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A high school class of Spanish as Foreign Language level 4 filled out three questionnaires about
how dialogue can be used as a didactic resource for a common reading of literary texts, in this
case flash fiction. Dialogue is a key concept, understood as a didactic resource for creating new
knowledge and meaning of the text based on a continuous interaction between the student
readers, i.e. readers who are students reading in a learning situation. The study comprise aspects
of the fictional text and its reading from a dialogical perspective, the relationship between
reading and dialogue for comprehension and interpretation of the fictional text; student-reader's
motivation, participation and involvement in the different phases of reading and dialogue, and
how the didactic set to use the fictional text in teaching influences students' interpretation.

The results show that a dialogical cooperation reduces difficulties in reading fictional
texts. Student-readers' goals of reading are to learn new words and to express themselves in
Spanish and to a less degree the interpretation of the fictional text itself from culture and the
author’s context.

The dialogue is seen as an appropriate strategy to facilitate the text's difficulty in terms of
translation, comprehension and interpretation. Student-readers indicate that conditions for a
dialogical common reading are: proximity between student-readers, creativity, consensus,
disposition to cooperate, trust, and having a good text to discuss.

Factors such as authenticity, if the text is interesting, the length of the text and that the text
is adapted for student-readers' level emerge as factors which motivate students to a dialogic
reading.

The results show that it was difficult for student-readers to link the reading of the flash
fiction to their own personal experiences and reach an identification with the text.

In the analysis of the text from a literary perspective are the uses of literary terms at its full
value for student-readers.

The results are discussed in terms of dialogue implications for the reading of flash fiction.
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En gymnasieklass i spanska som modernt sprak, steg 4, fyllde i tre enkater om hur dialogen kan
fungera som en didaktisk resurs for en gemensam lasning av skonlitteréra texter, i detta fall en
microberattelse/kortprosa. | studien ar begreppet dialog centralt och forstas som en didaktisk
resurs for att skapa ny kunskap och innebord av texten utifran en kontinuerlig interaktion mellan
elevlasare, dvs. lasare som ar elever och l&ser i ett skolsammanhang. Studien omfattar relevanta
aspekter av den fiktiva texten och dess l&sning ur ett dialogiskt perspektiv, relationen mellan
lasning och dialog for forstaelse och tolkning av den fiktiva texten, elevlasarnas motivation,
deltagande och delaktighet inom de olika faserna av l&sningen och dialogen samt hur det
didaktiska sattet att anvanda den fiktiva texten i undervisningen paverkar elevernas tolkning.

Resultatet visar att ett dialogiskt samarbete minskar svarigheter i lasningen av skonlitterara
texter. Elevlasarnas mal med lasningen ar att lara sig nya ord samt att uttrycka sig pa spanska
och i mindre grad tolkningen av sjalva texten utifran kultur och forfattarens kontext.

Dialogen ses som en adekvat strategi for att underlatta svarigheter i lasningen av texten
nar det galler i 6versattning, forstaelse och tolkning. Elevlasarna anger som forutsattningar for
en dialogisk gemensam lasning: nérhet, kreativitet, konsensus, lust, tillit och en lagom lang text
att diskutera.

Faktorer som autenticitet, om texten &r intressevéckande, textens langd och att texten ar
anpassad till elevernas kunskapsniva dyker upp som faktorer som motiverar elevlasarna till en
dialogisk lasning.

Resultatet visar att det var svart for elevlasarna att koppla lasningen av microberéttelsen
till sina egna personliga erfarenheter och att uppna en identifikation med texten.

| analysen av texten utifran ett litterart perspektiv ar litterara begrepp till hjalp och
uppskattas av elevlasarna.

Resultatet diskuteras i termer av dialogens innebérd for Idsningen av microberéttelser.



Forord

Att lara sig ett sprak, vare sig det galler modersmalet och/eller ett frammande sprak, ar en
social aktivitet och innebér en kulturell utveckling. Det & genom spraket som vi formar och
konstruerar var verklighet, vara styrkor och vara svagheter.

Att undervisa i ett sprak och anvanda skonlitteratur som ett litterart och socialt verktyg
samt som en didaktisk resurs innebar att 6ppna en mojlighet for vara elever att narma sig
samhallets mangfald. Med hjalp av skonlitteratur kan vi skapa utrymme for en elevlasare som
ar mer reflexiv och redo att inleda demokratiska dialoger kring litteratur. Skonlitteratur
aterspeglar inte bara verkligheten utan konstruerar ocksa denna verklighet,

En demokratisk skola som inbjuder till reflexion och till demokratiska dialoger — vad
innebér detta? En demokratisk skola anstranger sig for att utbilda medborgare som forstar
demokrati som en livsform, dér individen blir central i stéllet for individualismen.
Medborgare som samarbetar med varandra och samtidigt &r olika.

Spraket hjalper oss att konstruera vart liv och tolka andras synsitt pa livet.

Om vi tror pa Norwood Russel Hansons (1958) tankar i boken Patterns of discovery. An
inquiry into the conceptual foundations of Science kan man hédvda att vi aldrig ser enskilda
sinnesdata, utan alltid tolkade data, data som placerats in i en viss referensram” (Alvesson,
Mats och Skoldberg, Kaj 1994, s 63). Om det stammer &r spraket vara verkliga gon.

Och det ar skonlitteraturen som &r sprakets framsta rost.

Det &r utifran dessa tankar som mitt intresse for skonlitteratur som en adekvat didaktisk
resurs for undervisning i spanska som modernt sprak har sitt ursprung.

Goteborg 2011-02-22
Nelson Antonio Gallardo Alvarez
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1 Bakgrund

Mitt intresse for skonlitteratur, speciellt for kortprosa och microberéttelser dok upp nér jag
forsokte hitta en adekvat didaktisk resurs for undervisning i spanska som modernt sprak ur ett
sociokulturellt, interaktivt och kommunikativt perspektiv. Detta intresseomrade kallar jag
framdver for PLUS-Sp, dvs. Projekt for Larande och Undervisning genom Skoénlitteratur i
Spanska. Projektet bestar av flera undersokningar varav de flesta ar utférda i samband med
mina studier pa Goteborg universitet, bade pad Humanistiska fakulteten och pa Institutionen
for pedagogik och didaktik. Hittills har jag genomfort tva studier, vilket betyder att detta &r
den tredje studien jag genomfor pa omradet.

PLUS-Sp utgar fran 1994 ars laroplan for de frivilliga skolformerna, Lpf 94 som syftar
till att utveckla en undervisning dar eleverna hittar en grund for ett livslangt larande.
Foljaktligen bor eleverna ur ett kommunikativt och socialt perspektiv utveckla bland annat
"formaga att ta initiativ och ansvar och att arbeta och I6sa problem bade sjélvstandigt och
tillsammans med andra” (Lpf 94, 1.2 Gemensamma uppgifter for de frivilliga skolformerna
skolans uppdrag, s 61-62). Lpf 94 ger utrymme for en interaktiv lasning och ett larande i
samband med den sociala omgivningen.

| det nya forslaget Gy 2011 finns dessa utgangspunkter kvar. Gy 2011 (Amnets syfte)
inriktar sig pa att utveckla en undervisning dar kommunikationen star i direkt forhallande till
ett sarskilt sammanhang. Kommunikationen sker i ett interaktivt samspel dar spraket anpassas
till olika situationer, syften och mottagare.

Gy 2011 foreslar en kommunikation, en interaktion och en syn pa kunskap som utgar
fran ett sprakligt och kulturellt perspektiv samt ett larande baserat pa samverkan.

PLUS-Sp utgar fran ett helhetsperspektiv pa undervisningen, dvs. att lararen i moderna
sprak inte bara lar ut ett modernt sprak utan ocksa inkluderar malet att stotta eleverna i att
utvecklas som personer och medborgare i en allt mer globaliserad vérld. Utifran detta
resonemang kopplas larandet och undervisningen i spanska som modernt sprak samman med
elevernas omedelbara omgivning liksom med omvérlden och den kultur dar spanska é&r ett
levande sprak.

Salunda har PLUS-Sp som utgangspunkt en rik pedagogisk tradition som ser skolan
som en demokratisk institution, en tradition som grundats av pedagoger som John Dewey,
Celestin Freinet, Paulo Freire, Loris Magaluzzi (Regio Emilia) och Steve Bell (Storyline).

En viktigt och grundldggande fraga for PLUS-Sp &r hur en ldrare i spanska som
modernt sprak kan bidra till att forma val fungerande medborgare. Kan larare i spanska bidra
till det malet genom lasning av skonlitteratur? 1 vilken man ar lasning av skonlitteratur viktig
for en demokratisk skola och for samhallet? Dessa fragor ar en del av PLUS-Sps
intresseomrade.

Idén om en demokratisk skola hittar vi redan i Deweys filosofi for en skola som grundas
pa “tron pa manniskonaturens mojligheter, tron pa den manskliga intelligensen och pa
betydelsen av den samlade och samverkande erfarenheten” (Dewey 1980, s 148). Enligt
Gunnar Sundgren (2005) &r erfarenhet en viktig aspekt i Deweys pedagogiska resonemang om
att “[e]rfarenheten maste kvalificeras for att kunna utgora grund for larande. Det ar den
reflekterande erfarenheten som dr viktig, inte den planltsa eller oreflekterade upplevelsen”
(Sundgren 2005, s 90).

Detta demokratiska och medmaénskliga synsatt pa skolan som placerar elevernas
erfarenhet i centrum tas in i Lpf 94 dar skolan inriktar sig pa att “skolans uppgift &r att lata
varje enskild elev finna sin unika egenart och darigenom kunna delta i samhallslivet genom
att ge sitt basta i ansvarig frihet”; att utveckla elevernas formaga att ”leva med och inse de
varden som ligger i en kulturell mangfald” ((Lpf 94, 1.1 Grundlaggande vérden, s 59).



Utifran dessa pedagogiska idéer och inriktningar gor PLUS-Sp ett preliminart antagande
att skonlitteratur i allméanhet och kortprosa i synnerhet kan bidra till att skapa en demokratisk
skola. Skonlitteratur erbjuder och skapar en stdndig dialog mellan ldsarens och textens
ideologiska, litteréra, religiosa etc. repertoarer samt mellan olika l&sares repertoarer. Texten
kan inte tolkas eller ges betydelse utanfor en dialog. PLUS-Sp ser en stor mdjlighet i
microberattelser som didaktisk resurs genom vilken lararen tillfor ett demokratiskt historiskt
och kulturellt perspektiv i sin undervisning av spanska som modernt sprak.

