill siga
ett adekvat facksprdk. Men hon konstaterar dven att termer behovs i modersmalets
essdprov “for att kunna sidga nagot vasentligt”

Nér ldrarna talar om modersmalets essdprov har de manga asikter om sjilva
skrivuppgifterna och om hur formuleringarna i dem pa gott och ont kan styra skri-
benterna (Westerlund, 2020). De talar d& utgdende fran sin gedigna erfarenhet av
hur studentexamensuppgifterna sett ut genom aren och hur de studerande tagit sig
an dem. Deras uttalanden om uppgifter i realprovet grundar sig rimligen i mycket
hogre grad pa en allmén kdnnedom om uppgiftstraditionen dn pé erfarenheter
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frin egen undervisning.> Symptomatiskt ar att det da ar betydligt mer oproblema-
tiserade forestdllningar som uttrycks, som nér ldrare E konstaterar att skribenten i
ett essdsvar “ska gora bara det uppgiften kraver”. Det foreligger séledes inget behov
av att som i essdprovet gora en omsorgsfull tolkning av uppgifter for att kunna
skriva en god text; det enda som behdvs ér att helt enkelt svara pa fragan. Aven
lédrare F dr inne pé detta spar ndr hon talar om hur skribenten i ett essdsvar “raknar
upp allt som foérvéntas i ett sddant svar”.

Uttalandet tangerar det som for det tredje kdnnetecknar essdsvar enligt lararna
i fokusgruppsintervjuerna: ett mer instrumentellt skrivande. I egenskap av centrala
examensgenrer pa gymnasienivd i Finland representerar savil essdsvar som
essdprov naturligtvis ett i hogsta grad instrumentellt, skolskt skrivande, for att
anvénda ett begrepp fran Berge (1988). Men i ldrarnas betoning av sddant som den
egna rosten och den personliga stilen i essdprovet kan man skonja en underlig-
gande forvintning om ett existentiellt skrivande (Kronholm-Cederberg, 2005),
medan essdsvar handlar om att faktamdssigt “visa att man behérskar nagonting”,
som ldrare A uttrycker det. I Jjuset av denna forvéntning pa essdprov kan man for-
sta ett skenbart paradoxalt yttrande av ldrare A om att skribenten i ett essésvar inte
behover ’komma med nagot nytt”. Lararna ér visserligen dverens om att grundidén
med ett essdsvar r att redovisa fakta — och i den bemirkelsen bor skribenten givet-
vis ’komma med néagot nytt” - men det som avses dr det som till exempel ldrare F
uttrycker om att en personlig vinkel” inte dr n6dvindig. Att redovisa fakta och
samtidigt inte "komma med néagot nytt” kan ses som typiskt for det skolska exam-
ensskrivandet. Togeby (2015, s. 290) beskriver paradoxen pa foljande sitt: “Elev-
erne skal ikke skrive hvad de antager leeseren ikke ved; for den eneste leeser, leerer-
en, ved alt hvad de selv ved. De skal derimod skrive hvad de antager at leereren
antager at de ikke vidste for undervisningen, og som de nu har leert.” Kontrasten ar
stor jamfort med modersmalets essdprov dir de goda texterna enligt lararna tvért-
om forvantas kunna 6verraska lisaren (Westerlund, 2020).

Det som for det fjarde karakteriserar essdsvar dr enligt ldrarna dmnesspecifika
sdrdrag. Flera av lararna konstaterar att essdsvar inte dr en homogen genre, utan att
det kan stillas amnesspecifika krav pé essisvar i olika ldrodmnen. De drar slutsat-
sen att det kan vara utmanande for de studerande att vara tvungna att férhalla sig
till olika genrekrav i olika &mnen fastdn det ror sig om en och samma skolgenre,
essasvar. Har framtrader ocksé en instrumentell dimension nér lararna uttrycker
medvetenhet om att det i sista hand ar i férhallande till amnesspecifika bedom-

5  En stor majoritet av modersmalsldrarna i svenska gymnasier i Finland undervisar endast i ett
amne, modersmalet. Detta galler dven ldrarna i studien, d&ven om nagra av dem tidigare under
sin langa ldrarbana dven undervisat i andra &mnen.
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ningskriterier som kvaliteten pa ett essdsvar avgors. Och utan narmare kinnedom
om hur beddmningskulturen i praktiken fungerar i andra dmnen har moders-
malsldrarna svért att uttala sig mer 4n pa ett allmént plan. “Det 4r klart att det ar
otroligt stor skillnad pé ett sdtt pa biologi, psykologi och historia, filosofi”, kon-
staterar ldrare E, utan att g in pa vilka sardragen for essdsvar i respektive &mne
ar. Larare G forsoker emellertid forklara hur hon uppfattar de andra 4mnenas
skrivande i forhallande till modersmalsdmnet: "Man skulle ju kunna tanka sig att
de humanistiska realimnena pa nagot sitt ligger dndé ganska néra vart &mne.”
Med andra ord ser hon likheter mellan skrivande i modersmal och amnen som
historia, religion och filosofi.

Att lara sig skriva essasvar

Medan modersmaélsldrarna har en relativt samstimmig forestillning om essésvar
som skolgenre ér bilden mer splittrad nar de kommer in pa hur de studerande lar
sig skriva essdsvar. Delvis beror detta pa att diskussionerna i de tre fokusgrupps-
intervjuerna gar at lite olika héll, men lararna forhaller sig framfor allt olika till
underliggande fragor om vem som ska ansvara for skrivundervisning inriktad pa
essdsvar och rollen for explicit kontra implicit skrivundervisning. Larare C och D
berdr &mnet endast summariskt, som svar pd en fraga om de i sin modersmals-
undervisning forklarar skillnaden mellan modersmalets essdprov och essasvar i
andra dmnen:

C: Mm ... nie, inte brukar jag ta upp det s& mycket, men nog® tycker jag att de
vet vad essdsvar dr nog.

Ja, i andra @mnen.

Ja.

Jo ... for det far de ju undervisning om dar.

SR-Nol~

Jo, sé det tycker jag inte dr nagot storre problem, det skulle jag inte sdga.

Lérare C och D uppfattar bada att de studerande har klart for sig vilka de genre-
massiga skillnaderna mellan essdsvar och essdprov dr. Det verkar enligt deras
erfarenheter frain modersmalet vara sa att de studerande &tminstone behéarskar det
skrivande som krévs i essdprovet. Att de studerande enligt ldrare D far undervis-
ning om essdsvar ”i andra &mnen” antyder en arbetsférdelning dir varje amne tar

6  Medan "nog” i Sverige mer ér ett uttryck for tvekan, anvinds ordet i svenskan i Finland for att
markera en hog grad av sikerhet.
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ansvar for det amnesspecifika skrivandet. Trots att de studerande enligt lirare D
behérskar bdda genrerna ndmner hon dnda lite senare att de ibland kan férvixla de
snarlika begreppen och tala om “essdsvar” nar de avser “essdprov’”.

Som kontrast till denna &vervidgande oproblematiserade forestdllning om de
studerandes genrekompetens anldgger lirare B ett annat perspektiv pa fragan
genom att forsoka satta sig in i utmaningen med skolgenrerna och begreppen ur
de studerandes synvinkel:

Essd, genren essd, essaprovet i modersmal dr ju ndgonting helt annat 4n vad en
essd dr annars, och for att gora det &nnu mer forvirrande sa skriver ju studeran-
dena ... essdsvar i realdmnen, och da tror ju de att det ocksa dr ndgon typ av essi,
sa man maste nog lite kanske féra den hir diskussionen. Men mest ér det att de
lir av ... sina egna erfarenheter att, okej, att essd betyder det hdr i modersmél
men det betyder nagonting helt annat i ... i historia eller ... biologi [...]

