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Sammanfattning:

Syftet med arbetet ar att empiriskt undersdka Judith Langers fyra pedagogiska principer. Vi ville se huruvida
dessa gjorde sig gallande i vart material. Vi valde att utga ifran en kvalitativ forskningsmetod. Vara
fragestallningar besvarades dels genom primarkallor sésom intervjuer, observationer och rapporter och dels
genom sekundarkallor. Vi valde att understka Judith Langers principer utifran tre observationer av textsamtal i
ar 1 i grundskolan. Dessa observationer foljdes upp med intervjuer med respektive pedagog. Férutom att
undersoka Langers pedagogiska principer ville vi ocksa se vilka andra positiva kvaliteter, samt vilka hinder och
dilemman som fanns.

De slutsatser vi dragit utifran vart arbete ar att Langers principer var svarare, an vad vi fran borjan trott, att
applicera pa de tidigare aldrarna i grundskolan. Genom vart empiriska material och vara intervjuer
uppmarksammade vi att Langers principer visade sig pa olika satt hos vara pedagoger. | observationerna kunde
vi se antydningar till Langers principer, antydningar som vi tyckte 1&g till bra grund for ett fortsatt skonlitterart
arbete. Dock gjorde sig hennes principer dverlag svagt géllande i vara observationer. Vi fann kvaliteter som
Langer inte observerat, sdsom klassrumsmiljo och forforstaelse. De hinder och dilemman som vi
uppmarksammade var pojkar och flickors olika deltagande, samt vissa elevers passivitet under textsamtalet.

Var uppsats har stor relevans for vart framtida yrke. Tidigare forskning visar att skonlitteratur ar ett viktigt
verktyg, inte bara for att utveckla elevernas sprakliga forméaga utan aven for att utveckla dem som manniskor. Ett
aktivt skonlitterart arbete ar mer an att bara lata eleverna lasa mycket backer. Det innefattar dven en bearbetning
av det l&sta. Vi ser att Judith Langers principer kan fungera som en inspirerande véagledning for den skonlitterara
undervisningen.



Forord

Under arbetets gang har samarbetet spelat en betydande roll. Vi kanner bada att vi haft hjalp
av varandras asikter da beslut skulle fattas. Arbetsfordelningen har varit pa lika villkor, och vi
har bada bidragit med lika mycket tid och engagemang. Vi har haft huvudansvar for olika
avsnitt men samtidigt arbetat tatt och varit inblandade i samtliga delar av arbetet.

Vi vill tacka dem som gjort var studie mojlig att genomféra. Vi vill tacka var handledare
Christian Mehrstam for véagledning under arbetets gang. Ett tack aven till alla tre pedagoger
som utan att tveka oppnat sina klassrumsddrrar for oss och varit villiga att dela med sig av sitt
arbete.
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1. Inledning

Skonlitteratur i undervisning ar nagot som vi bada kanner att vi sett ganska lite av under den
VFU som vi erfarit under utbildningen. Vi har upplevt en undervisning dar laroboken statt i
fokus och lagt grunden for arbetet. Vi upplever att pedagogerna under var VFU anvant
laroboken i den grad att mojligheten att arbeta kring skonlitteratur har blivit nést intill
obefintlig i undervisningen. Det utbredda anvéndandet av larobocker kan medféra att
pedagogerna later dem styra undervisningen pa sa vis att de sjdlva inte reflekterar kring mal
och syfte. Laroboken far da styra arbetssétt och bearbetning av stoffet (Nelson, 2006, s 18).
Detta ar nagot som vi bada reagerat pa da vi last inriktningen Svenska for tidigare aldrar och
dar last mycket barn- och ungdomslitteratur. Var inriktning har betonat vikten av
skonlitteratur i undervisningen och vi har fatt genomféra textsamtal och under vara VFU-
perioder. Vi kénner starkt for detta arbetssatt och for att involvera skonlitteratur i
undervisningen.

| internationella undersékningar om lasféormaga, bland annat PIRLS, (2006) har det visat sig
att den goda svenska lasformagan sjunker. Framfor allt &r det antalet goda och mycket goda
lasare som har minskat. Vi tror att vagen till 6kad maluppfyllelse och laslust kan nas bland
annat via utnyttjandet av skonlitteratur som pedagogiskt verktyg. Med utgangspunkt i detta
har vi valt att undersoka Judith Langers teori i litteraturpedagogik. Langer &r en internationellt
erkand litteraturpedagog. Hon har genom ett omfattande forskningsarbete av pedagogers
arbete kring skonlitteratur, funnit vad hon kallar “gemensamma hypoteser” i undervisningen
(Langer, 2005, s 10). Dessa hypoteser kallar hon for pedagogiska principer. Dessa principer,
menar hon, &r viktiga for arbete kring skonlitteratur. Vi fastnade for Judith Langers teori av
den anledningen att det var nagot som vi bada kéande att vi ville veta mer om. Hon har en syn
pa skonlitteratur som vi vill efterstrava i var framtida undervisning. Det ar dock viktigt att
papeka att Langers principer inte ar nagon metod som ska foljas. De kan snarare beskrivas
som gemensamma kvaliteter som hon har funnit i sina observationer.

1.1 Syfte och fragestallningar

Vi har tankt undervisa i skolar F-6. Darfor vill vi ocksa rikta var uppmarksamhet mot dessa
aldrar. Vart syfte ar att via klassrumsobservationer kunna identifiera nagon eller nagra av
Judith Langers principer samt senare kunna diskutera och problematisera dessa. De fragor
som vi vill besvara ar:

e Kan vi se Langers principer i vart empiriska material? | vilken grad gor sig dessa
géllande?

e Kan vi finna andra positiva kvaliteter i vara observationer som vi upplever som viktiga
for den litterdra undervisningen, dn Langers fyra pedagogiska principer?

e Kan vi finna hinder eller dilemman i vara observationer som Langers fyra principer
inte beskriver?



2. Teori och metod

2.1 Teoretisk anknytning

Judith Langer presenterar i sin bok Litterara forestallningsvarldar: Litteraturundervisning
och litterar forstaelse resultaten av en sjuarig forskning dar hon samlat exempel fran studier
dar dver 50 universitetsforskare samarbetat. Langer ar mycket tydlig kring de fordelar hon ser
med att arbeta med skonlitteratur i skolan. Hon menar att skonlitteraturens roll ofta
underskattas i undervisningen. Langer uttrycker sig tydligt nér hon séger att:

Mitt argument &r att ett maktskifte fran larare till elev ar ett nodvandigt forsta steg
for att forandra den sociala interaktionen fran hoglasning och gissningslekar (vad &r
det lararen vill?) till tankar med substans och diskussioner som kan utvidga elevernas
forstaelse. (Langer, 2005, s 64)

Hon vill darmed, genom sin bok, visa pa skonlitteraturens positiva effekter pa elevers
kognitiva utveckling och dess plats i undervisningen. Hon menar att skonlitteratur har en
viktig roll i “elevers kognitiva, kritiska och ménskliga utveckling” (Langer, 2005, s 9).
Litteraturen kan anvandas som verktyg for eleverna i sitt kunskapande om sig sjalva och
manskligheten. | samband med detta lyfter hon begreppet litteracitet. Hon forklarar litteracitet
pa foljande vis:

Litteracitet (eng. litteracy) innebar att vi manipulerar det sprak och de tankar som vi
anvander oss av for att skapa mening och formedla idéer; det innebar ocksa olika
stt att tanka, satt som vi lar oss i livets manga olika sammanhang. (Langer, 2005, s
13)

Den sortens litteracitet, dar eleverna far tillfalle att utforska texter och darmed sig sjélva,
menar Langer, ger eleverna verktyg for att utvecklas.

2.1.1 Diskursivt- och litterart tankande

Langer talar ocksda om tva satt att narma sig forstaelse inom litteratur. Det forsta ar ett
objektivt tankesatt dar vi analyserar “utifran” for att bilda forstaelse. Detta kallar hon for
diskursivt tankande. Det diskursiva tankande har fokus pa logik och vad Langer kallar "halla
fast vid en referenspunkt” (Langer, 2005, s 48). Att lasa diskursivt innebar att lasa pa ett
sadant satt att vi forsoker skapa forstaelse av texten genom att ta reda pa dess karna, det vill
séga referenspunkt. Denna referenspunkt tar vi sedan stéallning till. Vi laser for att bilda nya
idéer och samla information. | en sadan lasning analyserar vi texten mot vad vi anser &r
rimligt. Vi soker svar och avslut. Langer presenterar ocksa ett mer subjektivt satt att soka
forstaelse i en text. Langer kallar detta litterart tankande. Ett litterart tdnkande skapar en
lasning som forsoker bilda forstaelse inifran oss sjalva. Vi skapar scenarion i vart huvud
utifran associationer, tankar, kanslor och idéer. Diskursivt- och litterart tdnkande skall inte ses
som varandras motsatser. De &r olika satt att bilda forstaelse utifran olika situationer. Vilket
satt som anvands beror pa vad individen har for syfte med sin lasning. Syftet beror pa vilket
andamal lasningen har. Faktatexter och skonlitteratur lases pa olika satt. Vi kan rora oss
mellan tankesatten nér vi bearbetar en text. Langer menar att litteraturundervisningen kan
hjéalpa eleverna att utveckla ett litterart tdnkande. Hon anser att utforskande av texterna gor
eleverna till litterdra tankare. | ett litterart tdnkande &r vi 6ppna och utforskande och detta
kallar Langer for att ” utforska horisonter av mojligheter” (Langer, 2005, s 43).



2.1.2 Forestallningsvarldar

For att kunna ndrma oss Langers fyra pedagogiska principer kring litteraturundervisning skall
vi i det ndrmaste presentera begreppet forestallningsvarldar. Begreppet innebdr att lasaren
skapar en textvéarld inom sig medan hon eller han l&ser. Forestéllningsvérlden &ar en
sammanséattning av personens erfarenheter, bade pa ett personligt plan men ocksa i ett
omvarldsperspektiv. Skapandet av forestallningsvarldar utgar fran ens tankar och idéer av det
lasta eller upplevda, antingen om det &ar en skriven text, en film eller en diskussion ménniskor
emellan. Langer menar att skapandet av dessa forestallningsvarldar inte bara forsiggar nar vi
laser och bearbetar litteratur, utan ocksa i personliga méten med var omvarld, oss sjalva och
andra. Forestéllningsvérldarna utvecklas hela tiden genom reflektion och erfarenhet kring det
upplevda eller lasta. Skapandet sker da vi ska soka forstaelse i exempelvis det vi last. Langer
delar upp detta skapande av forestéllningsvérldar i fyra faser. Genom kunskap om de olika
faserna, menar Langer, kan pedagoger lattare hjalpa eleverna att bilda forstaelse kring det de
last eller upplevt. Dessa faser ar inte inordnade i nagon kronlogisk ordning utan de kan vara
aktuella beroende pa interaktionen mellan lasaren och texten. Vi kommer i var beskrivning av
faserna av forestéllningsvérldarna anvénda lasning av texter som exempel for att tydliggora.
Dessa faser kan dock lika garna gélla nar vi upplever film, teater och konst. Sjéalvkart, menar
Langer, utvecklar eleverna sina forestallningsvarldar olika. Grunden till skapandet av
forestallningsvarldar utgérs av elevernas tidigare erfarenheter. Vad som ocksa paverkar
skapandet av forestallningsvarlden ar elevernas lust infor sin lasning, deras tolkning av vad
lararen har for intentioner. Vi kommer i féljande avsnitt att presentera Langers fyra faser vid
byggandet av forestallningsvarldar.

2.1.3 Fyra faser vid byggandet av forestallningsvarldar

Den forsta fasen kallar Langer “att vara utanfér och kliva in i en forestallningsvarld” (Langer,
2005, s 31). Denna fas innebér att vi i borjan av var lasning befinner vi oss utanfor texten och
for att fa tillgang till den och skapa forstaelse for den, maste vi samla pa oss idéer om vad
texten handlar om. Vi forsoker samla sa mycket information som mojligt som texten ger oss
for att bilda oss en inledande uppfattning. Denna fas praglas av ytlighet. Vi skapar oss forst en
uppfattning om exempelvis huvudpersonerna i en bok eller den miljé som boken utspelar sig
i. Denna fas &r standigt narvarande i var lasning och sa fort det kommer ny fakta i boken far vi
andra var forestallningsvarld. Ett bra exempel ar nar vi laser deckare och far nya ledtradar
som leder oss vidare i jakten efter mordaren. I en sadan situation maste var forestallningsvarld
anpassas och justeras.

Langers andra fas i byggandet av forestallningsvarldar kallar hon “att vara i och rora sig
genom en forestallningsvarld” (Langer, 2005, s 33). Nar vi fatt ytliga ledtradar om texten och
borjat bilda oss en uppfattning om vad den handlar om, vilka som medverkar och var
handlingen &ger rum tranger vi in i var forestallningsvarld. Det ar i denna fas vi utvecklar var
forstaelse ytterligare kring texten. Vi far kanske fler ledtradar fran texten som leder oss in, i
form av exempelvis tankar och funderingar hos karaktarerna. | denna fas far vi anvandning av
var omvarldskunskap som vi anvander oss av nar vi skapar forstaelse for texten. Vi
sammanfogar det vi vet om texten med de kunskaper och erfarenheter vi bar med oss.

Den tredje fasen som Langer presenterar, att stiga ut och tanka 6ver det man vet” (Langer,
2005, s 33) innebér att vi trader ut ur texten och nu har fokus pa att dra lardom av det vi last.
Vi kanske har last nagot som vi fatt stor inspiration av och det &r i denna fas vi reflekterar
kring det l&sta och inforlivar det i oss sjidlva. Denna fas & mojligtvis den minst
forekommande eftersom varje text som man laser inte paverkar en pa djupet. Da finns det
ingen anledning till denna reflektion.



Langers fjarde och sista fas "att stiga ut ur och objektifiera upplevelsen” (Langer, 2005, s 34)
handlar om att objektifiera det vi upplevt av det lasta. Vi drar paralleller till texter som vi
tidigare har last och gor analyser av det lasta. Vi kan analysera texten pa avstand. Har kan vi
titta narmre pa textens uppbyggnad och vad den betyder i ett vidare sammanhang.

2.1.4 Langers fyra principer

Som vi tidigare namnt har Langer funnit fyra pedagogiska principer i de
klassrumsobservationer hon tagit del av. Principerna kan ses som forhallningsatt i den litterdra
undervisningen. Principerna ar foljande:

1.”Elever ses som individer som under hela sitt liv bygger forestallningsvérldar.”

2.”Fragor som behandlas ses som en del i den litterara erfarenheten.”

3.”Klassens umgange ar ett tillfalle att utveckla forstaelse.”

4.”For att berika tolkningarna anvénds en méngd olika perspektiv.” (Langer, 2005, s 77-80)

Den forsta princip som Langer funnit i sina studier utgor ett forhallningsatt som innebar att
elever ses som kompetenta och att de i jakten efter forstaelse anvander sig av sina tidigare
erfarenheter och kunskaper kring sig sjalva och sin omvarld. Eleverna har saledes inte startat
detta arbete fOrst ndr de borjat skolan, utan har under hela sitt liv arbetat med sina
forestallningsvarldar. Ett sddant forhallningssatt uppmarksammar elevernas eget tankande och
ger dem chans att utveckla sina tolkningar av det lasta. Det praglas ocksa av att eleverna
kanner sig sékra i sina tankar. Pedagogens roll blir darfér mer tillbakadragen och hon eller
han intar en lyssnande roll gentemot eleverna. Det &r elevens tankar som &r i fokus och driver
det litterara arbetet framat. Pedagogens roll ar inte att leda eleverna till nagra ratta svar,
eftersom det inte finns nagra sadana, utan att skapa mojligheter for elever att samspela med
varandra.