Foljaktligen inriktar sig PLUS-Sp pa att ta reda pa hur larare i spanska som moderna
sprak kan anvanda skonlitteratur sa att eleverna kan vénda sig till sina repertoarer utifran sina
erfarenheter, tankar och teorier (se begreppet larande i Carlgren och Marton 2007, s 227-229;
Dahlberg och Asén 2005, s 190; Mourau och Wretman 2005, s 247; Molloy 2003, s 62).

Spraket ar kultur. Spraket ar inte bara ett uttryck for kulturen utan aven skapare av
kulturen. Salunda bor larare i spanska som moderna sprdk ta i beaktande att
sprakundervisningen till viss del handlar om kultur och om ett mote mellan kulturer.

Séalunda bidrar PLUS-Sp ur ett sociokulturellt perspektiv till att skapa kunskap om
relationen mellan litteratur och kultur och hur skoénlitteratur (kortprosan) kan bredda
mojligheten for eleverna att reflektera utifran sina egna erfarenheter. Foljaktligen ses larande i
sprakundervisningen som ett kommunikativt och kulturellt samspel (Tornberg et al. 2009, s
19; Séljo 2000, s 124-126), dar ett interaktivt och dialogiskt synséatt betonas (Dyste 2003, s
10-11; 1995, s 46-52). PLUS-Sp utgar aven fran idéer som ser lasningsprocessen som en
social verksamhet (Malmgren 1983, s 11, 27; McCormick och Waller 1987, s 193; Rosenblatt
2002, s 38; Molloy 2003, s 302; Thorson 2005, s 28-29).

PLUS-Sp anser utifrdn ett kommunikativt och sociokulturellt perspektiv att
skonlitteratur ar en adekvat didaktisk artefakt i ett mangkulturellt samhalle som siktar pa
flersprakiga medborgare.

Genren kortprosa och microberattelser &r en passande didaktisk resurs i undervisningen
av moderna sprak pa grund av sin textlangd, dvs att den ar kort. Detta ger enligt min
uppfattning stor mojlighet att bearbeta den skonlitterdra texten i sin helhet under en kort
period s& att eleverna ocksd kan se ett resultat. Att texten &r kort betyder dock inte att
ldsningen av texten ar enkel.

En annan viktig aspekt som gor skonlitteratur pa ett modernt sprak till en adekvat
didaktisk resurs for att utveckla inte bara elevernas sociala och kulturella repertoarer utan
ocksa elevernas sprakkunskap och sprakerfarenhet ar dess autenticitet (Collie och Slater 1987,
s 3-6; Sitman och Lerner 1999 web; Council of Europe 2009, s 4-7). Skonlitteraturen har som
sérskild kvalitet att utgtras av autentiska texter.

Ett situerat perspektiv pa larande ar nara beslaktat med autentiska aktiviteter (Dysthe
2003, s 43) dar sprakinlarandet forstds som en standigt skapande process som utgar fran ett
mote mellan elevens erfarenhetsvérld och omvérlden (Lind6 2002, 20).

De litterara studierna har varit grundlaggande for att na en mer tydlig forstaelse av
skonlitteraturens potential i undervisningen. PLUS-Sp utgar fran Isers synsitt (1985, s 169)
om att l&sprocessen &r en aktualisering av den litterdra texten, det vill sdga att det litterdra
verkets struktur bestdimmer ett sérskilt satt att l1asa texten och tolka texten (se punkt 3.3).

Dessutom inforlivar PLUS-Sp Bakhtins idé om att de litteréra verken ar flerstammiga,
vilket & en idé som Olaga Dysthe (1995, 2003) har vidareutvecklat ur ett
pedagogiskdidaktiskt perspektiv. Att forsta texten som flerstammig éppnar for mojligheten att
lasarna utifran sina erfarenheter och repertoarer genom samtal med boken eller med andra
lasare kan ge betydelse till texten. Begreppet lasning ar viktigt for PLUS-Sp som ett grénssnitt
mellan textens och lasarens repertoarer.



Begreppet dialog ar ocksa viktigt inom PLUS-Sp. Ett dialogiskt perspektiv pa lasningen
vécker fragan om hur dialogen mellan textens och lasarens repertoarer fungerar nar det galler
utbyte av erfarenhet och kultur.

De undersokningar som jag har genomfort inom PLUS-Sp utgar fran malsattningarna i
Lpf 94 (avsnitt 1.2, s 61; 1.3, s 64) nar det galler att astadkomma ett livslangt larande for
eleverna, och utifran detta perspektiv valde jag att anvanda skonlitteratur som en autentisk
didaktisk resurs for min sprakundervisning ur ett dialogiskt perspektiv.

PLUS-Sp har tidigare genomfort tva undersdkningar vars resultat redovisas i:
Realizacion de una encuesta a profesores de E/LE sobre posibles aplicaciones didacticas de
la narrativa breve (Eventuella tilldmpningar av kortprosa i undervisningen av spanska som
moderna sprak, Gallardo 2008) och La minificcion en ELE. Aplicacion didactico-literaria y su
recepcion por parte de los alumno (Microberattelser i spanska som frammande sprak.
Litteraturdidaktisk tillampning och elevernas reception av texten, Gallardo 2009).

Varen 2008 borjade jag undersdka om spanskaldrare pa nagra gymnasieskolor i
Goteborg anvander kortprosa (se Jacobsen 2003, 10-14) eller ndgon annan typ av
skonlitteratur som didaktisk resurs i sin undervisning. | min forsta undersokning Posibles
aplicaciones didacticas de la narrativa breve en ELE (Gallardo 2008) framgar att de larare
som intervjuades inte anvande kortprosan inom undervisningen i spanska som modernt sprak
pa steg 4 pa gymnasieniva. Dessutom visar det sig att lararna ar anhangare av samverkan med
eleverna i fraga om vilka texter som ska valjas ut, ett interaktivt satt att tolka den litterdra
texten samt lasning som orienterar till att forstd temautveckling och textens organisation.
Lararna &r negativa till en véarderande och/eller en kritisk lasning av den litterdra texten.
Dessutom anser de a ena sidan att en autentisk text har en icke vardaglig vokabular vilket de
ser som ett problem, samtidigt som de & andra sidan havdar att kortprosan for elevlasaren
narmare den dagliga problematiken och den kulturella och sprakliga mangfalden inom den
spanska/latinamerikanska vérlden.

I min andra studie La minificcion en ELE...(Gallardo 2009) undersokte jag elevlasarnas
uppskattning i fraga om anvéandning av kortprosa som didaktisk resurs i undervisningen i
spanska steg 4 som modernt sprak samt utvéarderade ett forslag till en didaktisk modell for
lasning av kortprosa dér eleverna laste microberéttelserna ”Alas” av Enrique Anderson Imbert
och "El carpintero” av Eduardo Galeano.

Studien kom fram till att elevlasaren pa steg 4 har den kompetens och kunskap som
kravs for att ta sig an lasningen av autentiska texter — ett resultat som éverensstdammer med
andra studier i moderna sprak sasom Anna Thyberg (2009, s 107) och Angela Marx (2009,
94). Dessutom dras slutsatsen att det finns en mer positiv instéllning till l&sning av kortprosa
och autentiska texter an till 1&sning av larobocker; att kortprosan skulle kunna hjalpa eleverna
att lara sig grammatik och att fa en ny vokabuléar; att kortprosan skulle féra eleverna narmare
de dialektala och kulturella skillnaderna i den spansksprakiga varlden och att kortprosan
skulle ge mojlighet till diskussioner om varderingar.

I min andra studie La minificcibn en ELE... presenteras ett forslag till en
litteraturdidaktisk modell for undervisning i spanska med hjéalp av kortprosa samt en
utvardering av modellens funktionsséatt. Studien drar som slutsatser att modellens effektivitet
ar beroende av faktorer bade inom och utom texten sasom motivation, variation, sattet att 16sa
problem i grupp, sakerhet i den givna situationen och brister i ordkunskap etc. Elevl&sarna
tycker att en litteraturdidaktisk modell fér undervisning med kortprosa i spanska bor baseras
pa en princip av samverkan och samarbete nar det géller att ta beslut om vad som ska lasas
och dven om vad som ska undervisas med utgangspunkt i lasningen; arbete och diskussion i
grupp; en interaktiv modell for analys och tolkning av den litterdra texten samt en integrerad
litterar textanalys, det vill séga att arbeta med texten bade som ett stilistiskt och kulturellt
verk.



Min nuvarande studie, Dialog mellan elevlasare, som denna undersdkning heter, utgor
det tredje steget i PLUS-Sp och grundar sig pa en dialog mellan elever dar de genom att lasa
microberattelser pa lektionen forsoker tillagna sig ett sarskilt satt att lasa, forsta och tolka den
fiktiva texten. Salunda ar min nuvarande studie ur ett sociopedagogiskt perspektiv ett forsok
till vagledning i hur larare kan stimuleras att anvanda kortprosa i undervisningen i spanska
och pa detta satt 6ka anstrangningarna for att uppna en litterar socialisation i skolan
(Malmgren 1983, s 27; Thorson i Arfwedson 2006, s 111; Thavenius 1991, s 38). | denna
studie har jag valt att anvénda begreppet elevldsare (se avsnitt 1.1) for att betona de dialogiska
aspekter av den litterara socialisationen som konstituerar malet for bade skolor, larare och
elever som arbetar med l&sning i gymnasiet.

Till skillnad fran min andra studie La minificcion en ELE fokuserar jag i min nuvarande
studie pa hur dialogen fungerar som didaktisk resurs for lasning av skonlitterara texter och
vilken uppfattning elevldsarna har om denna (se avsnitt 4.1, Syfte).

Min nuvarande studie utgar fran ett didaktiskt helhetsperspektiv som svarar pa fragan
om vilken typ av lasning och analys som bodr genomféras, vilken roll dialogen och
grupparbetet spelar i lasningen pa spanska, varfor kortprosa bor anvandas i undervisningen i
spanska pa gymnasiet (vilken legitimitet) samt vilka fardigheter lasningen av autentiska texter
kraver.