Enligt larare B kan férekomsten av skolgenrer med snarlika namn vara férvirrande
for de studerande och darfor foranleda explicit undervisning om genrerna. For-
utom essdprov och essédsvar tas ocksa en skolextern genre, essan, med i jamforelsen.
Menioch med att de studerande enligt lirare B trots allt lér sig skillnaderna av "egna
erfarenheter” landar hon i praktiken i samma staindpunkt som larare D i forega-
ende exempel, ndmligen att ingen storre insats behovs frain modersmélsldrarens
sida for att reda ut genreproblematiken. Aven hir framstar siledes den implicita
undervisningen som den huvudsakliga killan till skribentens genrebehérskning.

Utan att det uttryckligen namns tycks larare A, B, C och D alla referera till gym-
nasiestuderande som redan socialiserats in i gymnasiets skrivkultur och déri-
genom tilldgnat sig egen kunskap om genrerna essasvar och essaprov. I den tredje
intervjun beskriver larare G diremot hur det kan se ut for de studerande som bor-
jar pa gymnasiet och for forsta gangen mots av dessa gymnasiegenrer: “De senaste
aren har de nog efterlyst det dir att "Vad ér skillnaden? och jag har nog gatt
igenom det i kurs 17 ocksa med dem, alltsa realprovsessier och essder i moders-
mal.”

Aven lirare E anligger ett studerandeperspektiv pd utmaningarna med olika
skolgenrer: "Det dr ju verkligen mycket de hdr ska ldra sig att beharska. Alla olika
realdmnen har sina olika krav, s& kommer vi med vara tvé olika prov. Det &r ju hur
mycket som helst de ska kunna ... i sjdlva verket.” Larare E tar ddremot inte stéll-
ning till hur de studerande ska ldra sig alla genrer. Insikten om komplexiteten far
henne i varje fall att som en direkt fortsittning betrakta fragan ur ett lararperspek-

7 Den obligatoriska kurs 1 gar studerande vanligen under sin forsta termin i gymnasiet.
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tiv: Jag tror ju att vi borde ha mycket stramare samarbete med realdmnena ... om
hur man skriver ... och att vi ocksé skulle behova ... fa veta ganska mycket mer av
vara kolleger i realimnena vad de kraver och hur det ser ut.” Med utgdngspunkt
fran uttalandet verkar det inte finnas nagon dmnesoverskridande, kollegial samsyn
kring skrivande i detta gymnasium. Men ldrare E uttrycker en 6nskan om att ett
samarbete kunde utvecklas. For att kunna forhalla sig till skrivande i andra amnen
ar hon intresserad av kunskap om dels vilka krav andra larare stéller, dels hur de
studerandes texter ser ut.

Larare E, F och G efterlyser dven stod av ldrare i andra &mnen for att den sprak-
liga kvaliteten pa de studerandes texter ska kunna hojas. Fran fragan om samarbete
mellan skoldmnen kring skrivande pa en generell nivé leder larare E hastigt in dis-
kussionen pé en spraklig fardighetsdiskurs: ”Jag kan bli alldeles fortvivlad ibland
nér jag liksom ser att ... man i realimnena inte alls noterar spraket.” Frustrationen
over att ldrare i andra dmnen inte stiller sidana spréakliga krav som dr sjélvklara i
modersmalsundervisningen kopplas dven till en innehéllsdimension: Hur kan
man ... mena att man kommer upp i héga poang om syftningarna édr oklara ocksa
i historia eller ... religionshistoriska fragor, tinker jag.” Larare E férordar darfor ett
samarbete med andra dmnen: ”Sa jag tycker att de ocksa borde ha lite ... sprakkrav
och dispositionskrav som liknar vara, eller vi borde narma oss varandra ... ndgon-
stans pa vigen.” I forsta hand ar det séledes de andra &mnena som borde héja de
sprakliga kraven, fastdn larare E ocksa oppnar for kompromisser. Vad det skulle
kunna innebdra att motas “nagonstans pa vagen” forblir dock oklart.

Efter en kort diskussion om skillnaderna mellan de olika realimnena - dér
larare G noterar att ”de humanistiska realimnena” ligger narmast modersmalet —
sammanfattar larare E sin standpunkt i f6ljande uttalande som berdr bade sprak-
och innehallsdimensionen i det som de studerande skriver:

Ja, nagot samarbete tycker jag dnda vore bra for att ... vi 4r nog ganska ensamma
i va- att fa nagon fason annars pa vara- ... pa texter dverhuvudtaget. Jag tycker
att att skriva en text &r ju faktiskt att tdnka ... och det maste ju ocksa gilla
realdmnen. Nog borde det ju finnas gemensamma ndmnare.

Inledningsvis tycks samarbete avse att larare i andra dmnen borde ta ett storre
ansvar for det sprakliga, eftersom modersmalslararna enligt ldrare E dr “ganska
ensamma” pa den fronten. Kollegialt samarbete innebdr i sa fall att andra ldrare
underordnar sig de krav pa korrekt skriftsprak som modersmalslararna staller i
rollen som sprakliga auktoriteter. Men i foljande mening kan man lasa in ett min-
dre hierarkiskt forhéallande mellan larargrupperna. Nar larare E konstaterar att "att
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skriva en text dr ju faktiskt att tinka” framhavs innehéllsdimensionen i en text. D&
ar det korrekta spréket inte lingre bara ett sjalvindamal utan ett kommunikations-
verktyg som alla ldrare, oberoende av 4mne, dr betjanta av att utveckla hos de stu-
derande. Yttrandet &r ett av de fd i materialet dér ett uttalat writing to learn-
perspektiv framtrider.

SAMMANFATTNING OCH DISKUSSION

Syftet med denna studie var att synliggora forestallningar som modersmalslarare
pé gymnasiet i Finland har om skolgenren essésvar. Den forsta forskningsfragan
handlade om vad som enligt de intervjuade lararna kdnnetecknar essdsvar som
genre. De dr eniga om att essdsvar ska ha en saklig stil och att faktainnehallet &r det
viktiga, det vill séga att en kvantitativ innehallsnorm géller. Essdsvar representerar
enligt dem ett mer instrumentellt skrivande 4n vad modersmélets esséprov gor,
samtidigt som de dven konstaterar att det finns &mnesspecifika sirdrag for essdsvar
i olika ldrodmnen.

Lédrarnas uttalanden gar att knyta till i huvudsak fyra av diskurserna i Ivanics
(2004) ramverk. Det dr naturligt att mycket i deras diskussioner om vad som
karakteriserar essdsvar som genre relaterar till en genrediskurs. Men dér genredis-
kursen hos Ivani¢ (2004) 4r nira kopplad till genrepedagogik och explicit skriv-
undervisning framstar undervisningens roll som timligen osynlig i intervjuerna.
Lararna nimner sddant som de studerande beharskar eller inte beharskar, men hur
denna skrivkompetens har samband med skrivundervisningen i olika &mnen for-
blir oklart. Aven en firdighetsdiskurs aktualiseras nir lirarna talar om sprakliga
brister i de texter de studerande skriver och ndr de kritiserar det som de upplever
som for laga krav pa spraklig korrekthet i andra &mnen. En tredje diskurs som man
ser spar av i diskussionerna &r kreativitetsdiskursen, vilken far stort utrymme nér
lararna talar om modersmaélets essdprov (jfr. Westerlund, 2020). Denna diskurs
framtridder ddremot inte i de delar av samtalen som berér essasvar. Istillet betonas
en saklig stil och informationskvantitet. Forestdllningen att det i ett essdsvar ar av
yttersta vikt att kommunicera ett faktainnehall 4r nagot som kan héanforas till en
fjarde diskurs hos Ivani¢ (2004), ndmligen diskursen om sociala praktiker.