Langers andra pedagogiska princip innebar ett forhallningssatt som ser frdgor som
utvecklande. Fragor ar ett maste for att elever ska komma vidare. Darfor ar det viktigt att ett
sadant forhallningssatt praglas av samtal dar fragor ses som en naturlig del och att elevernas
fragor far utrymme och uppmarksammas. Att vara en litterar tankare, som Langer uttrycker
sig, innebar att elever och larare uppmarksammar frdgorna som vacks nar de skapar
forestallningsvarldar. Fragorna ses inte som ett hinder for att na forstaelse utan som végen dit.
Pedagoger som intar detta forhallningssatt uppmuntrar fragandet och ber sina elever att tanka
ut fragor som kan vara intressanta att diskutera i helklass. Detta for att eleverna ska se flera
olika perspektiv. Fragor ses inte heller som ett tecken pa att en elev inte kan nagot, tvartom.
En fragande elev tyder snarare pa att hon eller han ar aktiv och intresserad.

Tredje principen utmérks av att man utnyttjar klassens samlade kompetens for att belysa olika
stallningstaganden. Eleverna kan i samspel med varandra lara sig mycket. Pedagogen
uppmuntrar detta genom att skapa situationer som mojliggor att samspel kan ske dér eleverna
tillsammans kan na forstaelse. Genom att ta del av klasskamraters tankar sa kan eleven
utveckla sin forstaelse genom att ta del av en annan méanniskas satt att tanka om det lasta.

Den fjarde och sista principen innebar att man som pedagog bor utga fran att eleverna har
olika erfarenheter och kunskaper och att se detta som berikande for den litterara
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undervisningen. De olika perspektiven ses som en stor tillgang som kan utveckla elevernas
larande, da de far se olika satt att tanka och resonera. Langer uttrycker sig pa foljande vis:

En mangfald av perspektiv hjalper inte bara eleverna att utveckla och analysera sina
egna uppfattningar, det ger ocksad en okad mognad - lager av komplexitet som
berikar de forestallningsvarldar som eleverna skapar och hur de ser pa sig sjalva, sina
liv och varlden. ( Langer, 2005, s 80)

Pedagoger som arbetar utifran ett sddant forhallningssatt hjalper eleverna att ta till sig olika
perspektiv, inte bara elever emellan utan ocksa utifran den aktuella texten och varlden runt
omkring. Nar eleverna tar del av olika perspektiv sa utvecklar de sin forstaelse av de
forestallningsvarldar de skapar och sin forstaelse for andra manniskor. Grundtesen for ett
sadant forhallningssatt ar att det inte finns nagot ratt eller fel. Vi alla har olika satt att tanka
och tycka som bygger pa att vi har olika erfarenheter och kunskaper. Langer uttrycker detta
pa ett klart satt: “individens utbyte med texten och de forestéllningsvarldar som utvecklas &r
ofrankomligt sammankopplade med just den individens personliga, kulturella, historiska,
sociala och akademiska erfarenheter” (Langer, 2005, s 81).

Utover Langers begrepp kommer vi dven att anvénda oss av flera olika teoretiska begrepp
som vi funnit i den tidigare forskningen. Vi kommer att beréra Louise M. Rosenblatt och
hennes tankar om efferent och estetisk lasning och den transaktionella processen mellan
lasare och text. Vidare kommer vi &ven att behandla Lars-Goran Malmgren och hans
forskning kring lasarens reception, dar det ingar flera begrepp som vi presenterar langre
fram, men &ven hans forskning om l&asning i ett socialt och historiskt rum. I anslutningen till
detta kommer vi &ven att beréra Gun Malmgren och hennes forskning kring gymnasielevers
litterara socialisation dar hon tittat narmare pa hur elever formats av sin sociokulturella
bakgrund. Vi kommer &ven att beréra Malmgrens begrepp om subjektiv forankring samt
igenkénning. En central del i den tidigare forskningen &r just det personliga engagemangets
betydelse i lasningen. Darfér kommer vi ocksa att behandla Gunilla Molloy och Louise M.
Rosenblatt och deras tankar kring lasarens engagemang infor det lasta. Vi kommer ocksa att
behandla deras uppfattningar kring hur litteratur kan utnyttjas for arbete med etiska
fragestallningar. Bengt Brodow och Kristina Rininsland samt Per Olov Svedner framhaver
forforstaelsens roll i litteraturundervisningen. Dessa kommer vi att ta upp och behandla.
Ytterligare forskning och begrepp som vi kommer att anvénda ar G. Malmgrens och Molloys
upptackter kring konsskillnader som de funnit i sina studier. Vi har valt att utnyttja den
tidigare forskningen som ytterligare ett analysverktyg. Begreppen skapar ytterligare teoretisk
forankring och djup.

2.2 Undersdkningens metod

| detta avsnitt kommer vi att redovisa den metod vi valt att anvanda oss av for att fa svar pa
vara fragestallningar.

2.2.1 Metodval

Ett vanligt sétt att kategorisera olika typer av studier ar genom sa kallad kvantitativ eller
kvalitativ forskning. Den kvantitativa forskningen kan i ganska stor utstrackning jamféras
med den naturvetenskapliga forskningen, dar empiriskt kvantifierbara och objektiva
matningar och observationer har en central roll” (Stukat, 2005, s 31). Man ska aven kunna
generalisera resultaten. Den kvalitativa forskningsmetoden kan saledes likstéallas med den



humanvetenskapliga forskningen dér intervjuer &r ett vanligare val av metod. | denna
bemarkelse har vi valt att gora en kvalitativ undersokning.

Fragorna kommer att besvaras dels genom priméarkéallor sasom intervjuer, observationer och
rapporter och dels genom sekundarkéllor. Intervju- och observationsstudierna har skett pa tre
skolor i olika stadsdelar i Goteborg. Observationerna har skett da pedagoger och elever
interagerar vid ett samtal kring en bilderbok. Vi valde att genomféra deltagande
observationer. Vi, som etnografiska forskare, satte oss sjalva i bakgrunden och observerade
utan att sjalva vara deltagande. Vi hoppades att genom detta kunna uppmarksamma detaljer
som annars latt missas. Vi ville fa en sa heltackande bild som mojligt av situationen i
klassrummet. Den roll som vi intog kallas enligt Gold for "Observatér-som-deltagare” (i
Kullberg, 1996, s 68). Med det menas att vi visade ett visst, men svagt, engagemang. Vi
berattade for eleverna vilka vi var och varfor vi var dar men tog sedan ett steg tillbaka och
deltog inte i nagra aktiviteter. Ett problem som man kan st6ta pa som oerfaren observator ar
hur mycket och vad som ska antecknas. Tidigare forskare menar att antecknandet i sig kan,
och férmodligen kommer att, leda till att nagot viktigt inte uppfattas. (Kullberg, 1996, s 74).
Vi forsokte darfor vara ganska sparsamma med antecknandet och 1t en av oss skriva ner de
viktigaste iakttagelserna medan den andra fokuserade pa aktiviteten.

Intervjun skedde efter observationen med pedagogen i fraga. Intervjun ska ses som ett
komplement dar vi fick chans att fraga narmare kring didaktiska val och tankar bakom de
metoder som anvénts. Intervjuerna bedrevs som ostrukturerade kvalitativa intervjuer och
liknade till stor del ett samtal. Detta for att vi skulle fa sa utforliga svar som majligt av
respondenten. Vid den ostrukturerade intervjun vet intervjuaren redan innan vad han/hon vill
ha ut av samtalet, men betar av frdgorna i den ordning som kanns naturlig. Frageguide eller
checklista ar den vanligaste utgangspunkten vid en ostrukturerad kvalitativ intervju (Stukat,
2005, s 39). Vi valde att anvanda oss av frageformular. Detta frageformuléar hade vi redan
innan skickat ut till respondenterna sa att de skulle ha mojlighet att forbereda sig. Stukat
papekar ocksa att det finns nackdelar med ostrukturerade intervjuer och att det framst har att
gora med svarigheten att sammanstalla och jamfora insamlad information.

Under intervjusamtalet anvande vi oss av bandspelare, dels for att ha chans att citera
respondenterna i efterhand och dels for att kunna dgna dem hela var uppmarksamhet under
intervjuns gang. Inspelningen ger aven studien en trovardighet som inte hade kunnat uppnas
om vi bara forlitat oss pa anteckningar. Intervjuerna och observationsstudierna gjorde vi
gemensamt. Dock hade var och en av oss huvudansvaret pa de olika skolorna. Den som inte
hade huvudansvaret for intervjun hade i uppdrag att anteckna viktiga punkter och detaljer. Det
kunde till exempel handla om kroppssprak. Efter intervjun transkriberades inspelningen. Detta
blev ett satt att ytterligare bearbeta den inhdmtade datan. Stukat (2005) poangterar i sin bok
den tid man maste ta i ansprak for att transkribera en intervju och detta var nagot vi sjalva fick
erfara. Dock blev erfarenheten ocksa en tydligare insikt i vad som egentligen sagts och vad
som inte sagts under intervjun.

Anledningen till att vi valt just observations- och intervjustudier &r att vi tror att dessa
kommer att ge oss en 6kad forstaelse for Judith Langers principer samt att de kommer att ge
arbetet ett djup som inte kan nas endast genom tidigare forskning. Studierna kommer att bidra
till en verklighetsforankring som annars ar svar att na.

2.2.2 Val av undersdkningsgrupp

Vi har valt att observera och intervjua tre pedagoger pa grund av att vi ville samla ett material
som var lattoverskadligt och som inte tog alltfor mycket tid i ansprak da tiden for arbetet var
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ganska knapp. Ostrukturerade kvalitativa intervjuer dr ganska svara att genomfora och tar
ganska lang tid.

Pedagogerna som ingar i studien har vi kommit i kontakt med dels genom tips fran en aktiv
litteraturpedagog, som &dven arbetar som barnbibliotekarie i Harryda kommun, och dels
genom kontakter pa en av vara VFU-skolor. Dessa pedagoger kontaktades via telefon.
Telefonsamtalet foljdes upp med ett mail dar vi bifogade ytterligare information. Vi ska dock
vara noga med att papeka att dessa tre pedagoger inte pa nagot sitt ska ses som ett
representativt urval. Vi kommer inte att kunna géra nagra generella antaganden utifran var
studie, och det ar inte heller meningen. Vi vet att vi inte kommer att kunna uppna det med
observationer och intervjuer av endast tre pedagoger. Stukat (2005) menar att syftet med den
kvalitativa forskningen &r att se och beskriva de fenomen som man hittar pa det omrade man
studerat och inte att kunna gora ett generellt antagande (Stukat, 2005, s 34).
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3. Tidigare forskning

En naturlig utgangspunkt for foljande genomgang ar Louise M. Rosenblatt. Hennes forskning
ligger till grund for vart amnesomrade. Hon fick genomslag for sina tankar om att skolan och
dess utbildning skulle lagga grund for ett demokratiskt arbete i sitt verk Litterature as
exploration (1938). Det var en drivkraft for henne att med hjélp av skonlitteratur skapa ett
klassrumsklimat som praglades av demokratiska varderingar. Rosenblatt var av den asikten att
litteraturen inte skall ses som ett mal i sig utan som ett medel for att na och skapa demokrati.
Gunilla Molloy (2002) lyfter ocksa denna fraga i sin avhandling Lararen, Litteraturen,
Eleven. Hon delar tankarna med Rosenblatt om att litteraturundervisning kan frdmja en
undervisning som innefattar demokratiska varden. Molloy ser att svensk&mnet med fordel
kan integreras med samhéllsorienterade amnen for att skapa mojligheter for eleverna att
arbeta med grundl&dggande varderingar som genomsyrar skolan. Hon menar att svenskan kan
bli ett “demokratiamne” (Molloy, 2002, s 310) genom att via litteraturen behandla
demokratiska varden som ligger som bas for skolans vardegrund.

3.1 Efferent och estetisk lasning

For Rosenblatt &r lasaren aktiv i sitt sokande efter forstaelse. Hon visar pa tva satt att narma
sig och l&sa en text (det galler daven nér en individ forsoker ndrma sig konst, film eller teater).
| en efferent lasning sa tar lasaren inte hansyn till sina personliga kéanslor och soker inte
forstaelse utifran ett tolkande och kreativt satt. Detta kan till exempel gélla nar vi laser texter
av mer vetenskaplig karaktar. | en sadan lasning vaver vi inte in vart eget kansloliv nér vi
tolkar texten. Daremot sker detta vid en estetisk 1&sning som sker nar vi skall tolka dikter och
skonlitteratur. Utan vara kanslor och de erfarenheter som vi alla bar pa kan vi inte gora de
tolkningar som kravs for att na forstaelse och insikt i poetiska texter, menar Rosenblatt.
Efferent och estetisk l&sning skall inte ses som varandras motsatser, utan vilken typ av l&sning
som sker beror pa personen och vilket syfte denne har med lasningen.

3.2 Personligt engagemang

For att na forstdelse i litteratur, menar Rosenblatt, att lasaren pa nagot satt maste bli
engagerad i texten. Engagemang skapas genom att eleverna pa ett personligt plan bland annat
bildar sig en asikt, kanner gladje eller pa annat satt finner texten intressant. Det ar genom
detta engagemang som man kan forsta en text pa djupet, menar Rosenblatt. Utan det egna
engagemanget i texten gar det inte att skapa forstaelse, menar hon. Vilket gensvar texten far
beror pa vilka erfarenheter som eleverna béar pa. Rosenblatt poédngterar vikten av att den
litteratur som véljs skall ha kopplingar till eleven. Om eleven tilldelas litteratur dar man tagit
hansyn till honom/henne sd kan hon/han skapa kopplingar till det lasta och bilda ett
engagemang for texten. Detta mojliggor att forstaelse kan bildas. Efter lasning skall eleven fa
tillfalle att prata spontant kring det l&sta. Detta, menar Rosenblatt, skall ske i samspel med
andra. Det ska finnas utrymme for eleverna att "fritt kunna brottas med sin egen reaktion”
(Rosenblatt, 2002, s. 65). Debatten skall ske i klassen och lararens roll ar inte att visa pa nagot
réatt eller fel. 1 anslutning till detta tar Rosenblatt upp ett mycket aktuellt dilemma, ndmligen
skillnaden mellan vad eleverna och lararen vill diskutera i boken. Lé&raren kanske har som
syfte att studera textens form och eleven dess innehall. Detta bidrar, menar Rosenblatt, till att
om inte eleverna far visa sina spontana omdomen och diskutera dessa i fri form kommer de se
litteraturlasning som nagot akademiskt. Eleverna kan da uppfatta litteraturlasning som nagot
som ligger utanfor deras erfarenhetsvarld och de ser darfor inte litteratur som nagot viktigt.
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Lars-Goran Malmgren (1983) lyfter ocksa vikten av det personliga engagemanget. Han menar
att eleverna bor ha en subjektiv forankring i texten som de laser. De skall uppleva att texten
har beréringspunkter i deras liv. Utan en subjektiv forankring kan inte texten bearbetas och
skapa djup hos eleverna. | anslutning till detta lyfter Malmgen begreppet igenkanning.
Begreppet innebar att eleven kanner igen sig i lasningen utifran sina egna erfarenheter. Han
menar att igenkanning ar en “entrébiljett till en reception som ar 6ppen mot bade texten och
verkligheten utanfor texten”(Malmgren, 1983, s 33). Igenkanning av texter kan mojliggoras
genom att finna texter som knyter an till eleven. Malmgren problematiserar ocksa kring att
lasningen kan bli enbart “ren igenk&nning” (Malmgren, 1983, s 36). Det som hander &r att
eleven stannar i sin l&sning och bara reflekterar kring de saker i texten som de upplever sig ha
likheter med. Texten reduceras da och eleven tolkar den inte i ndgon vidare mening.
Malmgren menar att en enbart igenk&nnande l&sning innebdr att eleven inte bearbetar det
lasta. Detta bidrar till att lasupplevelsen inte kan utvecklas till laserfarenhet. Laserfarenhet,
menar Malmgren, ar da eleven lart sig ndgot utifran litteraturen. Aven Molloy menar att
litteraturen ska ha berdringspunkter med eleverna. Litteraturen som eleven skall bearbeta skall
bidra till att ”han/hon pa nagot satt finner sig sjalv och sina fragor i den” (Molloy, 2002, s.
315). Malmgen (1983) efterstravar i litteraturundervisningen att eleverna utvecklar en
personlig l&sning. En personlig l&sning innebar att elever har en subjektiv forankring kring det
lasta. Utan anknytning till elevernas tidigare erfarenheter, tankar och kanslor blir lasningen
instrumentell, menar Malmgren. Eleverna lamnar da sina kanslor och tankar utan att gora en
egen tolkning av det lasta. Eleverna tolkar darfor texten utifran vad de tror att lararen vill
hora.