1.1 Begreppsdefinitioner

I min nuvarande studie anvander jag nagra begrepp som: Larande, Kunskap, Appropiering
och Internalisering, Lasning pa ett modernt sprak, Normalisering och Aktualisering av texten,
Elevlasare, Litterar Socialisation, Interkulturell Kompetens, Dialog samt Diskussion — vars
definitioner i hogre eller mindre grad ar grundlaggande for en djupare analys och reflektion
kring syftet. Aven om begreppen, med undantag av Dialog, inte utgor ndgot enskilt mal i min
nuvarande studie, ar alla begrep viktiga for att klargora inriktningen av den didaktisk-litterdara
modellen samt hur dialogen forstas och fungerar i undervisning i spanska som modernt sprak
ur ett helhetsperspektiv.

1.1.1 Larande och larande grupp

Begreppet larande forstas av Knud llleris (2007, s 13) som en forandring inom oss, dvs. en
konsekvens av en rad processer sasom socialisation, kvalificering, kompetensutveckling och
terapi. FOor Carlgren och Marton (2007, s 224) handlar larande om ™att lara sig se, erfara,
uppfatta, forsta varden pa olika och i férhallande till olika situationer och olika kriterier, olika
effektiva satt”.

Skolans Styrdokumenten utgar fran att dagens samhalle & ombytligt och turbulent, dvs.
att vi drabbas av kontinuerliga forandringar nar det géller arbetsliv, teknologi, miljofragor,
kunskaper, etc. Darfor bor skolan ge eleverna “en grund for livslangt larande /.../ utveckla sin
formaga att ta initiativ och ansvar och att arbeta och I6sa problem bade sjalvstandigt och
tillsammans med andra” (Lpf 94, 1.2, s 62).

Mara Krechevsky och Ben Mardell (2006, s 284-294) definierar en larande grupp
utifran Vygotskijs sociokulturella perspektiv och ett konstruktivistiskt perspektiv som “en
samling personer som ar emotionellt, intellektuellt och estetiskt engagerade i att 16sa problem,
skapa produkter och mening — en samling dar varje person lar sig bade sjalvstandigt och
genom andras sétt att lara”. Begreppet larande grupp placerar individerna i en sténdig
interaktion dar manniskor lar sig av och tillsammans med andra, en 6msesidig paverkan och
ett dmsesidigt beroende (Svein Stensaasen och Olav Sletta 1996, s 26).



Asko Leppilampi och Pasi Sahlberg (2005, s 65) anvander begreppet samarbetsinlérning
for att karakterisera "studier i smagrupper for att nd gemensamma mal”. Samarbetsinlarning
kraver att gruppdeltagarna ar 6ppna for att hjélpa de andra i gruppen och vara aktiva i den
gemensamma aktiviteten. Salunda kraver begreppet samarbetsinlarning en social interaktion:
"Vid sidan av kognitiva inlarningsresultat, utvecklar samarbetsinlarning sadana sociala och
sprakliga interaktionsfardigheter som &r nédvandiga i livet”.

Leppilampi och Sahlbergs (s 76-80) fem grundldggande principer for
samarbetsinlarning ar: samhorighet, mangsidig och éppen interaktion, individuellt ansvar,
utvardering av gruppens arbete och inldrning samt att identifiera och utveckla
samarbetsféardigheterna.

1.1.2 Kunskap

Lars-Ake Kernell (2002, 177-180) definierar kunskap som en kvalitativ utveckling av var
tidigare erfarenhet. Curt Anderson (2000, s 19) ser pa kunskapen som forankrad i
samhaéllets praktiska vardag och funktionssatt” medan Ingrid Carlgren (2007, s 194-204)
uppfattar kunskap som rationell, kontextuell, moralisk och etisk samt relativ. |1 Lpf 94 (1.2,
kunskap och larande, s 62) star att "Kunskap kommer till uttryck i olika former -- sasom
fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet -- som forutsatter och samspelar med varandra.
Undervisningen far inte ensidigt betona den ena eller den andra kunskapsformen”.

Ingrid Carlgren (2002) sager att kunskap utvecklas (varierar under tid och i olika
sammanhang), “fyller en funktion, l6ser ett problem eller underléttar en verksamhet” (s 29).
Kunskap fungerar som ett redskap. Kunskapen dar ett satt att begripa den subjektiva och
objektiva sidan i oss sjalva. Kunskapen ar inte bara kognitiv eftersom en stor del av
kunskapen inte dar formulerad, och detta medfor att de praktiska erfarenheterna blir viktigare
an forut (den dolda laroplanen). Carlgren definierar kunskap som nagot mellan individen
och omgivningen, dvs individens forhallande till "andra manniskor, det sociala
sammanhang dar kunskapen kommuniceras genom spraket” (s 40).

Sammanfattningsvis kan sdgas att elevernas kommunikativa och praktiska
erfarenheter inte kan skiljas fran individens kognitiva utveckling. Det vill sdga att det maste
finnas en balans mellan praktiska och teoretiska kunskapsformer.

1.1.3 Appropiering och Internalisering

Ur ett sociokulturellt perspektiv har jag valt tva begrepp som hjélper oss att forsta begreppen
larande och kunskap. Roger Séljo (2005, s 128) presenterar tva begrepp som “alternativ till
synen pa larande som ’inhamtande’ av information eller fardigheter”: appropiering och
internalisering.

Med appropriering menas att lara sig ndgonting genom att bekanta sig med fysiska och
intellektuella redskap vilket medfor att eleverna okar sin fortrogenhet med hur man anvénder
dem och mdjligheter att anvanda dem i olika situationer. Saljo sdger att det &r “en gradvis
process som sker i samtal och olika sociala praktiker”

Internalisering ar ett begrepp som hamtats fran Vygotskij. Med internalisering avser
Vygotskij (Saljo 2005, s 129; Knutagard, 2007, s 77-79) en dynamisk process dar manniskors
upplevelser utgor en repertoar av erfarenheter i olika situationer som &r inférlivade i den egna
personen. Foljaktligen menar S&ljo att:

Internalisering innebar att vi i vart eget tankande kan rekonstruera sociala processer och
relationer, och dra slutsatser om hur vi skall handla. [---] Det ar saledes internalisering som gor



oss till sociokulturella varelser med en repertoar av erfarenheter av hur sociala situationer
fungerar och hur man agerar i dem”.

1.1.4 Lasning och en gemensamlasning pa ett modernt sprak

Ingvar Lundberg (1984, s 10) forstar lasning genom att definiera en prototyp for lasning som
utgar fran en syn pa lasning som “en tolkning av skriften som sprak”. Prototypen utvecklas i
tre punkter: den lasandes talsprakliga kompetens, det satt pa vilket skriften kodifierar
talspraket och den egenart som spraket i skrift har i forhallande till det talade spraket i fraga
om ordval, statsbyggnad och allmén upplaggning.

Mats Myrberg (2007, s 74) anser att l&sningen innebar en avkodningsprocess som med
tiden blir automatisk och omedveten eftersom [v]anliga ord s& smaningom bildar ett
“ortografiskt lexikon’ i barnets minne dér ordens visuella form och ortografiska sérdrag kan
matchas direkt mot texten sa att mer av de kognitiva resurserna kan avsattas till det som ar
lasningens syfte: att finna meningen med texten. Att kunna l&sa betyder att uppleva, roas,
roras, ldra sig nagot nytt — kort sagt att forsta”.

Mats Myrberg (s 90) havdar att lasningen dven kan beskrivas som en uppifranprocess
dar lasningen startar med “lasforvantan och lasmal, och slutar i att uppméarksamhetsprocesser
riktar blicken pa bokstaver och ord”. | denna process ar det "[l]asarens forforstaelse (som)
avgor vad texten kommer att sdga honom eller henne” (s 90).

Utifran ett socialt perspektiv ses lasningen som en process dar en lasare tar kontakt med
en text och dess repertoar, vilken ar en social konstruktion.

Dialog mellan elevlasare utgar fran att larare som undervisar spanska som modernt
sprak inte lar eleverna att lasa. Eleverna i ett modernt sprak bor redan kunna lasa pa sitt
modersmal och har dessutom ofta erfarenhet av att lasa pa engelska som frammande sprak —
vilket skolverket bedomer som "mycket goda kunskaper” (Skolverket, Nyhetsbrev 7/2004).
Salunda lar vi larare i spanska som modernt sprak ut att lasa ur ett helt annat perspektiv.
Eleverna i ett modernt sprak bor lara sig att overfora (transfer) lasfardigheter, lasstrategier
och sociala upplevelser fran sitt modersmal och andra fraimmande sprak till lasning pa det
moderna spraket, liksom att skapa nya lasfardigheter, lasstrategier och sociala upplevelser.
Dessa Overforingar inriktar sig pa att eleverna ska lyckas forsta och tolka texten pa ett
modernt sprak samt kommunicera sina asikter, kanslor och nya kunskap, det vill séga att
uppna en extensive reading (Sanz Gonzalez 1995 s 121; Giovannini 2003, s 30).

I Dialog mellan elevladsare anvander jag begreppet “gemensam l&sning” som jag
kopplar ihop med begreppet grupp larande (se 1.1.1). Begreppet gemensam lasning anvands
har i betydelsen att elevl&sarna laser en text i par eller i grupp, dar l&sningen ger mojlighet till
samhdrighet mellan gruppdeltagarna — att lasningen 6ppnar fér samtal och tankeutbyte och
leder till en verbalisering av elevldsarnas tankar kring texten.

1.1.5 Normalisering och aktualisering av texten

Wolfgang Iser séger i sin lasare-respons teori att det litterara verket inte endast angar texten
utan ocksa lasarens respons (svar) pa och eventuella handling kopplad till texten. Darmed
placerar han fokus pa lasaren och relationen med texten sa att lasaren blir aktiv i
l&sningsprocessen.

Iser (1980, s 20-21) pekar pa att det litterara verket bestar av tva poler: den konstnarliga
polen (the artistic pole) som inkluderar forfattarens text och bereder plats for receptionsteori
samt den estetiska polen (the aesthetic pole) som handlar om textens realisation hos lasaren.
Texten kan inte identifieras med vare sig den ena eller den andra polen.



Iser beskriver det fiktiva verket ur ett inifran- och utifranperspektiv. Ur ett
utifranperspektiv sager Iser (1985, s 169) att en litterar text ar en fiktiv text, det vill sdga en
form som inte ar verklig. Harigenom kan den fiktiva texten varken forklara eller framstalla
verkligheten och inte heller likstallas med l&sarens verkliga erfarenhet. Det &r precis det som
skapar obestdmdheter (inderterminacy), det vill sdga bristande korrelation mellan det fiktiva
objektet och det verkliga objektet — det & omojligt att verifiera det fiktiva objektet i
verkligheten.