Medan ldrarnas samsyn &r stor kring vad som kidnnetecknar essdsvar dr det
dédremot inte majligt att utifran fokusgruppsintervjuerna ge ett lika klart svar pa
den andra forskningsfragan, hur de studerande enligt modersmalslararna lér sig
skriva essdsvar. Det centrala resultatet pa den fragan dr snarast just avsaknaden av
ett entydigt besked. A ena sidan nimner nigra av lirarna att de i viss man berdr
essdsvar i sin skrivundervisning, & andra sidan verkar de samtidigt ha en vag
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forestallning om vilken insats andra larare gor i sina respektive &mnen. Forestall-
ningen att de studerande sjdlva ldr sig skriva essdsvar uttrycks ocksa, utan att det
riktigt framgar hur denna erfarenhetsbaserade firdighet uppnés. Uttalandena
avspeglar saledes motstridiga lararforestillningar om bade var och hur de studer-
andes kompetens i damnesspecifikt skrivande utvecklas. Lirarna efterfragar en
samsyn med andra dmnen, men det forblir oklart i vad samarbetet skulle kunna
besta och pé vems villkor det borde bedrivas.

I modersmalslararnas jamforelser av essdsvar och essdprov framtréder i forlang-
ningen dven en forestdllning om ett hierarkiskt forhallande mellan genrerna. Skil-
jelinjen mellan de tvé genrerna - det sakliga, faktainriktade essdsvaret och det per-
sonliga essdprovet ddr skribentens rost framtrider - dras inte mellan tvé
jambordiga genrer, utan lararna tillskriver i fokusgruppsintervjuerna esséprovet
en hogre status. En modell som kan belysa det hierarkiska forhallandet ar Hansens
(2018) skrivpyramid i figur 12.1.

Identitet
- skriveren er

Praksis
- skriveren gor

Feerdigheder
- skriveren kan

Adgang
- skriveren har adgang

Figur 12.1. Skrivpyramidens kompetenser. Modell av Hansen (2018, s. 33) baserad pa
Sharpe och Beetham (2010).

Pyramiden utgér frén Sharpe och Beethams (2010) modell for nivaer i digital lit-
teracitet och har av Hansen (2018) anpassats till att omfatta skrivkompetens i bred
bemarkelse. Skribenter pa den nést hogsta nivén, praksis, kan “foretage informer-
ede valg i forbindelse med lgsning af skriveopgaver og fleksibelt handtere forskel-
lige skrivestrategier i relation til skrivesituationens krav og egne mal” (Hansen,
2018, s. 32). Denna beskrivning kan karakterisera skickliga skribenter av bade
essdsvar och essdprov, skribenter som pa ett smidigt sétt kan anvidnda sig av ett
adekvat, instrumentellt skrivande (Kronholm-Cederberg, 2005) for att 19sa
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skrivuppgifter. I beskrivningen av den hogsta nivan i skrivpyramiden, identitet,
inkluderas daremot "hvordan skrivning ogsé er forbundet med personlig udvik-
ling og dannelse” (Hansen 2018, s. 32). Det dr dimensioner som enligt lirarna
kommer till uttryck i starka texter i modersmaélets essdprov och som de darmed
forknippar med prototypiska essdprov (Westerlund, 2020). Personlig utveckling
och bildning dr kvaliteter som dven utmérker ett existentiellt skrivande (Kron-
holm-Cederberg, 2005), men sddant kommer inte pé tal ndr lararna diskuterar
essdsvar som genre.

Att lararna tillskriver genren essdsvar en ldgre status dn essdprov kan forsvaga
béde intresset och forutsittningarna for ett jambordigt samarbete med andra
amnen kring skrivande. Exemplet illustrerar det faktum att skillnader mellan de
damneskulturer som formats i olika skolamnen behéver beaktas for att reformer -
som en satsning pa skrivande som grundldggande fardighet — ska fd 6nskad effekt
(Grossman & Stodolsky, 1995). Att mdnga gymnasieldrare uppfattar det iamne som
de sjdlva undervisar i som viktigare 4n andra dmnen ér i sig foga férvanande.
Denna studie bygger pé vad ldrarna siger i fokusgruppsintervjuer, inte pa obser-
vationer av deras undervisning. Men det ar problematiskt om larare i sin undervis-
ning primart styrs av krav som stills av examensprov i deras eget &mne i stallet for
laroplanens explicita budskap om skrivundervisning som ett gemensamt ansvar.
Att fokusgruppsintervjuerna gjordes under den period nér studentexamen digita-
liserades kan ha bidragit till att lararna lade storre fokus pa konsekvenserna for det
egna damnet, modersmalet.

Att studentexamen dr den institutionella kontexten for genren essasvar kan dven
forklara att den av Bjorkvolds (2020) lararroller som framtréader tydligast i inter-
vjumaterialet 4r ldraren som taskmaster. I en examen stiller Studentexamens-
ndmnden - eller lararen, nér det ar fraga om kursprov eller 6vning infér examen -
fragor som ska besvaras individuellt. Mycket lite av det som utmarker en sociokul-
turellt baserad skrivkultur aktualiseras i den situationen. Men av detta foljer inte
noédvindigtvis, vél att mirka, att skrivundervisningen pa gymnasiet 6verlag ska
utformas utifran sé begriansande premisser.

Sammanfattningsvis uttrycker de sju modersmalsldrarna i studien mer traditio-
nella forestillningar om skrivande i andra &mnen dn vad forskningen inom writing
in the disciplines och writing to learn foresprékar. Att studentexamen i egenskap av
high stakes-prov paverkar undervisningen betyder inte bara att tid dgnas at exa-
mensforberedande Gvningar. Konsekvensen kan dven som i detta fall bli en mer
kognitivt inriktad syn pé skrivundervisning, dar skrivande som kunskapsreprodu-
cerande och kunskapsdokumenterande praktik overskuggar den sociokulturellt
baserade inriktning som lidroplanen foresprakar.



12. Modersmalslarares forestéliningar om skrivande i andra gymnasiedmnen — exemplet essasvar i studentexamen 285
i Finland

Men hur kan skrivundervisningen utvecklas om ldroplanen inte formar fa ett
genomslag i undervisningen? En vég kan vara den som larare E foreslar, ndmligen
utokat samarbete med larare i andra &mnen. Hertzberg och Roe (2016; 2019) ser
detta som en mojlighet nér de studerar hur ett utvecklingsarbete som bygger pa
lokal lararsamverkan over damnesgrinserna varit framgdngsrikt. Aven i Finland
finns ett vaxande intresse for kollegialt samarbete kring skrivande, dar hela gym-
nasier engageras. Fortsatt forskning behovs for att studera sddana projekt, och
vilka konsekvenser de far for den syn ldrare i alla dmnen har pé skrivande och
skrivundervisning i ett skolsystem dar studentexamen fortfarande utgor en central
ramfaktor.
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Prov och praktik i otakt?

Fyra gymnasieldrares kollegiala samtal om
skrivande och skrivundervisning i anslutning till
det digitala studentexamensprovet i modersmal och
litteratur

Anders Westerlund, Ann-Christin Randahl &
Ria Heild-Ylikallio

1 INLEDNING

I denna studie riktar vi intresset mot forestillningar om skrivande och
skrivundervisning hos gymnasieldrare i svenska och litteratur i samband med
digitaliseringen av studentexamen. En nationell reform som 6vergangen till det
digitala studentexamensprovet i modersmal och litteratur? beror alla larare i
amnet. Det ar darfor angelaget att undersoka hur larare i kollegiala samtal ser pa
studentexamensprovet och dess relation till undervisningspraktiken.