3.3 Etiska fragestallningar

Rosenblatt diskuterar &ven kring ett etiskt perspektiv av litteraturundervisningen. Né&r en elev
blivit engagerad i en text och funnit intresse i den kommer eleven att fundera 6ver etiska
fragor som vad som ar ratt eller fel, gott eller ont. Rosenblatt menar att lararen bor vara
medveten om att sadana fragor kan komma att dyka upp i ett samtal kring texten. Rosenblatt
menar:

Att undervisa om litteratur innebar ofrdnkomligen att man medvetet eller omedvetet
forstarker etiska attityder. Det &r praktiskt taget omaéjligt att behandla nagot litterart
verk pa ett vasentligt satt utan att stallas infor ett etiskt problem och utan att tala ur
ett visst samhallsfilosofiskt perspektiv. (Rosenblatt, 2002, s 28)

Molloy haller med detta resonemang och ar av den asikten att litteraturundervisningen bor
innehalla elevernas konflikter och att dessa skall lyftas i undervisningen. Molloy ser da
litteraturen som ett redskap for att 16sa konflikter. (Molloy, 2002). Brodow och Rininsland
har 1 sin bok Att arbeta med skonlitteratur i skolan, dar forfattarna har studerat det
skonlitteréara arbetet i grundskolans senare ar, funnit att vissa larare haller sig borta fran texter
som de upplever innehaller etiska fragor och dilemman. Detta pa grund av att de kanner ett
obehag infor att behandla sadana fragor i klassen. Brodow och Rininsland (2005) menar da att
det &r svart att bedriva litteraturundervisning nar pedagogen tar avstand till litteratur som
behandlar etiska fragor. De stéller till och med fragan om det ar mgjligt att bedriva
litteraturundervisning om man undviker etiska fragor ( Brodow & Rininsland, 2005, s 161).

3.4 Lasaren i samspel med texten

Litteraturundervisning syftar, enligt Rosenblatt, till att utveckla individens formaga att
frammana mening ur texten genom att fa denne att reflektera éver processen. Det ar lararens
uppgift att mojliggora att utbyte mellan enskilda lasare och enskilda texter sker. Forstaelsen
for texten nas genom ett samspel mellan lasaren och det lasta. Det ar detta som Rosenblatt
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kallar for transaktion mellan lasare och text. Begreppet interaktion beskriver inte tydligt nog
att samspelet sker fran bada hall. Hon menar ocksa att nar lasaren och texten ingar i en sa
kallad transaktionell process bildas forstaelse. Hon menar att texten inte kan existera i sig
sjalvt, utan att lasaren ar medskapare till den. En text &r beroende av den som tolkar. Litteratur
eller poesi existerar inte forran det skett en estetisk lasning. Hon beskriver detta pa ett tydligt
satt nar hon sager: en roman eller en dikt eller ett skadespel forblir bara blackflackar pa
papper tills en lasare forvandlar dem till en rad meningsfulla symboler” (Rosenblatt, 2002, s
35). Gun Malmgren tar avstamp i Rosenblatts tankar kring transaktion. Hon menar att om
betydelse skapas i samspel mellan ldsare och text sa ar texten beroende av sin lasare. En text
kan darfor, eftersom den lases individuellt, innehalla flera betydelser. Det finns saledes alltsa
inte en korrekt betydelse av texten. Eftersom texten blir last pa olika satt s& kan man inte
forutse vilka fragor och vérderingar som kan véckas i lasningen (G. Malmgren, 1992).

Aidan Chambers (1994) menar att boksamtal vidgar elevernas forstaelse infor det lasta.
Chambers metod vid boksamtal ar numera mycket valkand och spridd. Hans boksamtal bestar
av tre delar: att utbyta entusiasm, utbyta fragetecken och att utbyta kopplingar (Chambers,
1994). Dessa tre delar syftar till att fordjupa elevernas forstaelse infor det lasta och dra lardom
av dem. Samtalet kring det lasta ger eleverna mojlighet att uttrycka de tankar och ké&nslor som
vackts hos dem. Darmed kan eleverna i ett boksamtal fa tillfalle att uttrycka deras personliga
betydelse av texten. Chambers uttrycker sig pa foljande satt: "vi vet inte vad vi tanker forran
vi hor vad vi séger” (Chambers, 1994, s 25). Han menar att hans boksamtal inte skall ses som
en fardig modell utan som en utgangspunkt for att stalla fragor som driver eleverna framat i
deras litterara arbete. Det &r just dessa fragor som utgor karnan i hans boksamtal. Han delar in
fragorna i tre olika delar: grundfragor, allmanna fragor och specialfragor (Chambers, 1994).
Dessa skall inte foljas slaviskt utan skall anpassas till den aktuella boken. Pedagogens uppgift
I boksamtalet &r att guida eleverna genom samtalet. Det &r eleverna som skall styra samtalet,
pedagogen skall hjalpa eleverna vidare genom de oppna frdgorna som utgdor grunden for
samtalet. Chambers har ocksa funnit ett positivt samband mellan klassrumsmiljon och
kvaliteten pa boksamtalet. Han menar att elever som vistats i ett klassrum med mycket
bocker, som ar lattillgangliga och placerade pa ett sadant sétt att de lockas till dem, har en
battre kvalitet pd sina boksamtal an dem som vistas i en mer litterar fattig miljo.
Klassrumsmiljon ar ndagot som Chambers diskuterar vidare i sin bok Bocker omkring oss: om
lasmiljo. Han podangterar vikten av att skapa platser och utrymmen dar eleverna ostort kan
agna sig at lasning. Utrymmena far géarna vara avskilda pa ett eller annat satt och det ar viktigt
att man gemensamt skapat regler for hur personal och elever beméter en elev som sitter och
laser. Det ar viktigt att man skapat regler dar eleverna respekterar varandra och &r tysta och
inte stor kamraterna nar de laser. Detta visar ocksa, menar Chambers, att man visar att lasning
ar nagot viktigt.

3.5 Identifikation

Rosenblatt menar att litteratur ger oss tillfalle att reflektera kring vara kanslor som vi bér
inom oss. Litteraturen bidrar till att skapa ett kanslomassigt djup och pa sa vis kan vi utveckla
var forstaelse for oss sjalva. Rosenblatt tar ocksa upp en annan aspekt av litteraturlasning.
Hon menar att litteratur kan ha en kompensatorisk mekanism (Rosenblatt, 2002, s 46). Denna
mekanism innebér att elever identifierar sig med nagon gestalt i den text de laser. De
kompenserar for de brister som de sjalva anser sig ha och identifierar sig da med den
exempelvis modiga flickan som texten kretsar kring. Lars-Goran Malmgren tar ocksa upp
foreteelsen identifikation med nagon av textens gestalter. Han anvénder sig av Bo Mghl och
May Shackers begrepp projektiv identifikation och introjektiv identifikation (i Malmgren,
1983). Dessa begrepp innebdr att lasaren kan identifiera sig med gestalterna eller
huvudpersonerna i en bok pa tva olika satt. Dessa tva former av identifikation till
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huvudpersonerna, som texten ror sig kring, far konsekvenser for lasarens reception. En
introjektiv identifikation inneb&r att man identifierar sig med huvudpersonen i den grad att
man tar dess plats. Man upplever att huvudpersonen har kvaliteter som man sjalv saknar och
efterstravar. 1 en ogynnsam introjektiv identifikation kan l&saren fastna i en enbart
igenkannande lasning dar lasaren fokuserar pa det som man vill efterstrava. Men en sadan
identifikation med texten kan i gynnsamma fall leda till att lasaren lar sig nagot nytt, genom
att fa ta del av ndgon som é&r olik en sjélv. Denna férmaga att identifiera sig med nagon annan
kan leda till ett perspektivbyte, menar Malmgren. En projektiv identifikation innebér det
motsatta. Lasaren upplever nagon form av likhet mellan gestalterna och ar da benagen att
forklara den utifran sig sjalv. Man soker forstaelse for huvudpersonen genom att applicera
sina egna tankar, kanslor och erfarenheter pa den personen. Projektiv identifikation kan
innebéra att lasaren reducerar texten och bara fokuserar pa likheter och skjuter bort de
olikheter som man upplever att gestalten har. I gynnsamma fall kan projektiv identifikation
ocksa fungera som en 6ppning till en text da lasaren upplever likheter med nagon person eller
handelse i den.

3.6 Lasning i ett socialt och historiskt rum

Malmgren (1983) menar att lasning sker inom en social och en historisk kontext. Han anser
att den som laser férgas av sin samtid och sin historia och &ven att texten tillkommit i ett visst
socialt rum, och att ocksa den har en historia. Den som laser &r saledes inget tomt ark utan
paverkad av sin samtid och dess historiska kontext. Detta understyrker Malmgren mycket
tydligt nér han séger att: lasningen slutligen dger alltid rum inom en ram som &r en social
konstruktion” (Malmgren, 1983, s. 5) och att "man kan grovt séga att l&sningen ar bestamd av
lasarens socialisation” (Malmgren 1983, s 21). Detta, menar Malmgren, paverkar lasarens
reception. Gun Malmgren delar denna uppfattning och har i sin avhandling Gymnasiekulturer:
Larare och elever om svenska och kultur observerat och intervjuat gymnasieelever pa olika
linjer dar hon undersoker deras hallning till litteratur och kultur. Dar kommer hon till den
"slutsats som sager att elever i de olika klasserna i sina hallningar och uppfattningar
reproducerar socio-kulturella skillnader” (G. Malmgren, 1992, s 297). Hon har genom sin
forskning sett hur eleverna paverkas av sina sociokulturella bakgrunder och lyfter detta som
en klar orsak till varfor elevernas syn pa litteratur och kultur skiljer sig sa kraftig at. Lars-
Goran Malmgren och Gun Malmgren far medhall av Per-Olov Svedner. Svedner (1999) lyfter
ocksa det faktum att elever paverkas i sin lasning av sina skiftande sociokulturella
bakgrunder. Elever, menar Svedner, kommer till skolan med olika forvantningar och
forhallningssatt. Dessa olika forvantningar och attityder bor en larare vara medveten om i sin
litteraturundervisning. Brodow och Rininsland menar att litteraturen dven kan bidra till
elevernas socialisation. De talar om en sekundar socialisation som eleverna far genom
litteraturldsning. ”Ju torftigare den primara socialisationen har varit desto mer kompensatorisk
betydelse far den sekundara” (Brodow & Rininsland, 2005, s 93). Molloy driver detta
resonemang vidare och menar “att l&sa, skriva och samtala om olika texter borde kunna vara
en vag att forsta varlden och sig sjalv ur ett socialt och historiskt perspektiv”’(Molloy, 2002, s
310).

3.7 Skydd och 6ppenhet mot texter

Malmgren (1983) har i sin forskning funnit ett receptionsmonster hos elever. Han har funnit
att lasare antingen har ett skydd eller en Oppenhet mot det lasta. Elever kan nér de laser
skydda sig mot texter som vacker oro eller olust hos dem. Ett sadant skydd mot texterna
innebdr att 1asaren inte tar till sig texten. Detta bidrar till att eleven inte kan diskutera texterna
i nagon vidare mening. Deras uppfattning och forstaelse infor texten blir kraftigt begransad.
Detta kallar Malmgren for att reducera texten. Genom detta forsvinner véxelspelet mellan text
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och lasare. Begreppen 6ppenhet eller skydd mot texten knyter Malmgren an till Leon
Festingers teori om dissonans i lasningen (i Malmgren, 1983). Det innebdr att elever kan
uppleva att en text och dess handling ligger for nara dem sjalva och kanske innehaller
konflikter som eleverna sjalva bar med sig. Eleven upplever da ett hot mot sin tillvaro och
valjer darfor att skydda sig mot texten. Detta dr ndgot som Gun Malmgren observerat i sina
studier av gymnasielever. Hon har utifran sin studie om gymnasielever observerat att de
pojkar som gick verkstadslinjen visat ett kraftigt skriv-, las- och kulturellt motstand.
Malmgren menar pa att dessa elever skapar “motstand och fdérsvar” mot texten. (G.
Malmgren, 1992, s. 114) . Hon menar att elevernas motstand kan tyda pa en "kulturkamp som
ett motstand mot vad de i ett utsatt socialt lage upplever som en kulturell éverhet” (G.
Malmgren, 1992 s 114).