Enligt Iser (1985, s 172) normaliseras obestdmdheter under l&sprocessen
(normalization) och dessa normaliseringar kan ur ett schematiskt synsétt realiseras genom att
lasaren relaterar "texten till verkliga och darmed verifierbara fenomen och gar sa langt att den
bara framstar som en spegel av dem”. Men, det kan ocksa finnas instanser dar texten inte kan
relateras till verkligheten, vilket medfor att den fiktiva verkligheten konkurrerar med den
verkliga verkligheten, "att det inte gar att gora en forvaxling med den verkliga varden”. Har
kan textens forutsattningar avslojas. Ett annat sétt att normalisera textens obestdmdheter ar
genom att “reducera texten till de erfarenheterna (lasarens) sjalv gjort”.

Ur ett inifranperspektiv analyserar man hur det litterdra objektet har skapats. Det
litterdra verket och speciellt det litterdra konstverket &r schematiskt strukturerat (Ingarden
1973, s 50-55), det vill séga att det litterara verket bestar av olika skikt, sasom stoff, former,
betydelsefalt, konventioner och perspektiv (Agrell 2009) som innehaller flera obestamdheter.
Iser (1985) talar om schematiserade bilder som dr nodvéndiga for att det litteréra objektet ska
framtrada tydligt. Iser havdar ocksa att det uppstar tomma platser (blanks eller gaps, Ingarden,
1973, s 50-55) som "Oppnar ett spelrum for texttolkningen, dvs for hur man kan satta de olika
synvinklar som bilderna representerar i forhallande till varandra” (s 174). En process som
Ingarden kallar konkretisation (concretization).

Till skillnad fran Ingarden menar Iser att man inte kan fylla ut tomma platser utifran
texten sjalv. Man kan dock betona att bade Ingarden och Iser anser dessa obestamdheter som
icke slumpmaéssiga och snarast nédvandiga for att den fiktiva texten ska fungera.

Enligt Iser (1985, s 173-174) skapas hela tiden schematiserade bilder under lasningen,
genom vilka lasaren fyller ut dessa tomma platser. Dessutom menar han att ”var bild for sig
aktualiserar i regel bara en aspekt”. Beata Agrell (2009, s 35) beskriver denna process sa har:

Dessa schematiska aspekter atergar pa texten i dess historiska kontext, men utfylls férst genom
lasningen, och hur l&saren fyller ut den beror av referensram och tidigare laserfarenheter (...)
Lasarens text blir saledes till dels konstruerad i lasakten — en text-i-anvandning, det vill séga, en
dynamisk tillblivelseprocess snarare an en behdllare av statisk mening. [---] Samtidigt blir
emellertid l&saren (lasarrollen) sjalv konstruerad i/av texten och den referensram denna bygger
upp: texten producerar sin lasare i samma man som lasaren producerar sin text.

Utifran Ingardens synsatt pa lasaren och texten forstar Iser (1985, s 169) lasprocessen som en
aktualisering (actualization) av den litterdra texten, vilket innebadr att textens betydelse skapas
under lasningen och inte fore lasningen. Men det som enligt Iser skiljer honom fran Ingarden
ar att han ser aktualisering som en dynamisk interaktion mellan texten och lasaren dar lasaren
framstéller sambandet mellan schematiserade bilder och omvandlar dem.

Iser (1980, s 37) sager att aktualisering representerar en selektiv realisation av den
implicita lasaren, det vill sdga att den egna implicita l&sarens struktur ger en referensram dar
individuell respons ger grund till andras respons.

Begreppet aktualisering &r viktigt i min forskning, eftersom det sékerstéller lasarens roll
som ”"medskapare” av textens mening genom att fylla ut tomrummen i textens schematiska
struktur: ”Such a meaning must clearly be the product of interaction between the textual
signals and the reader’s acts of comprehension” (Iser 1980, s 9).



Implicit lasare (implied reader) ar ett avgorande begrepp for att forsta aktualisering. Iser
(1980, s 34-38) menar att en implicit lasare fods eller uppkommer ifran textens struktur,
salunda det ar en konstruktion. En implicit lasare utgor rollen som textens struktur erbjuder
till lasaren for att aktualisera texten. Iser talar om en Implicit l&sare med foljande ord:

The concept of implied reader offers a means of describing the process whereby textual
structures are transmuted through ideational activities into personal experiences. (s 38)

Till dessa teoretiska begrepp kring texten och l&saren och dess pedagogiska och didaktiska
implikationer aterkommer jag senare (se 2.2 s 14).

1.1.6 Elevlasare

| bade Dialog mellan elevlasare och mina tva tidigare undersokningar anvander jag begreppet
elevlasare, men inte i den snavare betydelsen av en elev som laser pa grund av ett personligt
intresse eller for att prestera ett visst skolresultat. En elevlasare ar en elev som laser for att
konstruera kunskap i ett amne dar det kravs att lasa utifran ett litterart perspektiv. En
elevlasare ar medveten om att hon/han forsoker tillagna sig ett séarskilt satt att lasa, forsta och
tolka den fiktiva texten pa ett modernt sprak. Salunda soker en elevlasare utveckla "férmagor
att hantera litteraturvetenskapliga begrepp som analysverktyg” samt “beskriva och diskutera
egna uppfattningar och forstaelse av det lasta” (Staffan Thorson 2009, s 247-248)

En elevlasare ar foljaktligen medveten om att lasningen pa nagot satt inte ar en
sjalvstandig handling skiljd fran texten eftersom lasaren ingar i en interaktion med textens
struktur for att skapa textens innebord. En elevlasare laser inte for att redovisa innehallet som
enda syfte, utan for att utifran lasningen konstruera kunskap i ett socialt och interaktivt
sammanhang.

En elevlasare kan forstas som en kulturell aktor (Gallardo 2009) som har formaga att ta
kontakt med den litteréra diskursen, bearbeta och analysera den samt koppla ihop den med ett
historiskt och sociokulturellt sammanhang av elevlasarens erfarenheter.

Salunda skiljer jag elevlasaren (alumno-lector) fran lasare-elev” (lector-alumno) som
anvands av den argentinska pedagogen och forskaren Ana Ester Eguinoa vid Universidad
Veracruzana, (1999 web). Eguinoa definierar lasare-elev som en reell l&sare som tar kontakt
med texten, med en annorlunda lingvistisk och textuell ordning &n det som &r konstruerat av
forfattaren (jmf implicit lasare av Iser 1980, s 34-38) och som lyckas med att etablera en
forbindelse, ett intersubjektivt forhallande av kommunikation, empati och dverforing.

Jag ser elevlasare som en lasare som gar utéver den implicita lasaren till en ldsare som
skapar nya kunskaper och omfattar sina repertoarer genom en internaliseringsprocess. En
elevlésare appropierar ett sétt att 1asa och anvéander det for att konstruera sin egen varld.

1.1.7 Litterar socialisation

Den litterdra socialisationen kan forstas som ett forsok att skapa ett beteende kring lasningen
(Thavenius 1991, s 38), att utveckla en social interaktion kring l&sningen och en
kommunikation med texten (Thorson i Arfwedson 2006, s 111), att fa elevlasaren att anvanda
sin egen erfarenhet i kommunikationen med texten (Malmgren 1983, s 27) och féljden blir att
ett visst sétt att ta sig an lasningen utformas (Malmgren 1983, s 5).

Joseph A. Appleyard (1991, s 14-15) beskriver den litterdra socialisationen och vilken
typ av lasning som lasaren genomfor ur ett manskligt utvecklingsperspektiv. Utifran detta
perspektiv forstas den litterara socialisationen som en process dar lasaren gar igenom fem steg
for att bli en utvecklad lasare: 1) Lasaren som deltagare (The Reader as Player, 2-6 ar), det vill
sdga att lasaren har svart att skilja mellan verklighet och fantasi; 2) lasaren som hjalte /hjaltinna



eller huvudperson (The Reader as Hero and Heroine, 7-12 ar), dar lasaren identifierar sig med
huvudperson i berattelsen och upplever texten som en verklig varld; 3) ldsaren som tankare
(The Reader as Thinker, 13-17 ar) ar en lasare som hittar mening for honom/henne genom
lasningen av skonlitteratur; 4) lasaren som tolkare (The Reader as Interpretor, 18-23) soker tyda
och analysera texten ur olika perspektiv; 5) den pragmatiske l&saren (The Pragmatic Reader) &r
en mogen lasare som laser litteratur pa olika satt och for olika &ndamal.

Man far betona att dessa steg ar ackumulerande eftersom en lasare kan kannetecknas av
flera olika lastyper medan han/hon utvecklas som l&sare. | min undervisning med
skonlitteratur stravar jag efter att elevlasarna ska uppna dels en typ av lasning dar de tolkar
och analyserar microberattelser bade ur ett litterart och ett personligt perspektiv, dels en
identifikation. En viktig del i lasningen av skonlitteratur pa spanska som modernt sprak &r att
elevldsarna identifierar sig med inslag i texten. Identifikation svarar enligt Staffan Thorson
(1988, s 165; 2005, s 10) pa fragan: "skulle jag gora likadant?”. Genom att arbeta for en
identifikationsprocess i lasningen utvecklas ett interkulturellt mote dar ett utbyte mellan vara
elevers repertoarer och textens och forfattarnas repertoarer sker. Ett motte mellan den svenska
kulturen och den latinamerikanska eller spanska kulturen.

1.1.8 Interkulturell kommunikativ kompetens

Ett annat begrepp som ar centralt inom sprakundervisningen ar kommunikativ och
interkulturell kompetens. Begreppet kommunikativ kompetens tillfor ett perspektiv dar den
sprakliga sidan satts i samband med andra dimensioner sasom “’sociokulturell medvetenhet,
forestallningsformaga, kanslomassiga relationer, lara att lara etc.” (Council of Europe 2009, s
7).

Jane Brodin (2005, s 26) definierar kommunikativ kompetens som “en formaga att vara
funktionellt tillracklig i den dagliga kommunikationen. Det innebar att man maste ha bade
kunskaper och fardigheter for att kunna kommunicera”. Enligt Joe Sheils (1988, s 1-2)
innefattar den kommunikativa kompetensen andra kompetenser sasom: grammatisk eller
lingvistisk kompetens, sociolingvistisk kompetens, diskursiv kompetens (talférmaga),
formagan att anvanda kommunikativa strategier samt sociokulturell och social kompetens.