Efter en introduktion om det digitala studentexamensprovet i modersmal
och litteratur och studiens syfte redogor vi i avsnitt tvd for den teoretiska
inramningen och tidigare forskning. I avsnitt tre foljer en genomgang av material
och metod och i avsnitt fyra presenteras resultatet. Studien avslutas i avsnitt fem
med en resultatsammanfattning och diskussion om madjliga implikationer.

1.1 Det digitala studentexamensprovet i modersmal och litteratur

Sedan digitaliseringen hosten 2018 bestar studentexamensprovet i modersmal
och litteratur av tva delprov: provet i laskompetens och provet i skrivkompetens.
Laskompetensprovet dr en uppdaterad version av det prov som introducerades
2007 under beteckningen textkompetensprov. 1 provet bedéms enligt fore-
skrifterna "examinandens Kritiska och Kkulturella liaskompetens, dvs. formagan
att analysera, tolka, utvirdera och utnyttja olika typer av texter med beaktande
av syfte, uttryckssatt och kontext” (Studentexamensnidmnden 2020, 3).
Skrivkompetensprovet kan, forenklat uttryckt, sidgas representera fort-
sattningen pa den uppsatsskrivningstradition som funnits med i studentexamen

1 Nar provet digitaliserades hosten 2018 hette det "provet i modersmalet”, trots att
laroamnet i laroplanen fick namnet "modersmal och litteratur” redan ar 1998. Fran och
med 2019 ar den officiella bendmningen uppdaterad till "provet i modersmal och
litteratur”. I denna studie anvands for tydlighets skull oftast “studentexamensprovet
i modersmal och litteratur”.
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sedan 1800-talet. I provet skrivs en text som ska vara "diskuterande eller
stallningstagande” (Studentexamensndmnden 2020, 8). Provet ar uppbyggt kring
ett tema och skribenten maste utnyttja atminstone tva av de ”faktatexter,
medietexter och fiktiva texter i olika former” som erbjuds som bakgrunds-
material. 1 delprovet bedéms enligt foreskrifterna “examinandens skriftliga
uttrycksformaga och formdgan att kla tankar i ord och hantera tematiska
helheter” (Studentexamensnamnden 2020, 8).

I och med digitaliseringen uppdaterade Studentexamensndmnden dven
beddmningskriterierna for provet. Bedomningsprocessen foljer dock samma
upplagg som tidigare. P4 gymnasierna gor larare i svenska och litteratur en
prelimindr beddmning, med stéd av de beddmningskriterier som Student-
examensndmnden faststallt. I sista hand dr det dock Studentexamensnidmndens
censorer som avgor podngen for varje provprestation. Nar bedémningen ar klar
faststdller Studentexamensndmnden podnggranserna for de olika betygsstegen
(Studentexamensndamnden 2020, 9).

1.2 Syfte och forskningsfragor

Syftet med studien ar att undersdka vilka forestdllningar om skrivande och
skrivundervisning pd gymnasiet som framtrader i tre kollegiala lararsamtal i
anslutning till det digitala studentexamensprovet i modersmal och litteratur och
vilken funktion dessa samtal har for forstaelsen av det nya provet i relation till
lararnas praktik. For att na syftet har foljande tre forskningsfragor varit
vagledande i analysen av materialet:

e Vilka diskussionsamnen aktualiseras nar lararna samtalar om det digitala
studentexamensprovet?

e Hur ser lararna pa den examensforberedande skrivundervisningen?

e Vilken funktion fyller de kollegiala samtalen i anslutning till student-
examensprovet for lararna?

2 TEORETISK INRAMNING OCH TIDIGARE FORSKNING

2.1 Forestillningar om skrivande

I ett ramverk som anvénts flitigt i skrivforskning har Ivanic¢ (2004) identifierat sex
olika diskurser om skrivande och skrivundervisning. I ramverket beskrivs
aspekter vilka samtliga ar relevanta att beakta i en undervisningskontext, till
exempel synen pa textkvalitet och bedémning, synen pa skrivutveckling och
malet med skrivande. De olika diskurserna knyts ocksa till olika fokus i
skrivsituationen, dar vissa har ett starkt textfokus, andra ett skribentfokus och
ytterligare andra ett mottagar- och kontextfokus. I ramverket beskrivs de olika
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diskurserna for sig, som renodlade, medan de i praktiken ofta kombineras med
varandra i varierande konstellationer.

Forestillningar om skrivande som en generell kompetens, dir malet med
undervisningen ar att eleverna ska ldra sig hantera textens formsida ar vanligen
knutna till firdighetsdiskursen. Denna diskurs synliggors ofta i samband med
beddmning av elevtexter om det avgorande kriteriet for textkvalitet ar hur val
texten foljer sprakliga normer. Fardighetsdiskursen ar i olika grad framtradande
fran den tidiga skrivinlarningen till det akademiska skrivandet (jfr Lea & Street
2006). Nar brister i elevers och studerandes skrivkompetens uppméarksammas,
forordas i den offentliga debatten i regel en skrivundervisning med tydlig
forankring i en fardighetsdiskurs (Malmstrom 2017).

[ bjart kontrast till fardighetsdiskursen star kreativitetsdiskursen, vilken
bygger pa forestillningar om skrivande som en kreativ process dar skribentens
fantasi och inlevelseformdga ar central. For skribentens utveckling ar det viktigt
att saval lasa som skriva mycket for att utveckla en personlig rost och stil.

Medan kreativitetsdiskursen i forsta hand kopplas till en implicit under-
visning har processdiskursen en tydlig férankring i explicit undervisning om
processer och delprocesser som utmairker ett skrivforlopp. Processkrivningen
fick stort inflytande pa skolans skrivundervisning i Norden fran slutet av 1980-
talet (se tex. Stromquist 2007; Dysthe, Hertzberg & Hoel 2011; Pulls 2019).
Skrivande ses som en rekursiv process dir planering, innehallsgenerering,
formulering och revidering ar dterkommande delar i ett skrivforlopp. I skolans
praktik kom processkrivningen att betona att textens kvalitet bland annat var
beroende av elevernas planering och revidering av sina texter.

Genrediskursen har vuxit sig stark i nordisk skola under det senaste artiondet
i form av genrepedagogik, som till stor del introducerats via andraspraks-
undervisningen. Man utgar fran att det finns ett antal grundlaggande monster
for texters uppbyggnad vilka alla elever behdver kunna hantera. For att tilligna
sig dessa genrer eller texttyper behdver elever explicit undervisning som i regel
inbegriper spraklig stottning. Textens kvalitet bedoms efter hur vil den mater de
forvantningar som genren stiller pa uppbyggnad, grammatik och ordval.
Liksom i processkrivning byggs skrivandet in i ett langre undervisningsférlopp,
dar bland annat kunskap om genren byggs och samskrivande av den aktuella
genren ingdr. Valet att arbeta med genrepedagogik motiveras ofta av ett
kompensatoriskt uppdrag, vilket i korthet handlar om att ge alla elever tillgdng
till ett funktionellt skrivande, oberoende av deras sprakliga eller socio-
ekonomiska bakgrund.

I diskursen om sociala praktiker stdr den kommunikativa situationen i
centrum. Det galler att skapa mdjlighet for autentiskt skrivande i den
bemairkelsen att elevernas texter vander sig till och lases av fler mottagare dn
lararen. Texter skrivs i skolexterna genrer, till exempel kan elever skriva
insdndare, debattartiklar, fanfiction och bloggar. Fokus i undervisningen kan
ocksa ligga pa texters funktion i olika kontexter.