En Oppen lasning praglas daremot, menar Malmgren, av att lasaren gar in med hela sig sjélv i
lasningen. De utnyttjar hela texten och reducerar den inte, samtidigt som l&saren gor en, vad
Malmgren kallar for, subjektiv forankring i texten. De kopplar sina egna kanslor och
erfarenheter till det lasta for att bilda forstaelse. Lasaren skapar da ett intresse kring texten och
en bearbetning av den kan ske. Detta far positiva effekter och kan sedan bidra till att eleven
far nya perspektiv. En lasning som préaglas av att eleven skyddar sig mot texten far andra
konsekvenser. Malmgren menar att nar elever skyddar sig mot texten sa bidrar det till att
lasningen institutionaliseras. Det innebar det motsatta forhallandet som galler vid en éppen
lasning. Elevens lasning kopplas inte samman med dess erfarenhet och kénsloliv. Malmgren
menar att utan en subjektiv forankring hos eleven sa skapas latt en undervisning som &ar
instrumentell. Eleverna gor da vad det de tror forvantas av dem utan att vara engagerade. De
visar intresse utat mot lararen men har inget eget engagemang for undervisningen. Detta kan
yttra sig genom att eleverna i textsamtal uttrycker asikter som de tror att lararen vill hora. En
kraftig lararstyrning pa det viset bidrar till att eleverna inte reflekterar sjalvstandigt kring och
gor egna stallningstaganden kring det lasta. Brodow & Rininsland haller med Malmgren om
att det instrumentella larandet skall undvikas da det ar inte &r sarskilt utvecklande for
eleverna. De lyfter dock att det &r svarare an vad man tror att lata sig sjalv som pedagog backa
och lata eleverna styra diskussionen utan inlagg fran pedagogen. De menar att:

Det ar en svar uppgift for litteraturlararen att vara neutral, lyssnande och inte
framhédva sina expertkunskaper utan lata elevernas initiativ styra, men eleverna lar
sig foga nyttigt av en textdiskussion om de inte far komma med helt egna
synpunkter, forklaringar och varderingar som lyssnas till och respekteras av larare
och kamrater och férhandlas i ett deliberativt samtal dar alla kan k&nna sig som
vinnare. (Brodow & Rininsland, 2005, 171)

Gun Malmgren observerar ocksa i sina studier av gymnasieklasserna ett instrumentellt
forhallningssatt till litteraturlasningen som visade sig mer eller mindre framtradande. Hon
fann denna hallning framst i naturvetarklassen. Hon observerade att det var flera av eleverna
som réttade sig efter vad de trodde att l&raren var ute efter. Eleverna visade inget eget intresse
och hon fann att de inte fick ett personligt utbyte av texten. Molloy (2002) har ocksa
problematiserat kring elevers instrumentella hallning i litteraturundervisningen. Hon menar att
en undervisning dar lararen vid lasningen av skonlitteratur serverar fragor som syftar till att ge
information om texten sa ar risken stor att elevernas lasning tenderar till att bli mer efferent an
estetisk. Eleverna skapar da en instrumentell hallning till lasningen och ger de svar som de
tror sig veta vad lararen vill hora. Molloy menar att eleven och dennes fragor skall utgora
grunden for undervisningen och att dessa bor sta i fokus och komma fére amnet. LGsningen
pa detta, menar Molloy, &r att litteraturundervisningen bor utga fran den didaktiska fragan
vem istallet vad. En litteraturundervisning som tenderar att utga fran vad riskerar att skapa en
undervisning som prioriterar ett amnesinnehdll utan fokus pa vilka som ingar i
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undervisningssammanhanget. Hon menar att en battre  utgangspunkt  for
litteraturundervisningen &r att utga fran vem undervisningen skall syfta till. Utgangspunkten
for undervisningen skiftas da till att utga fran eleven och att litteraturen pa sa vis ska utga fran
denne. | anslutning till detta presenterar Svedner vad han kallar for “konflikt i forhallandet
mellan kulturtradition och livskunskap” i litteraturundervisningen (Svedner, 1999, s 42) Dessa
begrepp innebar tva satt att se pa litteraturens roll i undervisningen. Ett kulturtraditionalistiskt
satt att se pa litteratur i undervisningen innebar att man satter litteraturen, det vill saga texten,
i fokus. Det ar den som skall bearbetas. Utifran ett synsatt som innebar att man ser litteratur
som livskunskap sa &r det eleven som skall "bearbetas” med litteraturen som verktyg.

3.8 Forforstaelse

Ett annat centralt tema i den tidigare forskningen &r forforstaelsens fordelar vid
litteraturundervisningen. Brodow och Rininsland menar att: “utan en viss forforstaelse
kommer den litterdra texten att hanga i luften och kan inte bearbetas och assimileras med egna
erfarenheter och tankar” (Brodow & Rininsland, 2005, s 126). De foresprakar darfor att det
kravs ett visst forarbete for att texter skall kunna forankras hos elever och bidra till deras
utveckling. De fortsatter att diskutera att det ar viktigt for eleverna att sjalva fa skapa
forvantningar infor det som skall l&sas. Dessa forvantningar kan pedagogen hjalpa till att
skapa genom att arbeta aktivt med elevernas forforstaelse. De ger exempel pa att pedagogen
kan lasa inledning pa texten eller att eleverna far resonera om vad de tror att texten skall
handla om. Brodow och Rininsland menar da att denna nyfikenhet pa texten skapar en
drivkraft for eleverna som hjalper dem framat. Svedner ar ocksd av den asikten att
forforstaelsen ar viktig for eleverna och for deras lasning. Han lyfter da begreppet
lasforberedelse som viktigt (Svedner, 1999). Lasforberedelse ar viktigt for alla elever men
speciellt for dem som har svarigheter att komma igadng med sin ldsning. Genom
lasforberedelse sa skapar eleverna en "textberedskap”. Svedner menar att forberedelsen infor
litteraturen &r lika viktig som efterarbetningen av den. Denna forarbetning, menar Svedner,
kan se ut pa olika satt. Arbetet kan startas utifran ett inledande samtal kring bokens innehall,
hdglasning av ett stycke, diskussion kring bilder i boken eller presentation av forfattaren etc.
Det viktigaste &r att eleverna blir nyfikna pa texten och vill lasa vidare i den.

3.9 Genusperspektiv

Gun Malmgren (1992) tar upp de konsskillnader i litteraturreception som hon
uppmaérksammat i sina observationer. Hon menar att flickor tenderar till att mer leva sig in i
berattelsen och att de upplever stérre empati och kdnner med gestalterna i beréttelsen. Hon
refererar ocksa till Lisbet Larsson och hennes forskning kring konsskillnader i
litteraturreception. Lisbet Larsson menar att kvinnliga lasare tenderar till nérhet till och
inlevelse i texten, medan man forhaller sig mer distanserat till texter” (G. Malmgren, 1992, s
309). Molloy (2002) visar i sin studie ytterligare konsskillnader. Hon observerade att allas
roster inte blev horda genom litteratursamtal, som ofta sker i mindre grupper. Hon
observerade att pojkar och flickor far olika utrymme i litteratursamtalen. Hon sag att en del
flickor visade motvilja att samtala nar pojkarna var narvarande. Brodow och Rinisland (2005)
diskuterar kring litteratursamtal och den roll och det ansvar som pedagogen har i ett sadant.
De lyfter det faktum att pedagogen bor kénna elevgruppen val och att denne da vet vilket
klimat det &ar i klassen. De bor kanna till om det finns elever som inte far utrymme i
litteratursamtal. Brodow och Rininsland menar vidare att larare bor skapa en undervisning dar
litteratursamtalet ror sig mellan olika svarighetsnivaer. Pa sa vis kan alla elever, utifran deras
forutsattningar, delta. Molloy (2002) menar att ett litteratursamtal skall praglas av ett
deliberativt samtal. Ett sadant samtal praglas av att deltagarna delar med sig av sina asikter,
stallningstaganden och sa vidare, men ocksa att de aktivt lyssnar pa de 6vriga deltagarna. Hon
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forklarar pa ett sammanfattande satt att det deliberativa samtalet innebéar: “att skilda synsatt
systematiskt stalls mot varandra och att olika argument ges utrymme” (Molloy, 2002, s 318).

3.10 Svenskamnets olika ansikten

Lars-Goran Malmgen (1988) menar att svenskdmnet kan delas in i tre delar. Han anser att
svenskan kan ses som ett fardighetsamne, ett litteraturhistoriskt bildningsamne samt ett
erfarenhetspedagogiskt amne. Svenska som fardighetsdmne innebdr Kkortfattat att
undervisningen syftar till att trdna vissa fardigheter som rymmer sig inom ramen for
svenskamnet. Den litteraturundervisning som bedrivs syftar till att trana de fardigheter som
man anser vara nyttiga, som exempelvis lasforstaelse. Undervisningen préaglas av klassiska
drillningsmoment dar eleverna ska Ova vissa fardigheter utan h&nsyn till en helhet. Svenska
som ett litteraturhistoriskt &mne har som fokus att formedla kunskap om litteratur och att den
ar en grund for bildning. Fokus i en sadan undervisning ar en litterar och kulturell bildning.
Svenska som ett erfarenhetspedagogiskt @mne praglas av en undervisning som utgar fran
elevernas erfarenheter. Den skall ske i meningsfulla sammanhang dar eleverna sjélva far bilda
forstaelse utifran sina tidigare erfarenheter (Malmgren, 1988). UIf Teleman skiljer ocksa
mellan tre &mnen i svenskamnet: svenska som spraktraning, svenska som sprak och litteratur
samt svenska som livskunskap (i Svedner, 1999, s 16). Svenska som spraktraning ar till stora
delar likt Malmgrens svenska som fardighetsamne. Telemans andra &mnesindelning innebar
kortfattat att undervisningen fokuserar pa ett visst amnesinnehall som skall formedlas till
eleverna. Den tredje och sista innebdr en undervisning som utnyttjar litteraturen for att
bearbeta de livsfragor som elever kan béra pa. Svedner beskriver istéllet att svenskamnet har
sju olika ambitioner, som kan kombineras pa olika satt. Dessa ambitioner é&r
fardighetsambitionen,  kreativitetsambitionen,  kunskapsambitionen, attitydambitionen,
medvetenhetsambitionen, bildningsambitionen och ideologiambitionen.
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4. Analys

Under tre férmiddagar har vi genomfort observationer och intervjuer hos tre pedagoger i olika
stadsdelar i Goteborg. Den forsta observationen genomfordes i en forstaklass pa 15 elever hos
en pedagog som vi kallar Ann. Hon har varit verksam i snart 40 ar. Den andra observationen
agde rum hos en pedagog som varit verksam i atta ar. Hon har en forstaklass med 24 elever
och vi kallar henne Petra. Den tredje pedagogen, Berit, ar verksam i en 1-2:a med 25 elever
och har arbetet som larare i drygt 30 ar. Under alla tre observationerna fick vi bevittna
textsamtal kring hdglasningen av en bilderbok.

Bade Ann och Petra jobbar aktivt med reflekterande lasundervisning. P& hostlovet har
Goteborgs stad tillsammans med Centrum for skolutveckling och Teachers College Reading
and Writing Project fran Columbiauniversitetet i New York under ett antal ar arrangerat
forelasningar om just reflekterande lasundervisning. Utbildningen &r en del i lasa-skriva-
rakna-satsningen som fatt statshidrag for 2008-2010. Aven Berit gick kursen under 2009, men
kanner sjalv att hon inte kommit igang med arbetssattet ordentligt &nnu. Ann gick kursen
forsta gangen 2007 och har sedan dess lagt om sin undervisning radikalt. Hon sager sjélv att
hon nu lagger mycket lite vikt vid bokstavsinlarning och istéllet arbetar med den reflekterande
lasningen. Aven Petra har borjat fundera pa att lagga bokstavsinlarningen &t sidan till fordel
for den reflekterande lasningen. Pa fragan om huruvida de har bokstavsinlarning eller inte
svarar hon:

Det har vi, men jag vet inte, jag kénner mig lite kluven till det dar. Jag kanner att,
dom kan s& mycket redan och dom har lart sig s& mycket sa att det &r lite... jag tror
att jag ska strunta i det [skratt] fortsattningsvis faktiskt. (2009-12-01)

Hon gick kursen for forsta gangen 2008 och har sedan dess arbetat reflekterande. Berit arbetar
fortfarande “traditionellt” med bokstavsgenomgangar. VVara observationer av pedagogerna har
stora likheter med varandra. Forst och framst, som vi tidigare namnt, sa arbetar samtliga mer
eller mindre omfattande med reflekterande l&asning. Men gemensamt for alla var att samtliga
utgick fran en bilderbok som de laste hogt for i klassen som bildade grund for textsamtal. Tva
av pedagogerna, Ann och Petra, hade en halvtimmas schemalagd hoglésning varje morgon.
Berit hade 15 minuter dar hon genomférde lasningen och textsamtalet.

4.1 Reflekterande lasning

Innan vi kommer in pa resultatet av vara observationer redogor vi har for den reflekterande
lasningen, vad det ar och pa vilket satt den anvands. Den reflekterande lasningen ligger till
grund for vara pedagogers arbetssatt, och var mer eller mindre framtradande. Petra och Ann
talade mycket om Britta Stenssons bok Mellan raderna (Stensson, 2006). Ann menade att
boken givit henne inspiration i arbetet med eleverna och som handledare for andra pedagoger.
| det foljande presenterar vi Stensson och hennes metod kring den reflekterande lasningen.
Hon beskriver i sin bok en metod att arbeta med skonlitteratur dar eleven intar ett
reflekterande och tolkande forhallningssatt. Hon menar att metoden syftar till att skapa ett
klassrum dar eleverna tillsammans nar forstaelse och fordjupar den. Britta Stensson har,
liksom Ann och Petra, deltagit i kurser av Teachers College, Columbia University. Stensson
har som vision att skapa ett lasande klassrum. Ett sadant skapas genom flera olika faktorer,
men en viktig faktor ar att ge eleverna olika strategier som de kan ha som hjalp nar de l&ser.
Hon menar att eleverna “behdver strategier for hur man skapar forstaelse och hur man ska
gora for att ta sig in i en okénd text” (Stensson, 2006, s 23). Stensson presenterar en metod
med tydlig struktur, som skall ge eleverna mdjlighet att utveckla olika lds- och
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forstaelsestrategier. Hon ger tydliga exempel pa hur lektioner kan se ut och vilken form de
kan ha. Stensson hoppas att genom metoden kunna utveckla elevernas férmaga att gora
kopplingar utifran det lasta. Eleverna skall forsoka finna det som de kanner igen for att lattare
kunna forsta innehallet. Stensson har ocksa skapat mallar for hur stenciler kan se ut dar
eleverna ges mojlighet att gora kopplingar utifran det lasta. Stensson delar upp dessa
kopplingar i tre undergrupper dar eleven gar fran att géra kopplingar fran sig sjalv till
kopplingar mellan texter och sedan till att géra kopplingar mellan text och omvérld. En annan
strategi innebar att eleverna skall stilla fragor kring texten. Stensson menar att fragor och
undringar hjalper eleverna att skapa djupare forstaelse om det lasta. Metoden syftar ocksa till
att utveckla elevernas férmaga att skapa egna inre bilder av det lasta. Hon ser samma fordel
med att skapa bilder som att stélla fragor. Bilderna hjalper till att skapa djup i forstaelsen da
eleven visualiserar det lasta. Stensson hoppas ocksa att genom metoden kunna hjalpa eleverna
att gora inferenser utifran det lasta. Eleverna skall lara sig "att lasa mellan raderna” (Stensson,
20086, s. 33). Att gora inferenser innebér att eleverna med hjalp av tidigare erfarenheter, fragor
och de inre bilderna kan gora tolkningar av det lasta. Eleven tolkar da texten i en vidare
mening. Hon menar att metoden skall syfta till att eleverna lar sig sortera vad som &r viktigt ur
texten. Att de utvecklar sin férmaga att kunna sortera vasentlig information fran den.
Slutligen hoppas Stensson, med hjalp av metoden, gora sa att eleverna kan, vad hon kallar,”
att syntisera” (Stensson, 2006, s 34) Det innebér att eleverna "kombinera[r] ny information
med redan existerande kunskap for att skapa en idé, en ny tankelinje eller ett nytt sétt att se pa
saker” (Stensson, 2006, s 34) Stensson poangterar ocksa att pedagoger bor vara medvetna om
klassrumskulturen och uppmarksamma hur talutrymmet fordelas mellan pojkar och flickor.
Alla elever ska vaga uttrycka sig infor klassen. Hon lyfter ocksa vikten av klassrumsmiljon
och att denna ska stimulera till gemenskap. Hon talar om att det ska finnas speciella
utrymmen dar eleverna agnar sig at lasning och hoglasning.