Gemensam europeisk referensram for sprak... lagger ett interkulturellt perspektiv till
den kommunikativa kompetensen. De antyder att sprakinlarning ur ett interkulturellt
perspektiv kréver ett sammanhang som frdmjar “en positiv utveckling av den larandes
personlighet och identitetskansla vid méten med manniskor med en annan spraklig och
kulturell bakgrund” (Skolverket 2007, s 1). Inger Lindberg (2005) definierar interkulturell
kompetens som ” formagan att forsta och respektera andras kultur, att bli medveten om och att
kunna ifragasatta den egna kulturen samt att 6verbrygga skillnader mellan olika kulturbundna
perspektiv och synsatt” (s 329). Foljaktligen kommer sprakeleverna att utveckla en
medvetenhet om likheter och skillnader i "den regionala och sociala mangfalden i bada
varldarna” (s 101).

Gemensam europeisk referensram for sprak... syftar till att skapa en flersprakig skola
och ett samhélle som medfor en utveckling av en interkulturell kompetens hos sina
medborgare (elever). Cem Alptekin, (2002, s 58-62) utvecklar en ny pedagogisk modell av
kommunikativ kompetens som hon kallar for Interkulturellt Kommunikativt Perspektiv, dar
sprakundervisning forstas ur ett internationellt och interkulturellt perspektiv. Detta perspektiv
ifragasatter den konventionella pedagogiska modellen for kommunikativ kompetens som
strikt ansluter sig till modersmalsnormer inom malsprakets kultur. | stallet menar hon att ett
internationellt och interkulturellt perspektiv utgar fran ett tvasprakigt perspektiv.



1.1.9 Dialog och diskussion

Olga Dysthe (2003, s 11) skiljer mellan ett deskriptivt perspektiv pa dialog, det vill sdga
samtalet mellan parter, och ett normativt perspektiv som visar de kvalitativa egenskaperna i
dialogen sasom “"symmetri mellan deltagarna, vilja att lyssna, oppenhet for andras argument
och vilja att &ndra standpunkt”.

En dialog ar ett samtal. Ingvar Lundberg (1984, s 13-16) ser ett samtal som ett
Omsesidigt samspel mellan parter som kompletteras och som ”[lever] sig in i varandras tankar,
kanslor och avsikter, dér de kan ta varandras roller”.

Mikhail Bakhtin utgar fran ett dialogiskt perspektiv i sin litterara analys. Det som
kannetecknar det dialogiska perspektivet i Bakhtin &r att roster i dialogen &r autonoma och
utvecklas pa lika villkor, foljaktligen fornekas alla former av auktoritetsprincip i dialogen.
Salunda ar det omojligt att det skulle kunna finnas ett enhetligt och/eller Gvergripande
budskap. Vikten av ”den andre” utgor ett centralt begrepp i dialogen (Dysthe 1995, s 62-76).
Den dialogiska gestaltningen karakteriseras av att vara flerstimmig och till skillnad fran
dialektiken leder den inte till en syntes (Ugurtua 1997, s 221-224).

I min nuvarande studie gor jag en distinktion mellan dialog och diskussion. Curt
Andersson (2000, s 133) havdar att dialogen skiljer sig fran diskussionen pa grund av att
dialogen &r kunskapsbildande genom att vi i denna férséker komma fram till dmsesidig
forstaelse pa relativt rattfardiga villkor”. Jag tycker att bade dialog och diskussion ger
mojlighet att skapa kunskap eftersom dar finns ett fortlopande utbyte av erfarenheter och
foljaktligen en mojlig kvalitativ utveckling av dessa tidigare erfarenheter.

Jag anvénder begreppet dialog som ett satt att betona de aktiviteter dar elevldsarna
skapar kunskap i interaktion med andra elevlédsare och forsoker komma 6Gverens genom den
inbordes dialogen (samtalet) om sitt mote med texten. A andra sidan anvénder jag begreppet
diskussion for att betona att det som elevlasarna goér under denna aktivitet & en komparativ
analys av resultatet av olika gruppers dialog kring sitt mote med texten.

Kort sagt, i min nuvarande studie handlar dialog och diskussion om att utbyta tankar
kring litterdra tolkningar och konstruering av textens betydelse, och de skiljer sig i sitt syfte.
Saledes far begreppet interaktion bade mellan text och lasare och mellan de olika lasarna, en
storre betydelse nar det galler utbyte av sprakliga och kulturella repertoarer. Darfor blir
begreppet dialog som didaktisk resurs signifikant och centralt.

Genom att anvanda begreppet dialog som en didaktisk resurs efterstravas att eleverna
ska utveckla sin interkulturella kommunikativa kompetens, det vill sdga att lasningen forstas
som en social och dialogisk verksamhet. Det medfér att elevldsarna behdver samarbeta och
tolka den fiktiva texten med utgangspunkt fran sina egna erfarenheter, vilka sjalvklart inte &r
desamma for olika l&sare. Foljaktligen ar det genom denna variation och utbytet av kritiska
litterara reflektioner som eleverna skapar nya kunskaper.

Sammanfattningsvis, utifran begreppet dialog syftar jag i till att satta fokus pa a ena
sidan hur dessa elevldsare aktualiserar den fiktiva texten genom en dialogisk
gemensamlasning, och & andra sidan hur elevlasare anvander sin egen erfarenhet i tolkningen
av texten samt i interaktionen dem emellan. Féljaktligen &r det genom dialogen jag
efterstravar att eleverna ska appropiera och internalisera de nya redskap som de far genom/av
ldsningen av texten.

1.2 Disposition
Studien delas in i sju delar. I det foregaende avsnittet Bakgrund presenterats olika begrepp

sasom larande grupp, lasning och gemensam lasning, interaktiv kompetens, dialog och
diskussion, mm. Begreppen utgdr en begreppsram for min studie och dess reflektioner kring
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gemensam lasning och microberéttelser som didaktisk resurs i undervisning i spanska som
modernt sprak.

| avsnitt 2 Teoretisk utgangspunkt redogors for olika teorier kring litteraturlasning ur ett
pedagogiskt, litterart och dialogiskt perspektiv. Detta avsnitt utgar fran ett allmant synsatt pa
skonlitteratur som didaktisk resurs, och en analys av vad som star i styrdokumenten kring
lasning av skonlitteratur i undervisning i spanska som modernt sprak.

Avsnitt 3 Tidigare forskning behandlar tidigare erfarenheter och teorier kring lasning av
skonlitteratur i undervisning i moderna sprak inklusive i engelska. Dessutom presenteras
nagra modeller som forsoker underlatta lasning och lasforstaelse av texter for elever i
moderna sprak.

| avsnitt 4 Problemstallning klargors undersokningens syfte, fragestéllningar och
antaganden.

| avsnitt 5 Metod behandlas uppsatsens metodologi och metod utifran ett reflekterande
empiriskt perspektiv pa forskning. | avsnittet redogors for artefakter som anvands i
undersokningen, kriterier for urvalet och metoden for att tillampa en gemensam lasning och
dialog i undervisningen.

I avsnitt 6 Resultatet och analys sammanstalls de slutsatser som kan dras av enkaternas
resultat. Aven en validitets- och reliabilitetsanalys presenteras.

| avsnitt 7 Diskussion genomférs en kritisk reflektion, diskussion och analys av
uppsatsens resultat och metod samt utmaningar infor framtida undersékningar.

| avsnitt 8 Fortsatt forskning anges forslag pa nagra majliga undersokningsomraden
utifran mina resultat.
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2 Teoretisk utgangspunkt

Dialog mellan elevlasare har som utgangspunkt de synsétt och perspektiv som finns i olika
styrdokument som ar grundlaggande for undervisningen i spanska som modernt sprak. | detta
avsnitt behandlar jag styrdokumenten Lpf 94 och Gy2011 samt l&sningen ur ett litterart
perspektiv och dess pedagogiska implikationer. Dessutom redovisar jag olika teoretiska
synpunkter om forhallandet mellan lasning och dialog ur ett pedagogiskt och didaktiskt
perspektiv.

2.1 Styrdokument och lasning pa moderna sprak

| Lpf 94 star som ett mal att strdva mot att ”ge uttryck for erfarenheter, tankar och kanslor”
och att eleverna har insikt i den egna kulturen och kéanner till och visar forstaelse for andra
kulturer”. Aven under rubriken “mal att uppnd” framfors att eleverna pd gymnasieskolan ska
”soka sig till saklitteratur, skonlitteratur och 6vrigt kulturutbud som en kalla till kunskap,
sjalvinsikt och gladje”.

Ur ett helhetsperspektiv kan man darfor betrakta lararna i moderna sprak, inte bara som
larare i att undervisa ett sprak, utan aven som ldrare med uppgift att gora betydande
anstrangningar for att na ovanstdende mal. Foljaktligen behover lararen utifran detta
perspektiv nya resurser och tekniker for att lyckas med denna utmaning. | min nuvarande
studie undersoker jag en av dessa potentiella resurser och tekniker: autentiska texter sasom det
skonlitteréra verket.

| kursplanen for moderna sprak kan man lasa under rubriken Mal som eleverna skall ha
uppnatt efter avslutad kurs att eleverna ska kunna:

[D]elta aktivt i samtal kring kdnda @mnen och med hjalp av olika strategier bidra till att
kommunikationen fungerar.

[M]untligt beratta och beskriva ndgot som hon eller han sett, hort, upplevt eller last samt
uttrycka och argumentera for en uppfattning i nagot for honom eller henne angelaget amne.
[L]ésa och tillgodogdra sig innehallet i enklare skonlitterara och andra berattande, beskrivande
och argumenterande texter som behandlar kanda &amnesomraden.

[Blegdra och ge information i skrift samt beratta och beskriva nagot.

[H]a kunskaper om vardagsliv, samhélle och kulturtraditioner i nagra lander dar spraket har en
central stallning samt kunna gora nagra jamforelser med egna kulturella erfarenheter.
[R]eflektera 6ver och dra slutsatser om sitt satt att lara sig spraket.

| dessa malsattningar hittar man ett tydligt dialogiskt och interaktionistiskt perspektiv pa
larande och undervisning samt ett interkulturellt perspektiv pa sprakundervisning. Dessutom
finner man ett elevcentrerat perspektiv pa hur eleverna ska tillagna sig kunskap.