Fragor om skrivande, makt och identitet star i centrum i det ursprungliga
ramverkets sista diskurs, den sociopolitiska diskursen. 1 undervisningen gors
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eleverna uppmarksamma pa hur olika sprakliga val paverkar texters budskap
och tolkningen av dem. Malet ar att utveckla en kritisk litteracitet och en
ideologisk medvetenhet i forhallande till litteracitet. Skrivande ar aldrig bara ett
neutralt verktyg utan har till exempel anvants som ett medel for att gora sin rost
hord i ett demokratiskt samhalle och skapa férdndring.

Det ursprungliga ramverkets sex diskurser kompletterades 2014 med en
sjunde diskurs, diskursen for att tinka och lira, vilken annu dr knapphéndigt
beskriven i forskningen (Ivani¢ 2017). Diskursen fokuserar skrivande som
verktyg for larande och har tva dimensioner. Den ena handlar om att skribenten
genom skrivande kan synliggéra och strukturera sin kunskap. Eleven skriver vad
som ibland bendmns intexter, som reflektioner, sjdlvvirderingar och loggar
(Liberg 2000). Den andra dimensionen av diskursen lyfter fram vad som
utmadrker skrivande och texter i olika dmnen.

Enligt Ivanic¢ (2004) kan ramverket anviandas for analys av manga typer av
data. I en svensk kontext har ramverket till exempel applicerats pa
policydokument (Malmstrom 2017; Peterson m.fl. 2018), observation av
undervisning (Holmberg & Wirdenas 2010), intervjuer med larare och elever
(Randahl 2012; Westerlund 2020), laromedel (Magnusson 2019), enkéter (Sturk &
Lindgren 2019) och interaktioner pa sociala medier (Sturk, Randahl & Olin-
Scheller 2020).

Tidigare studier av kollegiala samtal i Facebookgrupper for larare i svenska
har visat en dominans for mer textfokuserade diskurser som fardighetsdiskursen
och genrediskursen medan exempel pa kontextfokuserade diskurser som
diskursen om sociala praktiker eller en sociopolitisk diskurs ar fa (Sturk, Randahl
& Olin-Scheller 2020). Vidare forefaller en skrivundervisning som fokuserar
skrivandet som en process eller som vill utveckla det kreativa skrivandet vara pa
tillbakagang (jfr Magnusson 2019). Ivani¢ (2004) konstaterar att det ar viktigt att
larare kan identifiera olika forestdllningar om skrivande och kompensera for en
alltfér ensidig inriktning; ett brett spektrum av diskurser behdovs i skolans
skrivundervisning for att elever ska utveckla en mangsidig skrivkompetens.

2.2 Kollegial samverkan

Samtida forskning om skolutveckling framhaller betydelsen av kollegial sam-
verkan for att 6ka elevers maluppfyllelse (se t.ex. Hargreaves & Fullan 2013; Jarl
m.fl. 2017). Kollegial samverkan har positiv inverkan pa flera nivaer. I en studie
avrelationen mellan formella meriter och graden av samverkan visade siglarare
med laga formella meriter lyckas battre pa skolor dar samverkan framjades dn
pa skolor dar kollegial samverkan inte forekom (Leana 2011). Bast lyckades de
skolor dar larare bade hade hoga formella meriter och diar samverkan framjades.
Att forsoka etablera och stédja utvecklingen av vad som beskrivs som
professionella lirandegemenskaper har diarmed blivit angelaget, saval pa
nationell nivd som lokalt pa enskilda skolor. Forskning framhaller betydelsen av
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kollegiala samtal dar larare gemensamt utvecklar kunskap och reflekterar 6ver
undervisning och larande (jfr Timperley 2008).

Vilka forestéllningar skolors satsningar pa lararsamverkan bygger pa och
hur kollegial samverkan organiseras far konsekvenser for i vilken utstrackning
man nar de mal som efterstravas (se t.ex. Desimone 2009; Kennedy 2016;
Adolfsson & Hakansson 2019; Hertzberg & Roe 2019). Till exempel har det
betydelse vad lararna anser ar mojligt och dnskvart att fordndra i sin praktik
(Little 2002). Satsningar pa lararsamverkan kan dven medfora spanningar mellan
kollektiva ataganden och den enskilda lararens autonomi (a.a.).

Etablerade forestillningar om Kollegial samverkan utgar fran att larare
utvecklas professionellt nar de tillsammans med andra systematiskt undersoker
den egna praktiken och utvecklar undervisning med syfte att 6ka elevernas
larande (Timperley 2011; Carpenter 2018). Inom detta falt framhalls ldrarnas
larande som en social process dar utvecklingen knyts till deltagande i en praktik
(Lave & Wenger 1991). Ofta anvands begreppet professional learning communities,
PLC, for att betona att det ar en professionell larandegemenskap (DuFour 2004;
Bolam m.fl. 2005). I en metastudie (Stoll m.fl. 2006) konstateras att framgéangsrika
larandegemenskaper utmirks av gemensamma varderingar och visioner, delat
ansvar for elevers larande, reflekterande forhallningssatt, samarbete och ett
gemensamt kunskapsbygge. Stoll m.fl. (2006) har i sin egen forskning identifierat
ytterligare tre drag: 6msesidig respekt och tillit, inkludering av all personal samt
oppenhet och natverksbygge.

Malet med kollegial samverkan &r att starka elevernas kunskapsutveckling.
I princip bor resultatet av det kollegiala larandet darfor matas i elevers dkade
maluppfyllelse: "The goal of their actions is to enhance their effectiveness as
professionals for the students’ benefits” (a.a. 223). Det ar ocksa just elevers
kunskapsutveckling eller o6kade maluppfyllelse som i forskning visat sig
avgorande for uthalligheten i kollegial samverkan: "Teachers’ collective focus on
student learning is central to the vision of a PLC. In the best cases teachers use
student achievements data from a wide variety of assessments to continually
evaluate and adjust their instructions” (Talbert 2010, 558; se dven Timperley
2011). Utvecklingen av professionella larandegemenskaper kan initieras
uppifrdn (top down) men dven formas pad grasrotsniva (bottom up) av larare som
skapar natverk. Forskning visar att den senare typen ofta natt bittre resultat
(Hertzberg & Roe 2019).

3 METODISKA OVERVAGANDEN

Materialet for studien harror fran ett sprakstédjande interventionsprojekt, Case
BSS (2018-22), med syfte att starka svenskan vid Bjorneborgs svenska samskola
(BSS), en svensksprakig skola i en helt finsksprakig miljé6 med undervisning fran
forskola till gymnasium. Var studie utgdr frdn gymnasiedelen av projektet dar
BSS samarbetat med Vasa évningsskolas gymnasium (VOS). Samarbetet mellan
skolorna har skett dels pa lararniva genom att lararna i svenska och litteratur vid
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gymnasierna utbytt erfarenheter, dels pa studerandeniva genom ett konstnarligt
och kollaborativt musikalprojekt. De fyra lararna i studien arbetar som ladrare i
svenska och litteratur vid gymnasierna och har under interventionsprojektets
gang motts ett flertal ganger saval fysiskt som pa distans. Eftersom
interventionsprojektet Case BSS har en uttalat skolutvecklande malsattning
anvander vi bendmningen kollegiala samtal nar vi talar om dessa larardiskussioner
dar skolrelaterade fragor varit i fokus.