En annan profil inom den reflekterande lasningen ar Gunilla Molloy som skrivit boken
Reflekterande lasning och skrivning (1996). Hon menar att de flesta barn ndgon gang hamnar
i en bokslukaralder da bok efter bok avverkas pa lépande band. Eleverna hamnar ofta i en
lasning dar bockerna handlar om ungeféar samma saker och har en liknande karaktér. Berit
uttrycker sig sahar:

Har bland barnen ar det ju véldigt populart med sana har Manga-bocker. Sarskilt
bland killarna har jag sett ett stort intresse. Men dven en del tjejer tycker om dom.
Sen kan jag ju tycka lite annorlunda men dom [eleverna] laser ju i alla fall. Det &r ju
huvudsaken att dom kommer igang och sen vilken typ av bocker de véljer far jag ju
lagga at sidan. Huvudsaken &r att dom laser. (2009-12-02)

Molloy lyfter fragan om kvalitet och kvantitet som i det har avseendet blir relevant. Manga
elever véljer hellre att lasa manga tunna bdcker an att lasa en tjock. Eleverna vill kunna se och
séga att de last ett visst antal bocker och detta innebar att kvaliteten kan bli lidande. Det hér ar
ocksa nagot som vi fatt erfara under vara VFU-perioder. Lasningen ses som en prestation och
det ar inget som bor efterstravas inom litteraturpedagogiken (Lundqvist m.fl., 1987) Molloy
anser att barn under denna bokslukarperiod ofta saknar formagan att stanna upp och reflektera
over vad de laser. De har ofta ocksa svart for att satta ord pa sina tankar och kéanslor om det
lasta. Det ar darfér Molloy foresprakar en reflekterande lasning och skrivning.

Gunilla Molloy beskriver i sin bok hur man kan jobba med reflekterande lasning i ar 7-9.
Nivan ar forstas hogre, men arbetssattet bor dven ga att applicera pa de tidigare aldrarna.
Reflekterande lasning innebar att eleverna aktivt soker forstaelse for det lasta genom
reflektion. Elevernas reflektion kan ske pa olika satt och med hjalp av olika metodiska
redskap. Ett sadant metodiskt redskap ar loggboken som finns till for att framja och gora
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elevernas tankar synliga. | de lagre aldrarna anvands ofta sa kallade tankebdcker dar eleverna
skriver ner sina reflektioner. Genom skrivandet blir elevernas tankar synliga samt att nar de
"far skriva om sin lasning sa erdvrar de ocksa ett sprak for sina egna erfarenheter” (Molloy,
1996, s. 10). Skrivning &r ett satt att tdnka och att reda ut sina tankar. Det ar alltid elevernas
erfarenheter som star till grund for de tankar som uppkommer, menar Molloy. Det ar med
utgangspunkt fran dessa erfarenheter som textens “mening” bildas. Darfor kan hennes
litteraturpedagogiska stéllning anses vara erfarenhetspedagogisk (Molloy, 1996). Andra
viktiga grundpelare for Molloy ar forstaelse och reflektion.

For yngre elever, som annu inte fatt flyt i lasningen, kan den reflekterande lasningen med
fordel goras vid hoglasningsstunder, menar Molloy. Lararen stannar da upp vid utvalda delar
av boken och later eleverna reflektera muntligt. En reflektion kan &ven ske innan pabdrjandet
av lasningen. Vad man da kan reflektera och fundera 6ver ar bland annat vad vi far veta av
titeln pa boken. Vet lasaren redan innan vem boken kommer att handla om? Far lasaren nagra
anvisningar av vad boken kommer att handla om? Vad far lasaren veta av omslaget? Finns det
en bild av huvudpersonen eller ndgon handelse?

Varfor ar det da sa viktigt att reflektera, eller begrunda, éver var lasning? Racker det inte att
uppleva lasning? Enligt Lena Kjersén Edman &r fragan latt att besvara. Hon menar att:

Upplevelsen, engagemanget ar kunskapens moder, for blir vi inte engagerade sa
forstar vi ingenting pa djupet. Men en aldrig s& stark konstnarlig upplevelse varar
bara ett extatiskt 6gonblick om inte upplevelsen, genom begrundande tankar och
samtal, far en struktur och sd kan sammanfogas med vara ovriga las- och
livsupplevelser. (Lundgvist m.fl., 1987, s 45)

Molloy framhdver att lararens roll &r att stotta och utmana eleverna i deras tdnkande. Hon
eller han bor jobba med att fa bort kanslan av “ratt och fel” som idag praglar en del klasser.
Det ar da den kanslan &r borta som eleverna vagar reflektera och tanka fritt. Lararens roll kan
kopplas samman med pedagogen och psykologen Jerome S Bruners begrepp scaffolding.
Begreppet kommer ifran engelskans ord for byggnadsstéllningar, scaffolds, som anvands vid
husbygge. Dessa avlagsnas da huset star klart och anvands sedan vid nasta bygge. Bruner
understryker vikten av barns aktivitet och omvérldens hansyn till barnets sétt att betrakta och
uppleva varlden. Viktiga scaffolds vid sprakutveckling och inlarning kan till exempel vara
lararens kunskap om det behov eleven har av forstaelse samt det faktum att eleverna
konstruerar eget material som anvands i arbetet. Léararen har ett stort pedagogiskt ansvar da
hon eller han ska beddma nar mer och mer scaffolding ska overlatas pa eleverna sjéalva. Detta
kan &ven kopplas till Lev Vygotskijs idé om ”den ndrmaste utvecklingszonen” déar han menar
att: ”vad barnet klarar av idag med vuxen hjélp klarar det sjalv i morgon” (Molloy, 1996, s
201).

4.2 Langers principer

Nér vi gjorde vara observationer slog det oss att Langers forsta princip var ganska vagt
forekommande. Den forsta principen handlar om att eleverna utnyttjar sina tidigare
erfarenheter och kunskaper i jakten efter forstaelse for det lasta. Pedagogens roll blir da mer
tillbakadragen och hon later da eleverna styra samtalet. Det ar elevernas tankar som for
arbetet framat. Enligt den forsta principen skall det finnas utrymme for elevernas egna
tolkningar och att dessa fors fram i samtalet. | alla vara tre observationer har lararen haft en
framtradande roll. De har varit drivande i samtalet och de engagerar eleverna genom att stalla
fragor. Alla tre pedagoger har en klar samtalsledarroll som driver samtalet framat. Detta ar en
Klar skillnad mot Langers forsta pedagogiska princip som sager att det ar eleverna och deras
tolkningar av det lasta som skall driva textsamtalet framat. Den drivande rollen visas tydligt
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da de alla genom minspel och kroppssprak fangar elevernas uppmarksamhet. Under intervjun
med Petra framgar hennes motiv att som pedagog vara drivande. Hon menar att en av hennes
storsta uppgifter, som klasslarare i ar 1, &r att vara en god lasforebild for sina elever och helt
enkelt visa dem hur man gor nar man laser. Inte bara avkodningsmassigt utan framfor allt hur
man kan tanka. Tankeprocessen vid lasning ar inte ndgot som kommer automatiskt for
eleverna, utan dar maste man vara med och stétta dem och visa hur man gér, menar hon.

For det ar ju s&, dom [Teachers College Reading and Writing Project] pratar véldigt
mycket om det har att du ska foregd med gott exempel som lasare. Att jag ska
presentera mig sjalv som lasare och att det ar sa har lasare gor for att dom ska fa en
mall eller for att dom ska fa en forebild. Att dom inte ska lamnas ensamma att
upptécka sjilva for det &r inte sékert att alla gor det. Det dr inte alla som blir
bokslukare. (2009-12-01)

Ann pratar ocksa om att vara en forebild. Hon sager att textsamtalet hade sett annorlunda ut
om hon hade haft en tredjeklass istallet for ar 1. Da har eleverna lart sig mer om hur de ska
tanka och da kan hon, som pedagog, ta ett litet kliv bakat. Visserligen &r hon ocksa drivande i
textsamtalet i ar 3, men hon férsakrar att hennes roll i textsamtalet ar allra storst i ar 1.

Langers forsta princip tar ocksa upp tidigare erfarenheter som en viktig del i textsamtalet. Vi
observerade att denna koppling var svag hos bade Berit och Petra. Vi fann dock kopplingen
till elevernas tidigare erfarenheter i vara observationer av Ann. Hon har under planeringen av
textsamtalet satt rosa post it-lappar i texten déar hon ska avbryta lasandet och stalla fragor eller
koppla till erfarenheter, sina egna eller elevernas. Vid ett tillfalle i boken ar huvudpersonen pa
pick-nick. Ann fragar da eleverna om de sjélva varit pa pick-nick nagon gang och i sa fall nar
och hur det var. Det visar sig att alla varit pa pick-nick sjalva och nagra far beratta om det. Vi
observerade da att Ann hjalper eleverna att koppla texten till egna erfarenheter. | var
observation av Petra fann vi att hon inte hade samma utrymme i textsamtalet for elevernas
tidigare erfarenhet som vi sett hos Ann. Petra hade inte forberett sin lasning sa som Ann gjort.
Boken som lastes valdes samma morgon. Pa var fraga varfor hon valt just den boken som hon
laste for klassen svarade hon att hon valt den for att det ar jul. | var observation av Berit ser vi
att kopplingen till elevernas egna erfarenheter ar som svagast. De fragor som Berit stéller till
eleverna om det l&sta kopplar inte till elevernas tidigare kunskaper och erfarenheter utan
syftar mer till den ytliga forstaelsen av texten. Exempelvis huruvida huvudpersonen &r en
pojke eller flicka. Under vara observationer sag vi att Ann och Petra forsokte narma sig en
estetiskt l&sning med eleverna. Vi har tidigare talat om samtliga pedagogers dominans i
samtalet som begransade elevernas mojlighet att styra. Bade Ann och Petra, framforallt Ann,
sag vi forsokte formedla en estetisk lasning till eleverna. Ann forsokte fa eleverna att narma
sig texten genom att de skulle inta en tolkande och kreativ roll. Detta skedde genom en del av
de fragor som pedagogerna lyfte, fragor av karaktaren hur? varfor? tror ni? etc. men ocksa
genom de fragor som Ann forberett och skrivit upp pa lappar i bilderboken. Detta hanger ihop
med Langers begrepp diskursivt- och litterart tankande. Staller vi dessa begrepp mot vara
observationer sa upptacker vi att hoglasning hos framst Ann och Petra kan bidra till ett
litterart tankande hos eleverna. Detta observerade vi genom, som vi tidigare namnt, i den man
det nu var mojlig pa grund av deras samtalsdominans, att pedagogerna forsokte stélla fragor
som eleverna kunde fa tanka fritt kring bade enskilt men ocksa i Petras fall tva och tva. Om vi
skall harddra vara observationer kan vi urskilja ett visst diskursivt sétt att tanka. Det ar mest
framtradande hos Berit som ofta staller fragor som har ett rétt eller fel svar. Detta begransar
utsikterna att "utforska maéjligheter” som &r utmérkande for ett litterért satt att tdnka.

Den andra principen Langer tar upp handlar om att fragor &r viktiga och utvecklande och ska
ses som nagot som for samtalet vidare. Det &r viktigt att uppméarksamma fragor och lata dem
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ta plats. En fragande elev ska ses som nagon som ar aktiv och intresserad och inte som nagon
som inte kan. Under vara observationer sag och hérde vi manga fragor. Det vi observerade var
att de flesta av fragorna som stalldes kom fran pedagogerna sjalva. Gemensamt for alla
observationer var att det stalldes fragor om bade text och bild. Hos Petra sag vi att bilderna
fick ett storre utrymme an hos de andra pedagogerna. Pa 30 minuter hade hon inte last fardigt
bilderboken utan arbetet skulle fortsatta féljande morgon. Skillnaden mellan Langers andra
princip och vara observationer var att det under observationerna var pedagogerna som stallde
fragorna och eleverna som svarade. Langer menar att elever och larare tillsammans ska
uppmarksamma de fragor som vécks hos eleverna. Hos Ann och Petra upplevde vi det som att
fragorna kom ofta och att eleverna sjélva inte riktigt gavs utrymme for att hinna fundera och
komma pa fragor. Samtalet kring det lasta dominerades kraftigt av en tydlig styrning fran
pedagogernas sida. Hos Berit kom fragorna till eleverna mer sallan. En intressant iakttagelse
som vi da gjorde utifran var observation av Berit var att dven om det fanns utrymme for
eleverna att stélla fragor sa gjorde inte detta. Berit sager:

Fragor, na det ar egentligen inget som jag jobbar speciellt aktivt med. Jag har inte
hunnit an [skratt]. Men det kommer vél. Sjélvklart, kommer det en fraga s ar ju det
bara bra, och det gér det ju mellan varven. Men som sagt, inget jag jobbar speciellt
mycket med an. | s fall &r det mer att jag staller fragorna, sa fattar eleverna hur man
kan tanka. (2009-12-02)

Vad vi lade marke till i vara observationer av textsamtalen var att det inte kom nagra spontana
fragor fran eleverna som pedagogerna kunde haka tag i och spinna vidare pa. Det kom
daremot manga kommentarer som pedagogerna for det mesta tog tag i och utvecklade.
Kommentarerna handlade ofta om hur bilderna sag ut. Speciellt hos Ann sag vi en skicklighet
och professionalism i hur hon valde att bemdta elevernas kommentarer. Var det en
kommentar som hade behallning till texten fick kommentaren mycket utrymme och tid att
diskuteras. Detta skedde exempelvis da en elev berdttade vad hon samlar pa. Eftersom
huvudpersonen i boken samlade pa stenar sag pedagogen en klar koppling. Var det en mycket
vag eller ingen koppling till det lasta svarade hon men gick ganska omgaende tillbaka till
texten. Petra bemdtte ocksa elevernas spontana kommentarer, framforallt kommenterade
eleverna bilderna i boken. Skillnaden mellan Petra och Ann, i deras bemdtande av elevernas
kommentarer, var den omfattning de lat elevernas kommentarer fa i samtalet. Petra valde att
inte fastna lika mycket vid elevernas kommentarer. Hon hade ett tydligt driv framat som
skulle leda eleverna vidare i bilderboken. I var observation av Berit sag vi ett ganska ensidigt
samtal. De fragor som lyftes var fran Berit sjalv och eleverna kom inte med kommentarer i
samma utstrackning som vi bevittnat i vara tva andra obeservationer. Berit sager under
efterfoljande intervju att hon med sina fragor vill hjalpa eleverna att skapa forstaelse for
texten och vad den handlar om.

Formen pa fragorna véxlar hos alla pedagogerna men &r for det mesta 6ppna. Ann papekar
under intervjun vikten av att stélla just 6ppna fragor. Det ger eleverna mer utrymme att tycka
och tanka, men framfor allt finns det inget rétt eller fel svar. Vi uppmérksammade att de allra
flesta av hennes fragor inleddes med ”Vad tror du...?” eller ”Vad tycker du...?”. Aven Petra
forsoker att anvanda sig av 6ppna fragor. Hon resonerar om amnet pa foljande satt:

Alla svar duger ju egentligen for det ar ju sdna dar 6ppna fragor: ”Vad tror du ska
handa?”, "Varfor tror du han ar san?” Det ar inget som ar ratt eller fel egentligen.
Inte i dom flesta fall. Sa det ar val min uppgift att se att alla vagar, att alla tanker till,
ja, och sa att jag da ar forberedd sa att jag vet lite vad tanken &r med boken.
(2009-12-01)
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Paradoxalt nog uppmarksammade vi hos Petra att hon ganska frekvent stallde en fraga i
textsamtalet som hon sjalv sedan svarade pa. Det var exempelvis vid ett tillfalle da det skett
en olycka och man ser att en av huvudpersonerna ar véldigt glad. Petra séger da: ”Och han ser
jatteglad ut. Tror ni att han har fattat vad som hént? Det har han nog inte va?”. Hade hon
istallet fragat Varfor tror ni att han ser sa glad ut” hade hon fatt en fraga av mer Gppen
karaktar. Vi forstar att hon vill visa sig som god lasforebild, men tror att det till viss man sker
pa bekostnad av elevernas mojlighet att gora tolkningar.