Malet som syftar till att eleverna ska skaffa sig kunskaper om vardagsliv, samhalle och
kulturtraditioner i de omraden déar spraket som man laser talas och jamfora dessa kulturella
aspekter med sina egna kulturella erfarenheter oppnar for en interkulturell reflektion av
larande och undervisning (Holm och Zilliacus 2009, s 11-27). Utifran detta synsatt kan man
havda att motet mellan kulturer som sker genom lasningen av skonlitteratur i klasrummet
medfor en process av interaktioner och forhandlingar mellan lasarnas erfarenheter och texten.

Nar det géller betygskriterier star det ocksa explicit att: "Eleven laser och tillgodogor
sig innehallet i skonlitterdra texter och texter pa sakprosa nar spraket ar enkelt” for att fa
betyget godkénd.

Skonlitteratur for steg 4 ses som en hogre niva efter det att eleverna har lar sig att lasa
"enkla texter pa sakprosa”.
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Det framgar saledes tydligt att det i kursplanerna refereras till skonlitteratur som en
didaktisk resurs inom undervisningen i moderna sprak. Anda ar det otydligt hur lararen bor
uppfatta uttrycket: “spraket ar enkelt”. Undersokningar om undervisning med skonlitteratur
visar att eleverna har kompetenser for att l&sa och diskutera kring fiktiva texter (Gallardo
2009, Thyberg 2009, s 107) trots vissa svarigheter som bade elever och larare lyfter fram. |
mina observationer kan jag konstatera att ett satt att minska sprakliga svarigheter i lasningen
av skonlitteratur inom moderna sprak ar att hitta adekvata tekniker for att underlatta elevernas
dversattning och forstaelse av texten. Exempelvis innebar det att inskaffa bra lexikon. Jag har
i mina undersokningar konstaterat att inte alla gymnasieskolor har tillrackligt bra lexikon
alternativt saknar dem helt. Grundldggande &r lexikonens kvalitet samt att eleverna lar sig att
anvanda dem. En annan strategi ar att lararen i forvag gor en analys av texten svarighet (Beck
et al. 1997, s 19, 68) sa att han eller hon kan hitta lampliga strategier for att minska
svarigheterna for eleverna.

Dessutom l&gger betygskriterierna vikt vid att (Kursplan for MSPR1204 - Moderna
sprak, steg 4):

Eleven forstar tydligt, vardat vardagssprak ocksa med nagon regional fargning, nar spraket talas
i mattligt tempo.

Eleven deltar och gor sig forstadd i samtal kring vélbekanta amnen samt soker i samtal aktivt
stod hos samtalspartnern bl.a. genom att stélla fragor.

Eleven talar begripligt och med sammanhang.

Eleven uttrycker sig begripligt i skrift och skriver t.ex. saval personligt pa ett enkelt sprak om
erfarenheter och tankar som Kkorta referat av enkla berattelser och artiklar.

Eleven ger exempel pa samhallsforhallanden, kulturella foreteelser och levnadssatt i nagra
omraden dar spraket talas samt gor enkla jamforelser mellan olika kulturella foreteelser.

| det kommunikativa perspektivet pa larande inom undervisning i moderna sprak éar
framtradande aven i forslaget Gy 2011 nér det géller amnesplanets syfte. Dar star att lasa

Undervisningen i moderna sprak ska syfta till att eleven utvecklar en allsidig kommunikativ
formaga for att delta och verka i en globaliserad varld. Eleven ska fa mojlighet att utveckla en
bred spraklig repertoar och en allt stérre kommunikativ sakerhet som gor att eleven vill och
vagar anvanda spraket i varierande sammanhang och for olika syften.

| diskussionen kring amnesplanen for moderna sprak Gy 2010 utvecklas det dialogiska,
multikulturella och demokratiska perspektivet pa larande och pa undervisning i moderna
sprak genom att forsta det moderna sprakklassrummet som en moétesplats for kulturellt utbyte.

Amnets innehall utgdrs av elevens méten med méanniskor, texter och situationer, samt satts i
relation till egna kulturella erfarenheter och livsvillkor.

(Forslaget Gy 2011, Diskutera @mnesplanen och dess kurser i diskussionsforumet for
Humanistiska &mnen, 2009-02-25)

Eleverna ska ges mojlighet att, genom sprakanvandning i funktionella och meningsfulla
sammanhang, utveckla en allsidig kommunikativ formaga. Denna formaga innefattar dels
reception, sominnebar att forstd talat sprak och texter, dels produktion och interaktion,
som innebér att formulera sig och samspela med andra i tal och skrift samt att anpassa sitt sprak
till olika situationer, syften och mottagare.

(Forslaget Gy 2011, Diskutera amnesplanen och dess kurser i diskussionsforumet for
Humanistiska &mnen, 2010-06-16)

Utifran foregdende citat kan man dven havda att motet mellan elev och text syftar till att
skapa kunskap utifran Kernells (2002, s 177-180) definition, dvs. att eleverna kvalitativt
kommer att utveckla sin tidigare erfarenhet och livssituation genom att uppleva textens
innehall och forknippa den med sina egna erfarenheter. | undervisningen av moderna sprak
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finns dessutom en riktning mot att placera individen i en omgivning, vilket med Carlgrens
ord innebar kunskap. Hon héavdar att kunskap ar nagot yttre mellan individen och
omgivningen, dér ”[e]n viktig del av denna omgivning ar andra manniskor, det sociala
sammanhang dar kunskapen kommuniceras genom spraket”.

Nér det galler malen for undervisningen i moderna sprak ska eleven enligt Gy 2011
utveckla férmagan att:

[L]yssna pa talat sprak och lasa olika slags texter samt att reflektera 6ver och bearbeta innehallet
for upplevelser, information och, kunskaper.

[Klommunicera i tal och skrift genom att samtala, beratta, beskriva, informera, forklara,
diskutera och argumentera.

[Florbattra spraket mot en okad sékerhet, variation och komplexitet i tal och skrift.

[A]nvénda strategier for att forsta och gora sig forstadd i varierande sammanhang.

[Alnpassa spraket efter olika syften och till olika mottagare i tal och skrift.

[Rleflektera kring kulturer dar spraket anvands och att anvanda sina kunskaper om och
forstaelse av kulturella och sociala sammanhang.

| Gy 2011 leder elevernas sprakliga formagor: tala, lasa och skriva, till individens utveckling
av sin kapacitet att reflektera, samtala, beratta, beskriva, informera, forklara, diskutera och
argumentera. Dessa formagor utvecklas i en kulturell kontext ur ett sociokulturellt perspektiv.
Denna aspekt tydliggors i dokumentet Amnesplaner i sprak” dar det talas om centralt
innehall fér moderna sprak for steg 4, som ar min urvalsgrupp i denna studie. Under rubriken
produktion och interaktion star:

Samtal, diskussioner, argumentation och skriftvaxling om héandelser, aktuella amnen,
framtidstankar, erfarenheter, asikter, kanslor och varderingar i olika situationer fran vardags-
och samhallsliv samt &mnen som tar sin utgangspunkt i kulturer dar spraket anvands.

(forslaget Gy 2011, Diskutera &mnesplanen och dess kurser i diskussionsforumet for
Humanistiska &mnen, 2009-02-25)

Instruktioner, beréttelser och beskrivningar i sammanhangande tal och skrift. Samtal, diskussion
och argumentation for kommunikation och kontakt i olika situationer.

(forslaget Gy 2011, Diskutera &mnesplanen och dess kurser i diskussionsforumet for
Humanistiska &mnen, 2010-06-16)

Liksom Lpf 94 introducerar Gy 2011 skonlitterara texter pa steg 4 dar det ska inga:

Texter och talat sprak med anknytning till andra kunskapsomraden, om aktuella dmnen,
skonlitteratur och annan fiktion samt till exempel intervjuer och nyhetsrapportering,

Texter och talat sprak om aktuella handelser och historiska skeenden i kulturer dar spraket
anvénds.

Har konstateras att tillsammans med det interkulturella perspektivet introduceras ocksa ett
historiskt perspektiv.

2.2 Pedagogiska implikationer av det litterara perspektivet av lasning

Ur ett utifranperspektiv pa textens struktur forstar Iser (1985, se avsnitt 1.1.5 s 6) att den
fiktiva texten varken identifieras med den verkliga varlden eller med ldsarens egna
erfarenheter, vilket enligt Iser (1985, s 171-172; 1980, s 172) skapar obestdmdheter. Det
fiktiva verket uppnar sin verklighet genom att "lasaren upplever de reaktioner som texten
erbjuder” och pa det sattet normaliserar texten.
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I normaliseringsprocessen kan elevldsarna relatera texten till sina individuella
erfarenheter, vilket innebér att texten 6ppnas for olika méjliga anpassningar till individuella
karaktérer.

Ur ett inifranperspektiv av textens struktur anser Iser (1980, s 174) att det i fiktiva texter
finns tomma platser (blanks eller gaps) som lasaren maste aktualisera under lasprocessen. Det
betyder att dessa tomma platser ger l&saren ordkneliga mojligheter att genomfora
texttolkningar. Lasaren skapar i l&sprocessen en uppfattning om hur de schematiserade bilder
som presenteras i texten kan forknippas med varandra. Aktualiseringen sker utifran textens
struktur.

Utifran dessa tva resonemang far elevlasarnas asikter kring texten ett nytt varde nar det
galler att behandla verket utifran texten sjalv. Elevlasaren far en mer aktiv roll som lasare.
Elevlasaren blir pa sa satt central i skapandet av betydelsen i texten, inte bara utifran
signalerna i den schematiserade texten utan ocksa utifran sina egna erfarenheter. Isers begrepp
normalisering och aktualisering tydliggor textens didaktiska potential i undervisning med
hjalp av litteratur (Davis 1989, s 420-426).

McCormick och Waller (1987, s 193-194) anser inte att l&sning &r en individuell eller
subjektiv erfarenhet utan en kognitiv verksamhet som sker i en social kontext. L&sningen ar
overdetermined, det vill sdga att det finns olika obestdmda faktorer (Ingarden 1973, s 52-53;
Iser 1985, s 172-174) som & sammankopplade vilket leder till manga olika lasningar.
McCormick och Waller foreslar en interaktiv modell av lasning dar bade lasaren och texten &r
a ena sidan ideologiskt situerade och a andra sidan bidrar till lasningsprocessen.