3.1 Material och etiska 6verviganden

Det forskningsmaterial vi analyserar hiarstammar fran tre distanstraffar som
lararna hade varterminen 2019 nar det digitala studentexamensprovet i
modersmal och litteratur for forsta gangen genomfoérdes i full skala.2 Det forsta
samtalet fordes 15.3.2019 efter provet i laskompetens, det andra 25.3.2019 efter
provet i skrivkompetens och det tredje 24.5.2019 efter att gymnasierna fatt de
slutliga provresultaten fran Studentexamensndmnden. Inspelningarna av
samtalen ar transkriberade pa ett skriftspraksnira satt av ett forskningsbitrade
och analysmaterialet bestar av sammanlagt 73 sidor text.

De deltagande lararna i studien har gett sitt samtycke till att de inspelade
samtalen anvinds i forskningssyfte och har informerats om de gingse
forskningsetiska principer som foljts. BAda gymnasierna har gett tillstand till att
deras namn far ndmnas. For att skydda lararnas identitet har de i studien getts
de fingerade namnen Helena, Karin, Sanna och Laura. De skotte sjdlva om
ljudinspelningen vid samtalen och nagon forskare eller annan utomstaende var
saledes inte nidrvarande. Ljudfilerna har bevarats pa en lésenordsskyddad
lagringsplats.

3.2 Analysforfarande

[ studien anvander vi oss av saval induktiv som deduktiv analys. For att besvara
den forsta forskningsfrdgan om vilka diskussionsimnen som aktualiseras nir
lararna samtalar om det digitala studentexamensprovet gjordes en induktiv
tematisk analys enligt Braun och Clarke (2006) med initiala koder, potentiella
teman och mer robusta huvudteman. Alla tre forskare arbetade forst individuellt
med analysen och enades sedan om de huvudteman som redovisas i
resultatavsnittet nedan.

For att fAnga olika forestillningar som lararna uttrycker nar de talade om
examensforberedande skrivundervisning - den andra forskningsfrigan -

2 Det allra forsta digitala studentexamensprovet i modersmal och litteratur genom-
fordes terminen innan, hosten 2018. Under hostomgangen deltar dock betydligt farre
skribenter, till exempel siddana som av nagon orsak forsoker hoja sitt betyg fran
varomgangen.
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genomforde vi en deduktiv analys utgdende fran det ovan beskrivna diskurs-
ramverk som Ivani¢ (2004) utvecklat. Har identifierade vi olika positioneringar
och sokte efter monster.

Alla tre transkriberade kollegiala samtal hanterades som en helhet. Vi
letade sdledes inte efter eventuella skillnader mellan samtalen. Avsikten var
heller inte att analysera skillnader mellan uttalanden om skrivkompetensprovet
och laskompetensprovet. Detta géller dven vid analysen kopplad till forsknings-
fraga tre dar vi granskade vilken funktion de Kkollegiala samtalen fyller for
lararna bade induktivt, med Oppenhet for det som framtrader i samtalen, och
deduktivt i forhallande till forskning om Kkollegial samverkan. (Se avsnitt 2.2)

4 RESULTAT

De inspelade ldrarsamtalen fran interventionsprojektet Case BSS beror ett flertal
olika &mnesomraden inom gymnasieundervisningen i svenska och litteratur. I de
tre kollegiala samtal i anslutning till det digitala studentexamensprovet i
modersmal och litteratur som denna studie bygger pa har vi - utgdende fran syfte
och forskningsfragor - identifierat tre teman i analysen: kritik mot student-
examensprovet, utmaningar for skrivundervisningen och kollegialt stod vid
ifrdgasatt lararprofessionalism.

4.1 Kritik mot studentexamensprovet

Som en rod trad genom de tre samtalen I6per en uttalad kritik mot och frustration
over en rad konkreta faktorer i anslutning till det digitala studentexamensprovet
i modersmal och litteratur. Framtrddande diskussionsimnen ar uppgifterna,
materialet, genrefrdgan, bedémningskriterierna, censorsbedémningen och de
tekniska losningarna. De kritiska synpunkterna utgdr framst fran ett larar-
perspektiv pd provet, men lararna dterger dven asikter studerande haft.

Temat i skrivkompetensprovet varen 2019 var humor, vilket ldrarna inte
uttrycker nagra invindningar mot. Daremot siger de att de alternativ pd dmnen
som erbjuds for skrivuppgiften ligger sa pass ndra varandra att de studerande
tenderar att skriva om i stort sett samma sak, oberoende av vilket Amne de valt.

Trots att digitaliseringen av provet mojliggjort att audiovisuellt material
kan inga kritiserar Helena det bifogade materialet for att inte vara tillrackligt
modernt: "[L]iksom hur mycket foljer Studentexamensnamnden med tiden och
dom texter vi faktiskt jobbar med? Svaret just nu dr ju nog ndstan inte nagot alls”
(Samtal 3, inldgg 228). Karin kommer med en annan invindning och efterlyser
mer "politik och satir” for att fa storre bredd och material som 6éppnar upp for
reflektion. Samtidigt uttrycks ocksa asikter om att skribenterna erbjudits for
manga material.

En annan aspekt som lararna ser som problematisk ar genrefragan i skriv-
kompetensprovet. Lirarna menar att det ar oklart vilken genre som de
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studerande forvantas skriva i. Helena sammanfattar denna kritik genom att
jdmfora med det essdprov som ingick i studentexamen fore digitaliseringen:

Vad ska de skriva nu d&? I en konstruerad genre. Forr skulle de skriva en essa som i
sjalva verket skulle vara en debattartikel, kunde det sta. Eller sd kunde det vara en san
har mer "diskutera” och d& liknar det en kolumn. S3 tyckte jag att essdprovet var:
kolumn, essa. Nagonstans dar. Men vad ar det har? Vad dir det har? [Samtal 2, inldgg
254 (betoning kursiverad)]

Laura ger uttryck for en liknande kritik: ”"Jag funderar att det som ar mest
frustrerande for mej ar att varken laskompetens eller skrivkompetens ar riktiga
genrer heller” (Samtal 2, inlagg 101). Osdkerheten nar det giller genren innebar
enligt lararna problem bade med tanke pa hur skrivundervisningen ska laggas
upp och med tanke pa bedéomningen.

De uppdaterade beddémningskriterierna som Studentexamensnidmnden
slagit fast fir kritik av lirarna for att vara svara att tillimpa. ”"Overhuvudtaget sa
har jag svart med Kkriterierna. Jag tycker att dom lite skjuter férbi malet”,
konstaterar Helena (Samtal 2, inlagg 86). Utmaningen, menar lararna, ar att en
del kriterier ar otydliga, inte minst nar helheten ska bedémas och man ska ta
hansyn till bdde sprak och innehall. Lararna uttrycker att spraklig korrekthet
vager sa pass tungt i censorsbeddmningen att studerande riskerar att fa ofortjant
laga betyg:

Sanna: Ar det meningen nu d& att vir bedémning pa négot sitt ska snivas ner och bli
annu strangare an vad den har varit tidigare? Ar det det som dr idén med det hir? Jag
vet inte.

Laura: Jag vet inte, jag har jattesvart att sdga vad det 4r som dom [Studentexamens-
namnden] ar ute efter dir, men alltsa sanningen ar ju den att fast skribenterna forsoker
ar det ganska fa som nar hemskt skyhdga poang, i alla fall mina.

Helena: Men ar det nagot fel i var kultur? Om var uppgift som skola ar att sdlla ut den

dar tva procent som ska ha [betyget] L, nog dr det som pa nagot sitt fel i hur vi tanker.
Varfor begar vi sa mycket sjalvmord egentligen? Alla ska sallas ut. Inte kan det ju
riktigt vara meningen att vi ska halla pa med det har. [Samtal 2, inldgg 265-267]

Lararna anser att bedomningskriterierna utgar fran ett bristperspektiv pa texten,
att det fran Studentexamensniamnden signaleras en alltfor dominerande
fardighetsdiskurs, medan de sjilva vill ge storre utrymme for det kreativa i
amnet. Osdkerheten kring bedomningen féranleder dem aven att efterlysa béttre
kommunikation med Studentexamensndmnden och censorerna.