Berit hade i sitt textsamtal nagot fler slutna fragor. Det kunde exempelvis vara huruvida
huvudpersonen ar en flicka eller pojke. Detta, sag vi, gav eleverna mindre utrymme att tycka
och ténka eftersom det hér redan finns ett svar som ar rétt och ett som &r fel. I intervjun
menade hon att hon sjélvklart tar tillvara pa fragor om de kommer spontant men att det inte ar
nagot som hon jobbar aktivt med.

Langers tredje princip handlar om att skapa majligheter dar eleverna far tillfalle att utbyta
tankar. En klass bestar av en mangd olika individer som tycker och tanker pa olika satt.
Darfor menar Langer att man skall utnyttja hela klassens kapital for att eleverna skall fa ta del
av sina kamraters tankar. Hon menar att eleverna lar sig mycket av varandra. Pedagogens
uppgift ar att gora detta samspel mojligt for att eleverna ska uppna forstaelse. Denna princip
ser vi mer tydligt i var observation av Petra. Under observationen hos Petra fick vi bevittna
parsamtal. Redan nar hon slagit upp forsta sidan i boken lat hon eleverna diskutera hur det sag
ut i koket hemma hos huvudpersonen. Eleverna vande sig mot sin ”partner”, som var bestdmd
sedan tidigare, och diskuterade inredningen. Nar rosterna tystnade boérjade Petra ldsa. Hon
berattade under intervjun att hon vaxlar mellan att enbart lata eleverna diskutera sjalva och att
lata eleverna diskutera forst for att sedan beratta hogt for klassen vad de kommit fram till.
Under lasstundens gang lat hon eleverna diskutera i par tre ganger. Hon menar att tanken
bakom arbetssattet ar att fa de elever som inte sjalvmant racker upp handen och pratar infor
hela klassen att ocksa prata. Hon tycker att det ar viktigt att alla barn far trana formagan att
tala. | vara observationer av Petra ser vi ett textsamtal som mojliggor att eleverna far ta del av
en annan klasskamrats tankar. Den starkaste kontrasten till Petra &r i detta fall Berit. Berit har
i sin lasning och sitt textsamtal inte skapat samma mojligheter till att lata eleverna samtala
och samspela med varandra och pa sa vis ta del av varandras tankar. Detta sag vi tydligt
genom bland annat klassrumsmableringen. Nar vi tittade pa samspel eleverna emellan tyckte
vi att mobleringen i klassrummen mojliggjorde detta samspel pa olika nivaer. Bade Anns och
Petras klassrum domineras av en stor, rund matta. Denna matta tar stor plats och den tillats
gora det. Under lasstunderna sitter eleverna pa mattan. Hos Ann sitter de i en bestamd ring
och hos Petra sitter de pa bestamda rader, alla med ansiktet vant mot tavlan déar boken visas
genom en dokumentkamera. Berit har valt ett annorlunda satt och later eleverna sitta vid sina
bankar. Bankarna star tva och tva pa tre rader och alla ar vanda framat mot tavlan. Hon visar
bilderna genom att halla upp boken. Vi satt langst bak i klassrummet och sag inte vad bilderna
forestéllde.

Bade Ann och Petra beréattar att de dven arbetar med att lata eleverna lasa i par. De kan ibland
lasa samma bok, och ibland laser de olika for varandra. Bada papekar har vikten av att lata
eleverna forbereda sig ordentligt innan en upplasning ska ske. | Berits klass tar den enskilda
tystlasningen mest tid i ansprak, men ibland later hon eleverna i klassen trana pa en bok som
de far lasa for barnen i forskoleklassen. Da sitter de i par eller smagrupper och laser.

Langers fjarde princip behandlar perspektiv. Hon menar att alla elever har olika erfarenheter
och kunskaper och att de olika perspektiven ska ses som en tillgang som utvecklar eleverna.
En god litteraturundervisning skall darfor lyfta elevernas olika perspektiv. | vara
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observationer av Ann sag vi denna princip tydligt. Ann jobbar mycket med att lata eleverna
belysa olika perspektiv under hoglasningen. Hon stannar ofta upp och fragar hur de tanker
och vad de tror. Hon uppmérksammar skillnader och likheter i deras tankar. Aterigen ser vi en
stor kontrast till Berits undervisning. Vi uppfattar denna princip som svagast hos Berit. Olika
perspektiv belyses inte hos henne. Detta faller sig ocksa ganska naturligt eftersom eleverna
inte delger varandra nagra olika perspektiv som gar att diskutera. Hos Petra sag vi att
principen inte var lika stark som hos Ann. Petra gjorde inte ndgon systematisk genomgang av
de samtal som eleverna fick fora tva och tva. De eventuella perspektivskillnader som fanns
mellan smagrupperna och eleverna lyftes aldrig och behandlades av Petra.

Detta hanger ocksad samman med Rosenblatts begrepp transaktion, det vill saga att eleven i
samspel med texten skapar forstaelse. Varje transaktion mellan lasare och text ar unik och
darfor kan det ocksa, som Gun Malmgren sdger, vara sa att en text kan bara pa flera olika
betydelser beroende av vem det &r som laser den. Mojligheterna till perspektivbyte eleverna
emellan var darfor ganska liten, forutom i Petras fall da eleverna fick samtala tva och tva.
Dessa samtal bor foljas upp och lyftas tillsammans for att ta del av varandras asikter och
tankar kring det lasta. Ett annat sétt att skapa perspektivbyte &r de identifikationsbegrepp som
Lars-GOran Malmgren presenterar. Ett satt for Ann, Petra och Berit att skapa perspektivbyte
kan vara att utnyttja dessa begrepp i sin litteraturundervising. Som vi tidigare namnt sa kan en
introjektiv identifikation leda till ett perspektivbyte hos eleverna nar de far ta del av ndgon
eller ndgra gestalter som skiljer sig frdn dem. Aven en projektiv identifikation kan ha positiva
effekter pa litteraturundervisningen da den kan leda eleverna in i texten nar de kanner igen sig
hos nagon i berattelsen. Sadan kunskap kan pedagogerna utnyttja i sin undervisning for att
hjdlpa eleverna att skapa perspektivbyte. Pedagogernas uppgift ar da att vélja passande
litteratur som sedan behandlas pa ett sdant sétt att perspektivbyten gors mojliga.

4.3 Kvaliteter

4.3.1 Forforstaelse

En sak som kan ses som en ytterligare positiv kvalitet, men som inte ar framtradande i
Langers principer, ar forforstaelse. Under vara observationer tyckte vi oss se att samtliga
pedagoger arbetade olika med elevernas forforstaelse. Hos Ann skulle de lasa en andra bok
om samma huvudperson som de last om under gardagen. Innan hon borjade lasa fick eleverna
aterberatta boken som de hort under foregaende lasstund. Nar detta var gjort fick eleverna i
uppgift att tanka ut olika egenskaper som passade in pa huvudpersonen. Ann menade att de nu
”lart kdnna” honom lite. Eleverna kom fram till att han &r ensam, snall, gillar att samla,
fantasifull, smart och lugn. Ann skrev upp elevernas ord pa tavlan och de laste igenom dem.
Under nésta bok skulle eleverna fundera ut om dessa egenskaper stdimde 6verens med
huvudpersonen &ven i den boken. De skulle dven se om de kunde hitta andra egenskaper som
beskrev honom. Ann utnyttjade dven bokens framsida genom att lata eleverna beskriva vad de
ser och pa sa vis fa en kansla av vad de kan forvanta sig av den. Ann presenterade aven den
nya boken pa ett satt som forstarker elevernas forforstaelse. Hon hade satt sma post it-lappar
over bokens titel. Hon berattar borjan av titeln och eleverna far i uppgift att lista ut hur hela
titeln lyder. De far hjalp genom att studera bokens framsida. Eleverna har flera olika forslag
som kan stimma dverens med framsidan. Nar det ar dags att presentera den riktiga titeln
avslojar Ann en bokstav i taget. Forsta bokstaven utesluter ett antal forslag och da andra
bokstaven avsljats forstar alla elever hur titeln lyder. Under detta moment ler eleverna
mycket och de tittar oavbrutet pa den nya boken. Manga racker ivrigt upp handen och vill
gissa. Eleverna har hér letts in i en gedigen forforstaelse av boken.
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Petra valde en annan ingang till forforstaelsen. Hon ledde in eleverna i boken genom att forst
samtala om forfattaren. Eleverna hade tidigare hort en bok av samma forfattare och kunde
genast koppla ihop namnet med tidigare verk. Hon berattade att forfattaren bade skriver och
illustrerar och att han fatt pris for sina bocker. Samtidigt fragade hon eleverna om de kommer
ihag nagon annan forfattare som ocksa bade skriver och malar bilder. Eleverna kom da pa en
annan forfattare som de tidigare last manga bocker av. Petra valde ocksa att lasa baksidan pa
boken och berattade da for eleverna att dess funktion &r att ”ge en hint om vad boken handlar
om”. Baksidan laser hon i sin helhet och kommenterar sjalv innehallet. Under observationen
fick vi ocksa se att Petra utnyttjar parsamtalet for att leda in i texten. Eleverna far i uppgift att
diskutera hur det ser ut hemma hos huvudpersonerna utifran bokens forsta uppslag.

Berit skiljer sig en del fran Ann och Petra i arbetet med forforstaelse. Framfor allt 4gnar hon
mindre tid at den punkten. Under observationen sag vi att utgangspunkten for forforstaelsen
var bokens framsida. Hon stéllde fragor om miljon, personen pa bilden och vad vi far veta
eller vad vi kan anta av bokens titel. Under intervjun med Berit forklarar hon att hon vill ge
eleverna en lasupplevelse da historien inte hela tiden blir “sonderhackad” i sma delar. Darfor
valjer hon att inte samtala sa& mycket innan och under texten. Berits forhallningssatt kan
eventuellt forklaras med att hon fortfarande till viss del ar kvar i 70-talets undervisning, da
hon sjélv blev fardig larare. Da fick fardighetstraningen stérre utrymme &an i dagens skola.
Detta marks bland annat genom den bokstavsinlarning hon anvéander sig av, da stor vikt laggs
vid att forma snygga bokstaver.

4.3.2 Klassrumsmiljo

Vi sag aven att klassrumsmiljon hade stor vikt for framfor allt inspirationen och laslusten.
Bade Anns och Petras klassrum var inbjudande med mycket farger och framfor allt mycket
synlig skonlitteratur. Den kunde aterfinnas i bokhyllor, korgar och framme pa tavellisten. |
Berits klassrum var skonlitteraturen lite mindre synlig och hade sin plats langst bak i
klassrummet. Chambers lyfter sambandet mellan klassrumsmiljo och kvaliteten pa textsamtal.
Detta samband var nagot vi uppmarksammade under vara observationer. Har ser vi en klar
koppling till Britta Stensson och hennes tankar om att klassrumsmiljon ska stimulera till
gemenskap. Hos Ann stod bankarna i grupper om fyra till sex och hos Petra stod de i en U-
form vilket stimulerar eleverna till gemenskap och samarbete.

4.5 Hinder och dilemman

Vi observerade ocksa nagot annat utéver Langers fyra pedagogiska principer som vi sag som
hinder och dilemman i vara observationer. Vi sag att elevernas mojlighet och tilltrade till
samtalsutrymmet var begréansat. | alla vara observationer sag vi att pedagogen var den som
hade storst del av samtalsutrymmet. Vi lade markte till intressanta skillnader mellan vara
observationer. Hos Ann och Petra var manga av eleverna aktiva i samtalet, trots att
pedagogerna tog stor del i ansprak av textsamtalet, men vi sag ocksa att det var mestadels
pojkar som yttrade sig och tog plats. Kénsfordelningen i vara observationer av Ann, nar hon
genomforde sin lasning med eleverna, var valdigt ojdmn. Eleverna som var ndrvarande nér vi
genomforde var observation var 15 till antalet, tio flickor och fem pojkar. Vi observerade att
konsfordelningen var mer jamn hos Petra och Berit. Vi fann det mycket intressant i vara
observationer hos Ann att pojkarna hordes lika mycket som flickorna. Detta trots att flickorna
var dubbelt s& manga till antalet. Hos Berit och Petra sag vi en klar dominans av pojkarna
under hoglasningen da de kom med fler spontana inpass och kommentarer an vad flickorna
gjorde. Flickorna hade en mer tillbakadragen roll och var mer passiva. Detta fenomen har
bland annat Molloy uppmérksammat i sina studier. Hon har sett att flickor kan visa motvilja
mot att samtala 6ppet nér pojkar ar nérvarande. Brodow och Rininsland menar att pedagogen
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som genomfor textsamtal bor vara medveten om vilket klassrumsklimat som rader. Pa sa vis
kan denne motverka att ett samtal domineras av vissa individer pa bekostnad av andra. Vi
trodde att detta dilemma skulle lyftas av samtliga pedagoger, men till var forvaning gjordes
inte det. Nar vi fragade dem hur de gor for att fanga elever som inte visar intresse for
lasningen svarade pedagogerna i stil med att detta inte hdnder. De menar att alla deras elever
ar intresserade av skonlitteratur. Ann uttrycker sig pa ett nagot motséagelsefullt vis: “alla
[elever] gillar ju att 18sa, alla mina barn gillar ju bocker”... for att lite senare i intervjun séga:
att 1asa en bilderbok ar ju jatteroligt, det tycker ju de flesta [hér refererar hon specifikt till
sina elever].” Hos samtliga pedagoger fann vi en entusiasm och iver infér arbetet. Ann var
mycket engagerad i det skonlitterdra arbetet och pratade mycket om sin ledande roll i ett
skolutvecklingsprojekt som berorde reflekterande lasning. Men i var efterféljande intervju sa
reagerade vi pa ovanstaende uttalande. Vi fann en motsattning mellan vad vi observerat och
vad hon uttryckte i intervjun. Denna motsattning tror vi handlar om att hon vill visa oss ett
arbetssatt som hon finner intressant och som hon &r handledare for inom
skolutvecklingsprojektet. Majligtvis kan det vara sa att hon da blundar for det faktum att
nagra av hennes elever visar passivitet i textsamtalet. Intressant ar da att jamfora med Britta
Stensson som séger att pedagoger ska vara medvetna om klassrumskulturen och vilken plats
pojkar och flickor far i textsamtalet. Uppenbarligen &r det har en aspekt i Britta Stenssons bok
som Ann inte visar i observationen trots att hon beréttat att Stenssons bok ligger till grund for
hennes undervisning.

Hos Berit bevittnade vi ett ganska tyst samtal. Det var fa spontana kommentarer och inpass
fran eleverna. Vi observerade att det var samma tredjedel av klassen som rackte upp handerna
nar Berit stallde en fraga. Vi sag alltsa ett mycket skiftande deltagande fran eleverna. Hos
Ann och Petra observerade vi att de flesta av eleverna var engagerade i samtalet. Hos Berit
sag vi en mer passiv hallning hos eleverna déar de invantade en fraga fran lararen, som de
sedan besvarade. Dock sag vi i samtliga av vara observationer att alla elever inte visade en
yttre aktivitet for samtalet och boken som l&stes. Hos Ann var antalet deltagande elever flest,
Petra hade en nagot storre andel av eleverna som var passiva och Berit var den pedagog som
hade flest elever som visade passivitet. Vi & medvetna om att vara observationer har sina
begransningar da vi inte genomforde nagra samtal med eleverna om deras uppfattningar om
boken. Det kan handa att en del av eleverna som visade passivitet i sjélva verket var mycket
koncentrerade pa boken och lyssnade aktivt pa sina kamrater och deras kommentarer kring det
lasta. Men var uppfattning och tolkning utifran vara observationer ar att de flesta elever som
var passiva i textsamtalet inte var genuint intresserade av boken och att samtala kring den.
Anledningen till att vi gor ett sadant antagande 4r att de eleverna tittade pa annat, fingrade pa
foremal och viskade med varandra. | de fall vi horde handlade elevernas viskande samtal inte
om boken. | Berits fall lyfte de inte huvudet fran banken for att titta pa bilderna i boken. Det
kan ha att gora med deras placering i klassrummet. En annan faktor som kan forklara
elevernas passivitet ar Malmgrens begrepp skydd och 6ppenhet mot texter. Eftersom vi inte
intervjuade eleverna vet vi inte hur de uppfattade bilderbéckerna som lastes. Men det kan vara
sa att en del av de elever som visade passivitet skyddade sig mot texten genom att reducera
den och inte vara aktiv i textsamtalet kring den. Eleverna kan ha upplevt nagot slags obehag i
texten och darmed skarmat sig ifran den. Detta blir visserligen spekulationer fran var sida.
Men vi anser att pedagoger bér vara medvetna om att vissa texter kan vacka obehag hos
elever och att dessa elever da skyddar sig fran dem.