I McCormicks och Wallers modell &r begreppet ideology centralt och omfattar bade
texten och lasaren: ”The term ideology, a crucial one in our model, refers to the shared though
very diverse beliefs, assumptions, habits, and practices of a particular society”.

Forfattarna sager att texten ar producerad av en allmén och litterér ideologi utifran den
sociokulturella omgivning som texten tillnor. Ett satt for texten och l&saren att tillagna sig
dessa ideologier ar genom litterdra och icke litteréra repertoarer (McCormick och Waller
1987, 5 194).

Den nuvarande studien, Dialog mellan elevlasare, utgar fran receptionsteorin och
kognitivistiska teorier av larande vilket innebdr att elevl&saren ar en aktiv aktor som skapar
innebérd och mening i lasandet. Lasaren konstruerar eller omkonstruerar innebdrd och
mening i lasprocessen beroende pa lasarens kunskap och reflexivitet. Saledes finns det alltid
en dialogisk interaktion mellan lasare och text. | min nuvarande studie star interaktionen i
form av dialog mellan lasare och text och mellan l&sarens repertoarer i fokus.

2.3 Lasning av skonlitteratur ur ett pedagogiskt och didaktiskt perspektiv

Idén om att det &r l&saren som skapar betydelsen i texten (Iser 1985, s 172; Ingarden 1973, s
55) hittar man ocksa hos Frank Smith (2000, s 89-97): “Lasaren maste tillfora de skrivna
orden betydelser i stéllet for att forvanta sig att fa betydelser fran dem”. Det ar saledes lasaren
som ger spraket djupstruktur i lasningen genom att anvéanda icke-visuell information om
amnet och spraket i texten.

Dialog mellan elevlasare utgar fran ett interaktivt perspektiv pa lasningen vilket ar i
Overensstdammelse med Whole-language traditionen (se Frost 2002, s 11-15). Det innebér att
lasningen uppfattas som en socio-psyko-lingvistisk process, dvs. en process dar l&sarens
forstaelse och senare tolkning forknippas med sociala forutsattningar och inte bara med
utvecklingen av lingvistiska férmagor och kunskaper eller psykologiska faktorer. Dessutom &r
det lasaren som tillfor texten betydelse och fdljaktligen ar textens betydelse en social
konstruktion.
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Rosenblatt (2002) skiljer mellan litteraturlasning som interaktion och som transaktion.
Hon anser l&sningen som en interaktion och "forknippat med forestéliningen om separata och
pa forhand definierade enheter som inverkar pa varandra” (s 36). Det innebar att inom detta
perspektiv betraktas lasningen som en process dér lasaren antigen inpréaglas av eller drar fram
textens mening:

Né&r texten rullas upp infor l&sarens blick skapar han av de férsta orden en mening som
bestammer vad han kommer att tanka pa och vélja till de kommande tecknen. Men om dessa
tecken inte dverensstimmer med den mening som hittills utvecklats kan lasaren revidera den sa
att den inforlivar de nya orden, eller sa kan han bérja om pa nytt med andra forvantningar (s 36-
37).

Rosenblatt (2002, s 128) definierar transaktion som en process “dar elementen ar aspekter
eller faser av en total situation. Den bakomliggande metaforen &r organisk, som i den
ekologiska forestallningen om manniskan i ett dmsesidighetsforhallande till den naturliga
miljon”.

Transaktion mellan lasaren och forfattarens text baseras pa att bada har ett socialt
ursprung. Transaktionen handlar om en kommunikation mellan gemensamma upplevelser
eller erfarenheter och de personliga variationerna: ”Precis som ldsarens personlighet och
intressen i stor utstrackning formas socialt, ar det litterara verket, liksom spraket sjalv, en
social produkt”.

Lars-GOran Malmgren (1983, s 21) hdvdar att lasningen &r bestdmd av lasarens
erfarenheter och forvantningar av olika slag, saledes ar lasningen en social verksamhet. Ur ett
sociokulturellt perspektiv kan man uppfatta lasarens erfarenheter och férvantningar som en
konsekvens av kommunikation/interaktion mellan manniskor (Saljo, 2000, s 22). Dialog
mellan elevlasare uppfattar att kommunikationen mellan lasaren och texten samt mellan olika
lasare och dess repertoarer sker genom olika dialoger eller typ av dialoger (se avsnitt 3.2, s
22).

I min nuvarande studie handlar dialogen om ett samtal mellan aktiva ldsare. Monica
Reichenberg (2005, s 7-12, 2008, s 60-61) definierar en aktiv l&sare som en medveten l&sare
som "har kunskap om hur och varfor kan man anvanda vissa strategier ndr man l&aser”.
Reichenberg havdar ocksa att en aktiv lasare syftar till en djup forstaelse av texten, att anpassa
sina strategier beroende pa textgenren, att bedéma sin egen forstaelse med tanken att forbattra
den, att l&sa mellan raderna, att aktualisera eller inferera texten och att dra slutsatser om
lasningen. En aktiv l&sare betraktar inte en fOrfattare som en auktoritet.

2.4 Dialog kring en skonlitterar text

I den nuvarande studien, Dialog mellan elevlasare, uppfattas lasning som en social och
dialogisk aktivitet. Detta perspektiv stodjer idén att satta samtalet mellan elevldsare i centrum
av lasningen.

Olga Dysthe (1995, s 63) tydliggor att Michail Bakhtin har ett dialogiskt livsperspektiv
dar kommunikationen ar vésentlig. Vi ar i samband med den andre: “Att vara ar att vara
nagon for den andre, och genom den andre att vara nagon for sig sjalv”. Olga Dysthe (1995, s
65-66) skriver att Bakhtin till skillnad fran personalisterna och dekonstruktionisterna anser att
meningen ar “nagot som uppstar i dialogen och i samspelet mellan den som pratar och den
som ar mottagare”. Kort sagt ar meningen en social skapelse. Enligt Dysthes tolkning av
Bakhtin leder det till att mottagaren aktivt konstruerar nya meningar utifran sin ideologiska
repertoar.

Forstaelsen i Bathins bemarkelse innebér aldrig overféring av mening fran sandare till
mottagare. Forstaelsen ar alltid beroende av att mottagaren aktivt gar “budskapet” till motes
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genom en eller annan form av reaktion, och det ar i detta mote eller samspel som mening och
forstaelse uppstar. (...) Forstaelse kraver alltid en eller annan form av respons, gensvar och
dialogisk uthyte.

Louise Rosenblatt (2002, s 36) menar att i undervisningen med hjalp av litteratur soker larare
oka elevernas “formaga att frammana mening ur texten genom att fa henne att reflektera
sjalvkritiskt dver denna process”. Léararen roll &r att "utveckla fruktbara interaktioner — eller
mer exakt, transaktioner — mellan enskilda lasare och enskilda litterdra texter”. I Dialog
mellan elevlasare vill jag ga langre och utveckla transaktioner, inte bara mellan lasaren och
texten utan ocksa mellan olika lasares tolkningar av en enskild text, genom en dialog mellan
lasarnas olika repertoarer.

Bakhtins tankar om dialogen ger mig grund for att omfatta forstaelse av texten genom
dialog. Modellen strévar efter att elevldsaren etablerar en transaktion med den fiktiva texten,
en kommunikativ dialog mellan textens repertoar och elevlasarens repertoar, men modellen
syftar till att fordjupa forstaelsen och tolkningen av den litterdra texten genom att framja att
elevldsarna for en dialog kring textens repertoar. Modellen soker omfatta utbyte av
elevl&sarnas erfarenheter och stimulera till ett samtal mellan kultur och motkultur.

Vad ar det som kravs for att en dialog ska uppsta mellan elevlasare? Anita Malmqvist
(2008, s 125-128) menar att tillit till sina egna och till gruppdeltagarnas kompetenser, respekt
mellan samtalspartners och attityden till uppgiften utgér kvalifikationer for den dialogiska
formagan.

Ann-Kari Sundberg (2009, s 114-115) anser utifran ett undervisningsperspektiv att
dialogen handlar om: forhallandet mellan de olika sociala aktorerna i klassrummet,
interaktions-/kommunikationsformen och synen pa kunskap och kunskapens ursprung eller
kalla.

Utifran Pekarek Doehler hanvisar Sundberg , (s 65) till att det finns referensramar som i
hogre eller 1agre grad stodjer konstruktionen av samtalet. Exempelvis kan l&sarna uteslutande
referera till texten eller gd utanfor textens ram. Dessutom pekar Doehler pa att modaliteter,
dvs. att “ett yttrande exempelvis innehaller olika lexikala element som visar talarens
forhallningssatt till innehallet i yttrandet (t.ex. uttryck som “jag tycker inte att”, osv.)”
forbéattrar interaktionen och dialogismen.

Nu dyker en annan undran upp om hur lararen i spanska som modernt sprak ska kunna
stimulera elevl&sarna till dialog, det vill sdga hur elevladsarna ska bli mer aktiva och
involverade nér de laser och hanterar information och skapar betydelse. Isabel Beck (et al.
1997, s 18-21) tar upp tva forutsattningar som ar kopplade till texten som elevlasarna bor vara
medvetna om: forfattarens felbarhet (fallibility of the author) och konstruktionen av betydelse
under lasningsprocessen (construction of meaning during reading). Hon lagger ocksa till tva
premisser kopplade till diskussionen: samarbete med kamrater och med lérare for att skapa
betydelse (collaboreting) och konstruktion av betydelse utifran elevernas respons
(construction of meaning: responding to students).

Ett intressant element att analysera ar hur lararen utformar frdgorna kring texten.
Fragorna spelar en stor roll for elevernas motivation till att lasa och att samarbeta samt for att
vagleda till en djupare forstaelse av texten.

Isabel Beck (et al. 1997, s 31-33) analyserar diskussioner som fors utifran fragor som
inbjuder till reflexion (query-driven discussions) - vilka Staffan Thorson (2005, s 10) kallar
fragor mer tveksamma — respektive vanliga fragor (question-driven discussions) utifran tre
perspektiv:

1. Ett elevresponsperspektiv (student responses): diskussionsfragor som inbjuder till
reflexion bor vara langa och mer utarbetade &n fragor med ett-ords-svar (one-word
answers) samt vara utformade utifran elevernas tungomal istéllet for utifran forfattarens
sprak.
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2. Ett perspektiv med inriktning mot texten (text orientation): reflexiva fragor karakteriseras
av att formuleringen leder till att formulera idéer kring texten i stallet for att samla
information ur texten. Dessutom forvantar sig reflexiva fragor inte ett enda rétt svar.