En praktisk sida av det digitala studentexamensprovet som ldrarna har
starka asikter om ar de tekniska ldsningarna for hur larare ska markera fel i
texterna. Flera av dem vittnar om att rattelser plotsligt forsvunnit. "Det har
systemet fungerar inte Overhuvudtaget vad giller anvindarvanlighet”, lyder
Lauras dom (Samtal 3, inlagg 152).
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4.2 Utmaningar for skrivundervisningen

De tre kollegiala samtalen praglas siledes av ett intensivt dsiktsutbyte om en
mangd aspekter av det digitala studentexamensprovet. Trots att lararna
uttrycker ett starkt motstand mot provet och det uppldagg som det har, ska de
anda i sin undervisning erbjuda de studerande en examensforberedande skriv-
undervisning. I diskussionerna kommer de darfér gang pa gang in pa hur
skrivundervisningen ska laggas upp med tanke pa provet. Eller, for att uttrycka
det pd ett annat satt: Deras engagerade samtal kan ses som en gemensam ansats
att forsta provet, for att de darigenom ska kunna positionera sig i forhallande till
en mangd faktorer som behoéver beaktas i skrivundervisningen. Sanna och
Helena forsoker bada formulera skrivdidaktiska slutsatser med tanke pa skriv-
kompetensprovet:

Sanna:Jo, men jag tdnker att jag har grubblat mycket pa det har att hur ska man kunna
hjdlpa dem [de studerande] nu da for framtiden. Som nu med mina tvaor, ska dom
skriva skrivkompetens sa har jag forsokt forklara alla problem fér dem eller det som
vi ju da upplevde att dom héar skribenterna hade i ar [...] [Samtal 3, inlagg 66]

Helena: Jag vet inte hur jag skulle fa ihop det hér, att det jag sager, att jag skulle inte
veta hur jag ska ndrma mig det har [skrivkompetens]provet rent didaktiskt. Vad ar det
jag ska sikta pa nar jag ska lira dem det har provet? [Samtal 2, inlagg 138 (betoning
kursiverad)]

Karin & sin sida resonerar pragmatiskt kring den studentexamensférberedande
skrivundervisningen:

N3&, jag funderar nog mycket pa att om skrivkompetensen [dvs. studentexamens-
provet] ska méita deras skrivkompetens, sa borde ju deras skrivkompetens da 6vas och
ovas. Jag kan inte forestélla mig att ndgon annan metod skulle vara battre for dem att
lara sig att skriva dn att skriva. ((skratt)) Hjalp mig om ni kommer pa nagon annan
mirakul6s kur de skulle kunna ta for att bli battre skribenter. [Samtal 3, inldgg 234]

I det tredje samtalet lamnar lararna for en stund studentexamen som diskussions-
amne och talar om (skriv)undervisning i allménhet. Efter en frdga av Sanna
riktad till Laura - "Vad har du gjort da i Mo6 i ar? Har du nagot bra forslag,
boécker och?” - foljer en spontan diskussion om vad ldrarna gjort i kurs
6, "Beréttelser i samtiden”, den sista obligatoriska kursen i svenska och litteratur.
I diskussionen ndmns en lang rad genrer (vara kursiveringar nedan) som de
studerande arbetat med:

"jag koérde valdigt mycket dataspel och sant i ar” (Laura)

"jag var jattemycket inne pa myter och arketyper och sant, sa vi tittade pad Dante och
helvetets olika nivaer och sant har” (Laura)

”sen jobbade vi lite ocksd med fanfiction” (Laura)

"dom far gora en viogg vet du, sa dar en videodagbok dar dom gick omkring och fick
fundera just pa klimatet och miljon och pappersanviandningen i skolan” (Sanna)

”sd fick dom gora reportage da med finlandare som var pa flykt” (Helena)
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"Ifjol gjorde vi ju i en grupp ocksa bridspel av den, det var ganska roligt det ocksa. Och
sa spelade de for varandra och bytte spel” (Helena)

"Men jag tyckte det var lyckat med mockumentirer. Det var bra. Det funkade, fick vi in
lite faktion ocksa.” (Helena) [Samtal 3, utdrag ur inldgg 197-226]

Den engagerade diskussionen som dessa exempel ar himtade fran avspeglar en
kreativitet fran lararnas sida som lyser med sin franvaro i de delar av samtalen
som &dgnas studentexamensférberedande undervisning. Anméarkningsvart ar att
de aktiviteter som kommer pad tal inte alls omnamns i termer av sKriv-
undervisning fastin skrivande ar en framtrddande och integrerad del av manga
av dem. I jaAmforelse med det som studentexamen uttrycks sta for ar det en annan,
mer funktionell d&mnessyn som framtrader, dar kreativitetsdiskursen ar viktig,
dar genre- och processdiskurserna ar vl foretrddda och dar skrivandet har en
uttalat kommunikativ funktion i linje med diskursen om sociala praktiker.

"Det finns sa mycket att vdlja mellan vad man skulle kunna goéra”, utbrister
Laura i slutet av lararnas diskussion om kurs 6. Man maste som larare helt enkelt
gora ett urval bland de inspirerande idéerna. Men nar samtalet atergar till den
studentexamensforberedande skrivundervisningen blir tonen genast en
annan. "Sa fort vi gor nagot utoéver [det vanliga] sa ar vi kul men sa fort man ska
ner till det har studentskrivningstinket sa far all fr6jd”, konstaterar Helena. En
formalistiskt firgad examensforberedande undervisning som studentexamen
enligt henne implicerar ar svar att kombinera med den skrivundervisning som
tilltalar henne och enligt henne gynnar de studerandes skrivutveckling.

4.3 Kollegialt stod vid ifragasatt lararprofessionalism

Interventionsprojektet Case BSS initierade de kollegiala samtalen som studien
bygger p3, men samtalen formades innehallsmissigt helt och hallet av lararna
sjalva, i och med att ndgon utomstaende forskare eller intervjuare inte deltog. Det
mesta i samtalen kretsar kring konkreta fragor som ror det digitala student-
examensprovet och skrivundervisningen. Men i synnerhet i det tredje samtalet
tangeras dven mer generella fragor. Lararna har vid den tidpunkten tagit del av
de slutliga resultaten i varens studentexamen och diarmed sett hur censorerna
beddmt examinandernas las- och skrivkompetensprov. For lararna i studien
vacker slutbedéomningen starka kanslor. De laser in en utvdrdering av dels
undervisningen - pa vilken niva ligger gymnasiernas studerande? - dels deras
beddmningskompetens - i vilken utstrackning har censorerna sankt (eller hojt)
deras prelimindra bedomning? Helena och Laura ger i féljande replikvaxling
uttryck for detta:

Helena: [...] Men det &r ju sedan en annan sak att ((suck)) att jag borjar ocksa efter hur
jag ser hur mina resultat faller i studentskrivningarna, sa borjar jag tvivla pa att jag alls
kan lara ut litteratur. For da tydligen méter dom [Studentexamensndmndens censorer]
nagot helt annat 4n vad jag tycker ar bra, verkar det som.
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Laura: Ja, det ar ju liksom, det slar ju till ens egen sjilvkansla ocksd som larare, att inte
kommer man ju i langden orka med sant har nar man i lingden hela tiden nervarderas,
ovanifran.

Helena: Ja, nog ar det fantastiskt det har att ingenting duger, det ar sa.