4.5.1 Litteraturval

| vara efterféljande intervjuer med pedagogerna uppmarksammade vi att valet av litteratur
sker pa liknande vis. Samtliga pedagoger uppgav i intervjuerna att de ofta valde litteratur som
de fatt tips av fran sina kollegor. De kunde ocksa valja litteratur som redan tidigare var kand
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for dem och som de tidigare anvant. Vi upplevde att litteraturen valdes lite pa mafa till
exempel da Petra valde en bok just pa grund av att ”det ar jul” och da Berit valde en bok for
att den ”var mysig”. Trots Petras val av ”’julbok” var hon den enda som egentligen framhavde
vikten av att valja litteratur som angar och berdr eleverna och deras verklighet. Hon menade
att elevernas intressen ska styra bokvalet och att litteraturen maste ske med eftertanke. Berit
berattade att hon brukar valja litteratur fran klassbiblioteket pa morgonen samma dag som
lasningen ska ske. Detta gor att hon har betydligt kortare tid att férbereda lasningen &n vad till
exempel Ann uppger att hon har. Hon brukar vélja litteratur och forbereda textsamtalet dagen
innan for att kunna komma ordentligt forberedd till lasstunden.

4.6 Etiska fragestallningar

Pa var fraga om vilka fordelar pedagogerna ser med skonlitteraturen svarade Petra att: “tja,
fordelarna ar att allt kommer in. Jag kénner att det tacker upp jattemycket, i alla fall i dom hér
forsta dren, sa far man ju in kénslor och man far in kompisrelationer och man far in historia.”
Ann och Berit svarade pa likartade satt att fordelarna med skonlitteratur & manga. Men framst
reflekterade de kring att skonlitteraturen kan skapa l&slust hos eleverna som sedan kan
fungera som drivkraft fér dem i deras las- och skrivinlarning. Petra uttrycker tankar som vi
sett mycket i den tidigare forskningen kring litteraturundervisningen. Hon ser skonlitteratur
som ett arbetsredskap som kan utnyttjas till mer &n enbart en skonlitterar upplevelse.
Rosenblatt, Molly, Brodow och Rininsland &r alla av den asikten att etiska fragor utgor en
fundamental del av litteraturundervisningen. Molloy menar att litteraturundervisningen skall
bidra till att etiska fragor lyfts. Petra ar den av pedagogerna som uttrycker ett sadant
forhallningssatt i efterfoljande intervju. Vi later det vara osagt att Berit och Ann inte intar ett
sadant forhallningssatt, for vi anser att vi har for lite material kring pedagogerna att gora en
sadan bedomning. Men vad vi daremot kan reflektera kring ar det faktum att det enbart ar
Petra som papekar att skonlitteratur kan anvéandas i en vidare mening. Utifran vara
observationer och intervjuer med pedagogerna sa kan vi dra slutsatsen att Ann och Petra
arbetar mer aktivt med skonlitteratur an Berit. Skonlitteratur ar nagot som far stor plats i deras
undervisning. Detta marker man bland annat pa tidpunkten for hoglasningen. Ann och Petra
inleder lektionen med hoglasning. Petra menar pa att hon valt att gora pa det viset for att hon
da kan improvisera och kanna av hur mycket eleverna orkar med.. Berit véljer att avsluta med
hoglasning och har da bara 15 minuter till sitt forfogande. Detta tror vi beror pa att
pedagogerna har olika synsitt pa vikten av skonlitteratur inom svenskamnet. Pedagogerna
placerar sig da nagot olika inom Malmgrens uppdelning av svenskamnet. Ann och Petra intar
en nagot starkare placering i Malmgrens kategori svenska som erfarenhetspedagogiskt amne,
an vad Berit gor. Malmgrens indelning &r i vart tycke nagot snav och vi foredrar Svedners
uppdelning i de sju ambitionerna i svenskamnet. Vi skall inte fordjupa oss i detta och
analysera pedagogernas ambitioner i svenskamnet. Men vi vill tilldgga att vi ser flera
kvaliteter hos samtliga pedagoger utifran vara observationer som kan kopplas till Svedners
ambitioner. Vi sag att samtliga pedagoger arbetade mycket med exempelvis
attitydsambitionen. De ville skapa laslust hos eleverna genom att 1asa mycket for dem och
visa att bocker ar spannande och roliga.

4.7 Styrdokument

Det visade sig alltsa att litteraturen har en betydande roll for vara pedagoger och far ta stor
plats i framfor allt Anns och Petras klassrum. Faktum &r att litteraturen ska ta stor plats i
klassrummen och att just attityden och lusten ar nagot som pedagoger och elever ska arbeta
med. Det allra forsta malet att strava mot i kursplanen for svenska (2000) lyder som foljer:
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Skolan skall i sin undervisning i svenska stréva efter att eleven

- utvecklar sin fantasi och lust att lara genom att lasa litteratur samt gérna laser pa
egen hand och av eget intresse (Kursplanen i svenska, 2000)

Detta intresse ar nagot som Ann talde mycket om under intervjun. Hon sjalv uppfattade att
alla elever i hennes klass &r aktiva och intresserade av skonlitteratur. Samtidigt papekar hon:

Men det &r inget som man ar, det &r nat man blir [skratt]. S det far ni jobba pa. Det
ar inget man far liksom. Forsta gangen sa var dom inte det. Allt far man ju jobba pa.
Det du sjalv ar intresserad av ar dom intresserade av. Gillar du att lasa sa ar det ju
det som &r kul. Gillar du att sjunga sa ar det det som &r kul. Gillar du att prata om
djur sd &r det det som ar kul. S& det &r ju det som man har lart sig mycket, att man
maste vara engagerad sjalv. Och ar man inte det sa far man forsoka latsas. (2009-11-
27)

Vidare star i Amnets uppbyggnad och karaktar skonlitteraturens betydelse, for eleven och
undervisningen av denne, beskriven:

Skonlitteraturen, filmen och teatern 6ppnar nya vérldar och férmedlar erfarenheter
och upplevelser av spanning, humor, tragik och glédje. Skonlitteratur, film och teater
hjélper manniskan att forsta sig sjalv och varlden och bidrar till att forma identiteten.
Skonlitteratur, film och teater ger majligheter till empati och forstaelse for andra och
for det som &r annorlunda och fér omprovning av vérderingar och attityder.
Dérigenom kan motbilder formas till exempelvis rasism, extremism, stereotypa
konsroller och odemokratiska forhallanden. Nér ungdomar méter skénlitteratur, film
och teater innebar det ocksd majligheter for dem att tillagna sig litterara monster och
forebilder. (Kursplanen for svenska, 2000)

Vi har i observationerna sett att alla pedagoger arbetar med kursplanen i bakhuvudet. Dock
har det framtratt pa nagot olika satt och framfor allt olika starkt pedagogerna emellan.
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5. Diskussion

5.1 Reflektion kring Langers principer

Under arbetets gang har vi fatt tillfalle att ga in pa Langers principer pa djupet. Vi har
empiriskt fatt prova dessa principer som vi funnit intressanta. Genom var analys av vara
observationer har vi funnit att Langers principer var svarare att applicera pa de tidiga
skolaren, an vad vi fran borjan trott. Vi har ocksa funnit i vara litteraturstudier kring amnet att
forskningen tenderar att dominera kring aldre elever. Vi har ként ett starkt behov av en
forskning som beror de tidigare aldrarna i grundskolan. Detta &ar nagot som d&r
anmarkningsvart. Orsakerna till varfor det ser ut som det gor kan bara forsoka besvaras pa en
spekulativ niva. En forklaring kan vara att elever i de tidigare aldrarna i mindre utstrackning
ar sjalvstandiga lasare och laser i mindre kvantiteter. Mojligtvis tenderar forskare till att
undvika detta och titta narmre pa hur elever gor och uppfattar litteratur efter att de last pa egen
hand. Dérfor behdvs det mycket mer litteratur och forskning kring yngre elever. Langers
fokus pa de senare skolaren medforde vissa problem for oss nar vi skulle analysera
principerna i de tidiga skolaren. Observationerna &dgde rum i slutet av hostterminen i ar 1 och
en del av eleverna hade inte kommit i gang med sin lasning. Detta medfor begransningar av
vad pedagogerna kan genomfoéra i sin litteraturundervisning. Langers princip om att utnyttja
elevernas olika perspektiv for att bringa djup i deras olika tolkningar kring det lasta, kan vara
svar att genomfora i ar 1. Det kan vara svart av flera olika anledningar. Vi ar dock dvertygade
om att aven elever i arl mycket vél kan uttrycka och ta till sig olika perspektiv. Vi vill
problematisera kring att alla elever kanske inte har en formaga att uttrycka och ta del av andra
kamraters tankar kring det lasta. Darfor anser vi att denna formaga bor utvecklas redan under
de tidiga skolaren. Man kan darfor inte anta att alla elever fran start skall kunna utbyta
perspektiv med varandra, utan att de fatt tillfalle att trana sig i det. Det kan dock finnas
svarigheter med att genomfora detta nar eleverna inte visar engagemang for det lasta. Utan det
personliga engagemanget, som ar ett centralt tema for den tidigare forskningen, sa &r inte
eleverna mottagliga for skonlitterart arbete. Det personliga engagemanget ar avgorande for
elevernas arbete kring litterara upplevelser. Har ar det viktigt att pedagogen ar medveten om
vilka uppfattningar och forvantningar som eleven har pa svenskamnet. Vi har lyft bland annat
Lars-Goran Malmgren och Gun Malmgrens tankar kring lasningen och hur den formas av
elevernas sociokulturella bakgrund. Det &r viktigt att pedagogerna & medvetna om att
eleverna redan fran tidig alder blivit socialiserade i en litterar och kulturell identitet. Vi menar
inte att pedagogerna skall géra nagon heltackande bild av elevernas sociokulturella bakgrund
och utifran denna placera dem i fack. Det kan mycket vl vara sa att en elev som fran en nagot
sdmre socioekonomisk bakgrund har en mer omfattande litterér socialisation &n en elev som
kommer fran en familj med god socioekonomisk status. Pedagogen bor vara medveten om att
den bakgrund eleverna har paverkar deras syn och attityd till skonlitteratur. Pa sa vis kan
pedagogen fa en storre forstaelse infor eleverna och varfor de visar ointresse for litteraturen.

Vi observerade ocksa att eleverna givits olika mojligheter att kunna utbyta tankar med
varandra. Om inte pedagogen skapar mojligheter for perspektivbyte elever emellan kommer
inte heller sadana att ske. Mdjligheterna for perspektivbyte mojliggors bland annat genom
klassrumsmiljon. Né&r vi var ute i de olika klasserna observerade vi att pedagogernas arbetssatt
i mangt och mycket speglade av sig i hur deras klassrum sag ut. Framfor allt Anns klassrum
var mycket inspirerande och fullt av skonlitteratur. Det fanns en tydlig struktur och det syntes
att hon medvetet lat litteraturen ta stor plats. Bland annat sa fanns det en soffa langst ner i
klassrummet dar hon ordnat en mysig lashérna med bokhyllor som skdrmade av. Ovanfor
soffan satt en skylt som vi bada fattade stort tycke for. Det stod “Forbjudet att stora lasande
barn”. Detta fortydligade ytterligare att Ann sag lasning som nagot viktigt och att hon var
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noga med att dven lata eleverna fa den uppfattningen. Bade Anns och Petras klassrum
dominerades av den stora runda mattan dar eleverna satt under lasstunden. Placeringen av
denna, langst fram i klassrummet, visade ocksa att lasstunden prioriterades och ansags viktig.
| Berits klassrum fick litteraturen en lite mindre plats langst bak i klassrummet. Istéllet for en
matta dominerades klassrummet av bankar som stod placerade tva och tva. Forsta intrycket av
mdobleringen i klassrummet var att det som prioriteras var ordning och reda. I Anns och Petras
klassrum var bénkarna placerade i grupper vilket gjorde att det kdndes som om samspel och
samarbete prioriterades hogre. Slutsatsen kan da dras att Anns och Petras klassrum skapar fler
mojligheter for eleverna att utbyta perspektiv med varandra. Vi haller med Chambers (1995)
nar han talar om vikten av klassrumsmiljons utformning. Tva av pedagogerna har utformat
sina klassrum sasom Chambers foresprakar med avskilda platser for lasning och regler for hur
man bemoter ldsande barn. Det &r sjélvklart att ett klassrum skall bjuda in eleverna till
lasning. Det gor man genom att visa upp bockerna pa ett trevligt satt och genom att lata
eleverna har tillgang till dem. En litterar miljo behdver inte betyda att man far manga lasande
elever, men pedagogen signalerar till dem att litteratur ar nagot som tar plats i klassrummet
och darmed dr viktig.

Pedagogerna for de lagre aldrarna bor se till att hjalpa eleverna att lyfta likheter och skillnader
som de eventuellt kan upptacka tillsammans. Troligen &r det ganska svart att som pedagog for
de lagre aldrarna trada tillbaka pa ett sadant satt som Langer beskriver i sina principer. Petra
har en poang nér hon menar att hon vill visa sig som en god l&sforebild for sina elever. Detta
ar en god grogrund for det litterara tankandet som Langer foresprakar. Vi haller med Langer
nar hon i sin forsta princip menar att elever redan har mycket erfarenhet ar de kommer till
skolan och att dessa skall utnyttjas i undervisningen. Eleverna kan dock till en bdrjan behova
hjalp med att gora kopplingar mellan det lasta och deras egna erfarenheter. Da kan Petras
taktik vara anvandbar genom att visa hur hon tdnker ndr hon laser. Ann hjalper eleverna att
gora kopplingar till det Iasta genom de post-it lappar som hon forberett innan. Detta kan bilda
en grund for eleverna sa att de sedan sjalva gor dessa kopplingar till sina egna erfarenheter,
for att skapa djupare forstaelse infor det lasta. Vi tror pa det kompetenta barnet och &r
Overtygade om att de allra flesta klarar detta men att en del elever kan behéva stod for att
komma igang. Samma sak galler for Langers princip att se elevernas fragor som viktiga for
deras utveckling. I vara observationer dominerade pedagogerna samtalet och eleverna fick
mindre plats. Men dven har kan eleverna fa hjalp med att komma igang med fragandet.
Chambers (1994) 6ppna fragor kan hjalpa eleverna att stalla egna. Hans jag-undrar-inriktning
hjéalper eleverna att komma med egna fragor som driver arbetet framat. Chambers menar att
den slutna varfor-fragan ar forodande och att man som pedagog istallet ska stalla 6ppna
fragor. Pa sa vis kan den som leder samtalet fa igang elevernas egna fragor och undringar
genom de olika formerna av fragor som han presenterar. Det positiva med Chambers
boksamtalsfragor ar att dessa kan anpassas till den aktuella boken och den aktuella
elevgruppen. Man &r darfor inte last vid vissa fragor utan kan anpassa dem sa att de passar
den egna undervisningen. Om pedagogen stéller mycket éppna fragor sd kommer elevernas
fragor ocksa att vackas.

| vara observationer fann vi Langers principer ibland som vaga. Men vad som ocksa kunde
ses i observationerna var att framst Ann och Petra i sin undervisning lade grunden for elever
att formas till litterara tankare. Bade Ann och Petra skapar goda mojligheter for eleverna att
utveckla ett gott forhallande till skonlitteratur. Detta trots att vi kunde se att Langers principer
ibland visade sig svagt hos dessa pedagoger. Grunden for ett gott forhallande till skonlitteratur
kommer kanske inte naturligt for alla pa grund av den litterara socialisation som omgivit dem.
Darfor har skolan ett stort ansvar i att anlagga denna grund hos eleverna. En sadan grund som
Ann och Petra skapar &r en bra start for eleverna i den fortsatta litteraturundervisningen. En
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forutsattning for detta ar sjalvklart att eleverna i de senare klasserna stoter pa pedagoger som
arbetar aktivt kring skonlitteratur och har textsamtal dar Langers principer ar framtradande. Vi
ser dock Langers principer som anvandbara i de tidigare aldrarna. De kan utgbra en
inspiration for pedagoger och samtidigt forma elevernas litterdra tdnkande.