Laura: Na.

Helena: Ja, man ska nog ha ett starkt sjalvfértroende. [Samtal 3, inldgg 176-180]

Medan fragan om hur den examensférberedande skrivundervisningen ska
utformas visserligen i mangt och mycket ar en praktisk fraga men i sista hand
avspeglar vilken &mnessyn lararna foretrader, tangeras en annan dimension har,
namligen lararnas yrkesidentitet. Nir censorerna sinkt poidngen fran den
prelimindra beddmningen av proven ger lararna uttryck for att det ar deras
kompetens som professionella larare i svenska och litteratur som ifragasitts,
nagot som forefaller paverka deras yrkesmassiga sjilvkansla och sjalvfortroende.
[ diskussionen om slutresultatet fran studentexamensprovet verbaliseras dn
en gang den skiljelinje som ldrarna ser mellan Studentexamensnamndens
amnessyn och den som de sjdlva foretrader. De uttrycker till exempel sin
frustration 6ver vad de beskriver som ett ensidigt fokus pa spraklig korrekthet
fran censorernas sida:

Helena: [..] Men jag tycker att vad man dn gor och hur man &dn tanker och hur mycket
tid man lagger pa och hur man forsoker se pa alla aspekter av det, s& kommer det
tillbaka till det att nidr man fragar varfor de [censorerna] har siankt sd motiverar dom
det med spriket. Alltsd ar det egentligen bara ett kriterium som galler och det ar
spraket. Det verkar, och da ar det onddigt att vi har fyra av fem [kriterier]. ((De andra
instdmmer)) For jag ar valdigt kinkig sjalv med att de [studerande] har en stark
disposition. For det ar dar jag tycker de kan utveckla en tanke. Men den mats aldrig.
Det ser jag inte att ndgon har tyckt att har varit ndgon fortjanst.

Laura: Och alltsa jag ar supernoga med hanvisningar och behandling av material igen.
Att jag tycker att den delen ar viktig speciellt i skrivkompetensen att man ska kunna
liksom "66m” fa sin egen rost hord och sa vidare. Det ar vad jag tittar jattemycket pa.
Men tydligen ska jag nu bara ge dem urusla poidng for att spraket inte fungerar, men
det vill jag ju inte gora.

Helena: Na alltsa, vi ar ju i en omojlig sits. Nog kan man sitta langt borta fran skribenten
och tycka att en text dr dalig. Men om du har haft en studerande i tre ar och forsokt
uppmuntra och forsokt fa skribenten att vaga tro pa sig sjalv, nog ar det ganska grymt.
Att plotsligt kasta ner det till ingenting det da. ((5 s paus)) Sa inte vet jag, blir det har
bra? Det blir inte bra. [Samtal 3, inlagg 159-161]

Lararna uttrycker tvivel pd om deras arbete med bedémningen alls tillméats nagot
varde. Nar censorerna gett andra podng beskrivs arbetet med den prelimindra
beddmningen som bortkastat, inte minst mot bakgrund av att lararna flera
ganger namner den stora arbetsborda som redan den ordinarie undervisningen
innebar.

Framtrddande i de kollegiala lararsamtalen i studien &r saledes
diskrepansen mellan den fardighetsdiskurs som ldrarna uttrycker att student-
examensprovet representerar och en mer allsidig syn pa skrivande och skriv-
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undervisning som de sjilva foresprakar. Inte minst framtrader en Kreativitets-
diskurs och en diskurs om sociala praktiker i ldrarnas sitt att beskriva den egna
praktiken (Ivani¢ 2004). De hamtar stod for sin standpunkt i laroplanen.
Samtidigt ar studentexamensprovet - paradoxalt nog - kopplat till samma
policydokument i och med att det har som uppgift att mata "i vilken omfattning
examinanden har uppnatt de mal som anges i gymnasiets laroplan for
modersmal och litteratur” (Studentexamensnidmnden 2020, 1). Mycket av
lararnas frustration 6ver provet tycks emanera ur denna motsattning, vilken
dven kan uttryckas som att de och provet star for olika amnessyner. Pa grund av
savil den hoga status studentexamen rent allmént har som den stora betydelse
den har for enskilda studerande med tanke pa fortsatta studier har lararna dnda
svart att virja sig mot det sitt som provet paverkar undervisningen, provets sa
kallade washbackeffekt (Au 2007; Larsson 2018).

Emellertid ar det just i de kollegiala samtalen som lararna far mojlighet att
verbalisera ett motstdnd mot den begrdnsande fardighetsdiskursen som de
uttrycker att studentexamensprovet representerar. Samtalen far en grupp-
starkande funktion dven genom att lararna i diskussion med kollegor far stod for
sin egen tolkning av ldroplanen. De havdar tillsammans sin autonomi i
forhallande till examenssystemet och argumenterar for mdjligheten att forma sin
egen undervisningspraktik. De tre kollegiala samtalen med primart fokus pa
utbyte av tankar om och erfarenheter av ett nytt, digitalt studentexamensprov i
modersmal och litteratur innehaller darmed ett flertal drag som enligt tidigare
forskning kadnnetecknar professionella larandegemenskaper, som gemensamma
varderingar, reflekterande forhallningssidtt och gemensamt kunskapsbygge
(Stoll m.fl. 2006).

5 SAMMANFATTNING OCH IMPLIKATIONER

Sammanfattningsvis visar resultaten av studien att lirarna uttrycker manga
kritiska asikter om det digitala studentexamensprovet. I de tre samtalen ser vi
aven ett tydligt motstind fran deras sida mot den foérestillning om skrivande och
skrivundervisning som de uttrycker att provet star for, och som de beskriver som
begriansande for savidl de studerandes skrivutveckling som for sin egen
undervisningspraktik. Att ha mojlighet att diskutera de har angelidgna fragorna
ar viktigt for lararna och var slutsats ar darfor att de kollegiala samtalen fyller en
funktion for lararna inom ramen for en professionell larandegemenskap.

Vi ser tva mdojliga implikationer av studien. Den forsta berdr student-
examensprovet i modersmal och litteratur. Trots att en digitalisering av provet
lange efterfragats av larare och skrivforskare (se t.ex. Kronholm-Cederberg 2009)
ar det inte primart lattnad och gladje 6ver det fornyade provet som praglar de
kollegiala samtalen i studien. I stdllet domineras de till betydande del av
invandningar liknande dem som redan tidigare riktats mot studentexamensprov,
kompletterade med frustration 6éver nya problem som lararna uttrycker att det
digitala provet medfor. Bakom lararnas kritik mot provet ser vi en 6nskan om ett

357



studentexamensprov som i betydligt stérre utstrackning tar hansyn till det breda
laroplansinnehallet och de skrivdiskurser som laroplanen foretrader. Hur provet
kan utvecklas sa att det faktiskt mater i vilken utstrackning gymnasiestuderande
natt laroplansmalen dr darfor en fraga for bade provutvecklare och skrivforskare
att arbeta vidare med.

Den andra implikationen handlar om att utveckling av skrivundervisning
behover innefatta mer an bara vad den enskilda lararen gor i klassrummet med
sina elever och studerande. Det som larare gor tillsammans med andra larare, i
olika former av professionella larandegemenskaper, har likasa betydelse. Winzell
(2018) beskriver hur skrivdidaktisk kunskapsbildning hos nyutbildade svensk-
larare sker i samspel mellan erfarenheter fran den egna undervisningen, samtal
med kollegor, lasning av facklitteratur med mera. Var studie visar hur dven
erfarna larare kan stddja varandra i kollegiala samtal och arbeta fér en gemensam
syn pa skrivande och skrivundervisning, med de studerandes basta i atanke.
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