5.2 Langer och forforstaelse

En av de positiva kvaliteter som analysen visar i forhallande till var andra fraga ar
forforstaelsens roll i elevernas litterara arbete. Langers presentation av faserna i elevernas
byggande av forestallningsvarldar talar inte sa mycket om vad som kan handa innan sjalva
lasningen &ger rum. Hennes forsta fas i forestallningsbyggande praglas av en ytlig forstaelse
dar lasaren forsoker samla sa mycket information som mojligt utifran det lasta. Lasningen
startar trots allt langt innan eleverna borja lasa den forsta raden i boken eller, som i vara
observationer, lyssnar pa den forsta raden. Langer menar att forberedelsen av texten skall
syfta till att bjuda in eleven i den. Det &r viktigt att eleverna far tillfalle att sjalva utforma
tolkningar av det som skall lasas. Men Langer tar inte upp forforstaelsens roll pa ett, i vart
tycke, tillfredstallande satt. Langer ger exemplet att en forberedelse infér en text kan vara att
slacka ner takbelysningen och ténda ett levande ljus. Detta menar Langer kan vara en lika bra
forberedelse som att hoglasa ett stycke ur boken som eleverna skall lasa. Vi staller oss
tveksamma till detta. Forforstaelse kan spela en stor roll for det skonlitterara arbetet.
Forforstaelsen ar mer an att bara bjuda in eleverna till lasning. Forforstaelse blir till ett
verktyg for att hjalpa eleverna att forbereda sig infor lasning. Detta bor vara en central och
aterkommande del i det skonlitterara arbetet i de tidigare aldrarna. Forforstaelsen kan fungera
som en guide for eleverna i lasningen. Genom att studera framsida, baksida, prata om
forfattare eller att lasa ett stycke hogt for eleverna sa ges de mdjlighet att redan innan
lasningen skapa sig en bild av innehallet.

5.3 Elevers olika deltagande i textsamtalet

Under observationerna uppmarksammades nagra hinder och dilemman. Bland annat
framtradde en skillnad mellan pojkar och flickor. Det visade sig att de tog olika stor del av
textsamtalet i ansprak. Hos Berit och Petra fanns en dominans hos pojkarna i samtalet. Det &r
oklart om flickorna intar en passiv roll pa grund av pojkarnas dominans eller om de haller sig
passiva av andra anledningar. Vad som dock bor framhallas &r att en sadan situation som vi
bevittnade hos Berit och Petra ar ohallbar i langden. Om textsamtalen fortsatter att domineras
av pojkar sa ar det pedagogens uppgift att forsoka bryta detta och skapa mojligheter for
flickorna att komma in. Fragan blir saledes hur detta skall ga till. Eleverna kommer med olika
erfarenheter och bakgrunder och har till stor del formats av samhallets krav pa pojkar
respektive flickor. En sjalvklar utgangspunkt for en pedagog &r att vara genusmedveten.
Pedagogen bor ta en kritisk blick pa sig sjalv (eller ta hjalp av en kollega som observerar) for
att se huruvida denna bemoter pojkar och flickor. Ett textsamtal likt det som bevittnades hos
samtliga pedagoger kan vara ett utmarkt tillfalle att dokumentera genom filminspelning.
Genom att analysera videoinspelningen sa kan pedagogen se vilken plats pojkar och flickor
far samt hur man sjalv som pedagog bemoter dem. En medveten pedagog kan da ta lardom av
en sadan analys och eventuellt finna brister i sitt forhallningssatt gentemot eleverna.

Ett annat hinder som uppméarksammades var att det fanns en skillnad mellan eleverna i fragan
om aktivitet under textsamtalet. Denna skillnad uppmarksammades inte av pedagogerna under
intervjuerna. Vi uppfattade har en skiljaktighet i vad pedagogerna sa och vad vi sjalva sett.
Skillnaden bestod i huruvida alla elever var aktiva och intresserade eller inte. Som tidigare
namnts sa upptacktes en del elever som holl pa med annat och sag ointresserade ut. Detta
stamde inte dverens med pedagogernas egna uppfattningar. Vad beror denna motsattning pa?
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Kanske handlade det bara om elevernas dagsform. Kanske ar de 6vriga dagar mer intresserade
och aktiva. Sjalvklart kan alla ha en dalig dag da de kanner att de hellre bara sitter med och
lyssnar. Man kan hoppas att pedagogerna kanner sina elever sa pass val att de vet hur det
brukar se ut. A andra sidan ar det svart att verkligen se alla. Ibland kénns det som en
omajlighet da man sjalv ar djupt koncentrerad i det man haller pa med. Hur det egentligen
ligger till ska vi lata vara osagt. Det skulle behovas ett antal fler observationer for att kunna
dra sadana slutsatser.

5.4 Litteraturval

Yiterligare ett dilemma som framtradde da observationerna genomfordes var att det lades
relativt lite tid pa valet av litteratur. Vart att uppmarksamma var att bade Berit och Petra valde
bocker till textsamtalet forst pa morgonen samma dag. Pa morgonen finns det inte mycket tid
till forberedelse. Den tidigare forskningen lyfter fram vikten av forberedelse och litteraturval.
Litteraturen som valjs ska véljas med omsorg och ha beréringspunkter med eleverna pa ett
eller annat sétt. Pedagogerna uppgav att de oftast far tag pa ny litteratur genom tips fran
kollegor. Det vi staller oss fragande till ar att varken Ann eller Berit berattar mer utforligt
vilka kriterier de har for vad som &r en bra bok och vad som passar till ett textsamtal.
Samtidigt tror vi att Ann egentligen har en béttre baktanke, an vad hon ger uttryck fér under
intervjun, da hon véljer litteratur. Det &r egentligen bara Petra som antyder att det ar viktigt att
valja litteratur utifran elevernas forutsattningar och behov.

5.5 Bilderbdcker och kapitelbdcker

Ett tredje hinder som framtrddde var att samtliga pedagoger arbetade uteslutande med
bilderbocker i textsamtalen. Anvandandet av bilderbocker &r nagot som Britta Stensson
(2006) foresprakar. Denna anvandning fungerar mycket bra, sarskilt i ar 1 da flera av eleverna
fortfarande inte beharskar lasningen. Bilderna blir da som ett stod for dem dér de kan soka
information om berattelsen. Hglasning av bilderbdcker ger eleverna tips och guidning i hur
de sjalva kan hantera och ta hjalp av bilder i bocker nér de sjélva laser. Det som vi uppfattar
som negativt ar ifall man helt utesluter arbetet med kapitelbocker. Elever har stor behallning
aven av kapitelbocker. Den storsta skillnaden mellan bilderbdcker och kapitelbocker, ar att
eleverna i en kapitelbok under langre tid lar kdnna en karaktdr och dess egenskaper.
Kapitelboken ger ocksa utrymme for en langre historia och utrymmet att fritt tolka och "se
bilder i huvudet”. Om eleverna bara laser och lyssnar pa bilderbdcker far de inte trana upp
denna férmaga utan far bilderna “serverade”. De missar charmen i att sjalva forestalla sig hur
en person eller miljo ser ut. De elever som &nnu inte lart sig lasa med flyt har mycket
behallning av att sjalva lasa bilderbocker eftersom de da kan séka stod i och anvanda bilderna
som hjélpmedel. Dock tror vi att dven kapitelbocker ar viktiga for elevernas litterdara
utveckling. Personligen skulle vi vilja fa med bade och i var undervisning. Vi anvander oss
garna av bilderbdcker i textsamtalet, men tror ocksa att det ar viktigt att lasa kapitelbocker
tillsammans.

5.6 En strukturerad metod

Nagot som kan upplevas bade som en kvalitet och ett hinder ar att den reflekterande
lasundervisningen en mycket strukturerad metod. Det finns inte mycket utrymme att tolka hur
man som pedagog ska ga tillvaga under textsamtalet. Vi kan se bade positiva och negativa
aspekter i arbetssattet. Det positiva ar att man som pedagog verkligen har en handfast
vagledning att luta sig mot. Petra séger:
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Det &r sa otroligt strukturerat och det ar verkligen nagot att halla i handen for nar jag
kom ut sd kande jag "Oh, Gud, vad ska jag gora nu? Finns det ingen mall att ga
efter?” Och det finns det valdigt sdllan. Svenskar &r inte sa fortjusta i det har att man
ska folja nan slags mall, strukturerad prick-till-prick. (2009-12-01)

Som pedagog kan det ibland vara skont att ha en metod som man kan utga ifran och folja.
Dock finns det alltid tva sidor av samma mynt. Samtidigt som det kan kannas skont och
positivt att folja en metod, &r det &ven latt h&nt att man som pedagog “fastnar” i metoden och
inte reflekterar tillrackligt sjalv. De kanske inte vagar ta ut svangarna och komma med egna
initiativ. Ibland kanske det kan vara pa sin plats att ga utanfér ramarna for metoden och lita
till sin egen pedagogiska formaga. Det ar trots allt pedagogen sjalv som kanner eleverna i
klassen bast och dennes kompetens ska inte underskattas. Det negativa skulle ocksa kunna
vara att elevinflytandet blir mindre betydelsefullt. En pedagog som arbetar inom ramen for en
metod kanske har svarare att lata eleverna komma med egna forslag. Detta skiljer sig dock
givetvis fran pedagog till pedagog.

Yiterligare ett hinder skulle eventuellt kunna vara att pedagogen &r sa inkord i metoden att
hon eller han forutsatter att eleverna forstar mer an vad de gér om metoden. Vi sag ett
exempel pa detta da vi besokte Petras klass. Nar hon slog upp forsta sidan i boken lat hon
eleverna diskutera hur det sag ut hemma hos huvudpersonerna. Vi, som vuxna och snart
fardigutbildade larare, kunde da forsta att meningen med detta var att eleverna skulle ledas in
i en forforstdelse om huvudpersonerna. Ar de slarviga eller ordentliga? Pé vilket satt syns det?
Detta fick vi aven bekraftat fran Petra i efterfoljande intervju. Dock ar det inte sakert att alla
elever forstod den kopplingen. Av de diskussioner som hordes diskuterades det mest om
vilken farg det var pa vaggarna och vilken typ av gardiner de hade i koket. Eftersom det inte
blev nagon efterféljande klassdiskussion lamnades eleverna ensamma med sina tolkningar.
Tolkningar som kanske inte uppfyllde det syfte som Petra hade.

5.7 Avslutning

Vi vill slutligen lyfta ndgot som vi uppmarksammat utanfor ramarna for vara fragestallningar.
Under observationerna sag vi att det fanns stora skillnader i hur pedagogerna arbetade med
textsamtal. Den storsta skillnaden var mellan Berit och de andra tva pedagogerna. Hur
kommer det sig da att skillnaden kan vara sa stor? Det har ingenting med alder att gora, eller
hur lange de har arbetat som ldrare. Vi tror snarare att skillnaden stavas engagemang. Vi
upplevde bade Ann och Petra som otroligt engagerade i sin nya omlagda lasundervisning. Det
verkade som om bada fatt nagon form av nytandning och rikligt med inspiration infor det nya
arbetssattet. De tror pa sattet att arbeta medan Berit ar lite mer skeptisk och tveksam. Hennes
elever lar sig lasa och skriva anda och nast intill alla nar upp till kunskapsmalen innan de
lamnar henne. Berit &r trots allt en skicklig pedagog som bemoter eleverna pa ett varmt men
professionellt satt.

Pedagogernas engagemang ar en av framgangsfaktorerna till ett klassrum dar eleverna
utvecklas med hjalp av skonlitteratur. Deras engagemang kan synas pa flera olika satt, det
forsta sattet ar klassrummets utformning. Vi fick sjalva kanna pa hur spannande det kan vara
att fa ta del av en bok genom att moéta ett klassrum som &r nedslackt med endast ett levande
ljus som ljuskélla. Skonlitteratur & mer &n bara en stunds forstroelse, skonlitteratur ar
kunskap om livet.
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7. Bilagor

7.1 Bilaga 1
Intervjufragor

Inledande fragor

1. Hur lange har du arbetet som larare?

2. Vilket ar tog du din examen?

3. Hur mycket svenska har du l&st?
Skonlitteratur

1. Varfor anvander du dig av skonlitteratur?

2. Hur ofta anvander ni er av skonlitteratur i klassen?

e uppskattad tidsatgang per vecka?
e hur langa arbetspass?

3. Hur bearbetas skonlitteraturen?

4. Varfor bearbetas litteraturen pa detta satt?

5. Vilka dilemman eller svarigheter finner du med skonlitteraturen?
Textsamtal

1. Hur utnyttjar du textsamtal i undervisningen?

e vad ar din roll?
¢ elevernas roll?
e vad gors for att vacka elevers intresse for textsamtal?

Litteraturval
1. Hur valjer du/ni skonlitteratur?

e elevers delaktighet?
e intressen och erfarenheter?
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7.2 Bilaga 2

Hej!

Vi ar tva lararstudenter som skriver examensarbete, Anneli Larsson och Malin Kristiansen. Vi
hade kontakt tidigare via telefon och nu skickar vi lite mer information om vart
examensarbete och om vart kommande besok hos er. Arbetet kommer att handla om
skonlitteratur i undervisningen och vi ser observationen och efterféljande intervju som ett satt
for oss att koppla teori till skolans verksamhet. Det vi &r intresserade av att se ar ett samtal
utifran nagon last bok eller en bok som haller pa att lasas. Vi ar ute efter det samspel som sker
mellan larare och elever.

Efter observationen vore det bra om vi kunde fa lite tid att prata med dig och stélla fragor som
uppkommit under observationen. Vi hoppas da att du tycker att det ar okej att vi bandar
samtalet. Detta gor vi for att komma ihag vad du sagt och for att kunna citera dig i arbetet om
vi vill. Du kommer att vara anonym sa varken ditt eller skolans namn kommer att namnas.
Till skolan hittar vi sjalva men var pa skolan ska vi méta dig och hur hittar vi dit?

Har du fragor eller funderingar infor vart besck ar du sjalvklart valkommen att hora av dig.
Med vanliga halsningar

Anneli (0703614670)

och
Malin (0736 71 53 60)
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