3. Ett perspektiv av en dynamisk diskussion (discussion dynamics) lagger fokus pa att
formulera fragor som skapar interaktion mellan eleverna istallet for mellan larare och
elever. Foljaktligen soker de reflexiva fragorna stimulera elevernas engagemang.
Dessutom inriktar sig reflexiva fragor pa processen och inte pa resultatet.

Det finns flera didaktiska forslag pa hur man kan utforma fragor som végleder till ett mer
reflekterande samtal kring lasningen av skonlitteratur. | en analys av flera forfattare som
arbetat med fragor som inbjuder till reflexion kommer jag fram till sju kategorier av
fragetyper.

Den forsta kategorin handlar om fragor som manar fram en kéansla i elevlasarna av att de
kan skapa ett samtal kring texten. Lars Lindstrom (2000, s 82) h&vdar att dessa inledande
fragor inriktar sig pa att stimulera elevlasarna till att "0ppna ett reflekterande samtal”. Till
denna kategori hor ocksa Chambers (1993, s 108, 114) forslag pa grundfragor, dvs fragor som
tar reda pa vad lasaren gillar och inte gillar i lasningen.

Den andra kategorin bestar av frdgor som Isabel Beck (et al. 1997, 34-36) kallar
inledande fragor (initiating queries). Dessa fragor inriktar sig pa att uppmarksamma de
viktigaste idéerna i texten och att paminna eleverna om att dessa idéer tillhor en forfattare. |
denna kategori hittar man dven Chambers (1993, s 108-110, 115-117) allméanna fragor som
riktar sig till forstaelsen av texten genom att de "vidgar det sprak- och referensomrade man
rér sig i, ger jamforelsematerial, och tillfor samtalet idéer, upplysningar och asikter som
underlattar forstaelse”. Dessa fragor hjélper oss att jamfora var text med tidigare texter som vi
last, hitta variationer i vara forvantningar, runda av samtalet och dra slutsatser. | den har
kategorin inkluderar jag aven Lindstroms (2000, s 84) faktafragor som handlar om fragor
”som paminner oss om och hjalper oss att sammanfatta vad vi last: svaren finns pa raderna”.

Den tredje kategorin omfattar foljdfragor (follow-up queries) som Isabel Beck (et al.
1997, 37-41) sager faster vikt vid textens innehall och hjalper eleverna att knyta samman
textens ideer i syfte att konstruera betydelse. |1 denna kategori hittar man dven Staffan
Thorsons (1988, s 165-166, 2005, s 10) innehallsfragor och fragor som kontrollerar
lasforstaelsen samt Jorgen Dimenas (1995, s 95) kontrollerande fragor som har som syfte att
fa klarhet 6ver var eleven befinner sig i utvecklandet av kunskap (...) ocksa i form av prov
och diagnoser”.

Den fjarde kategorin bestar av fragorna som lIsabel Beck (et al. 1997, 41-46) kallar
narrativa fragor (narrative queries) som redovisar de narrativa kannetecken i texten som
hjélper eleverna att skapa betydelse som forfattarskap, mal, och textstruktur. Chambers (1993,
s 111-114, 117-120) speciella fragor handlar om vad som kéannetecknar texten nar det galler
sprak, form och innehdll sdsom tid och plats dar handelserna pagick, vem som berattar
historien, vilka personer som finns i historien och till sist lasarens perception av dem. Lars
Lindstroms (2000, s 85) tolkningsfragor ar ocksa en typ av fraga som faller i denna kategori
eftersom de har som syfte att hjdlpa lasaren att forsta vad han eller hon laste, dvs. vad
forfattaren kommunicerar — “svaren maste sokas *mellan raderna’. Dimenas (1995, s 96)
handledande fragor inriktar sig pa att “utmana elevens tankande, stodja och hjalpa eleven att
sortera sina tankar”.

| den femte kategorin hittar man Dimenas (1995, s 99) problematiserande fragor som
leder eleverna till att problematisera och argumentera och som syftar medvetet pa en
uppfattning om att ménniskor lar sig genom att bearbeta problem”. Till denna kategori kan
man rakna Staffan Thorsons bedémning/omddéme om texten (bra/dalig)”, dvs. “eleven skall
bedéma det lasta och ta stallning till textens kvaliteter”. Anda skulle man kunna argumentera
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att bedomning/omdome-fragor inriktar sig till ett hogre steg an att problematisera kring
textens innehall.

| den sjatte kategorin finns Lars Lindstroms (2000, s 85) vérderingsfragor som syftar till
att tillampa det vi last pa vara egna liv och annat som vi &r intresserade av: svaren kraver att
vi gar "utover raderna’”. Staffan Thorson (1988, s 165; 2005, s 10) syftar pa en identifikation
— “skulle jag gora likadant?”, dvs. “eleven skall identifiera sig med inslag i texten”. Syftet
med dessa fragor ar att elevlasarna gar langre an att bara forsta texten och drar sig till ett
djupare plan, det vill séga att orienteras till samhaéllet eller till elevldsarens egen erfarenhet.

Alla fragetyper i de samtalsmodeller som presterats har gemensamt att de utgar fran
lasningen och att samtalet inleds med fragor som leder till reflexion pa en lag niva for att
sedan 6ka kraven pa elevernas reflexiva formaga allt eftersom samtalet pagar.

Till skillnad fran de andra forfattarna tillfogar Dimenéas (1995, s 97) dven utforskande
fragor dar lararen inforskaffar sig kunskap om elevernas metakognition. Jag anser att
utforskande fragor ar till stor hjalp for att en larare ska kunna utveckla sin undervisning.
Samtidigt kan alla fragetyper tillhandahalla information som kan vara anvéandbar for en
utveckling i var undervisning. Fragorna ar verktyg for en standigt utforskande larare.
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3 Tidigare forskning

Tyvarr finns véldigt fa studier om hur svenska larare undervisar genom skénlitteratur pa
spanska och/eller om elevers reception av litterara texter i undervisning pa spanska, liksom i
ovriga moderna sprak. Det finns dock forskning om undervisning i moderna sprak allmant.

3.1 Lasning pa moderna sprak under lektionen

En viktig undersokning om larande inom spanska och andra moderna sprak samt engelska ar
STRIMS (Projektet strategier vid inlarning av moderna sprak). STRIMS syftar till att utréna
"hur elever tillgodogor sig innehallet i en okéand text, och vilka strategier de anvander for att
forsta ord och uttryck som de inte tidigare traffat pa” nar det galler lasning och lasforstaelse
(Per Malmberg red. 2002, s 152).

STRIMS utgar fran forstaelse av lasningen som ett méte mellan lasarens och
forfattarens repertoarer som finns i texten. Undersokningen kommer fram till att forkunskaper
ar grundlaggande for lasforstaelse och tolkning av texter — det vill saga lasarens “kunskap om
varlden och om logiska sammanhang” (Per Malmberg red. 2002, s 173). Foljaktligen ar
strategier for hur vi anvander dessa forkunskaper relevanta. Da ar lasningen mer &n avkodning
snarare en kreativ process.

En viktig slutsats som STRIMS kommer fram till ar att gymnasielever kommer ihag
orden béttre nér de associerar ordet till ett sammanhang och att ”inkodningen av de ord som
eleverna valt sjalva blir mer aktiv och darmed lattare bevaras i langtidsminnet” (Per
Malmberg red. 2002, s 89). Detta resultat har en stor betydelse for lasningen. Rigmor
Eriksson och Annsofi Jacobssom (2004, s 19-21) betonar att en association mellan ord och
kontext underlattar elevernas upplevelser av historien och ordet, vilket ar till hjalp nar det
galler att ”plocka fram orden ur minnet senare” och salunda dven for att etablera dialog.

Anna Thyberg (2009) utgar i sina reflektioner kring lasning av skonlitteratur inom
undervisningen i engelska fran begreppet kontaktzon, dvs. en maétesplats dar eleverna moter
andra kulturer genom lasningen av skonlitteratur. 1 sitt verk kommer Thyberg fram till bade
positiva och mindre positiva resultat av anvandning av litteratur pa gymnasieniva. Bland de
positiva resultaten namner hon for det forsta att gymnasieeleverna har férmaga att “agna sig at
djuplodande diskussioner om existentiella fragor pa en avancerad niva” (s 107) pa ett
frammande sprak. Denna slutsats ar i 6verensstammelse med Angela Marxs resultat (2009, s
14). For det andra visar eleverna empatiformaga i betydelse av att de kan formulera “sina
varderingar i kontrast till textvarldens”. FOr det tredje konstaterar hon att eleverna “uppvisar
en rik sprakig produktion, bade i tal och i skrift”.

Studien uppvisar dven mindre positiva resultat sa som att “eleverna ibland hamnar i
diskussioner och lasningar av litteraturen som riskerar att forstarka fordomar och den uppleva
skillnaden mellan ’vi och dem’”. Dessutom hdvdar Thyberg (2009 s 107) att “ett okritiskt
forhallningssatt till romanlasning kan ocksa leda till att eleverna tar 6ver de vérderingar som
den fiktiva texten ger uttryck for”.

Angela Marx (2009, s 81-96) har studerat forhallandet mellan skoluppgifter och lasning
av tysk skonlitteratur ur ett didaktiskt perspektiv. Mark presenterar denna relation som ett
dilemma i lararens didaktiska verksamhet. Hon sager att det finns tva inriktningar att forhalla
sig till ndr det galler forhallandet mellan skoluppgifter och lasning. A ena sidan far
uppgifterna en meningsbérande betydelse, dvs. lasningen kretsar alltid kring uppgifterna som
utgdr resultatet av lasprocessen. A andra sidan far lasningen en 6verordnad stéllning i
undervisningen som upplevelse: ”har ses sjalva lasningen som en uppmaning med anknytning
till livet utanfor skolan och lasuppgifterna som ges till texten kan fungera som ett stod for att
lasningen ska lyckas” (s 91).
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Angela Marx (2009, s 87-88) menar att elever som laser pa ett annat sprak an sitt
modersmal har en begrénsad reception eftersom de oftast inte forstar allt som star i texten.
Enligt Marx utgor flyt eller drivkraft en viktig komponent for att Idsaren ska kunna uppleva
textens innehall och dvervinnas de storsta hindren for att fa flyt i texten kan eleverna anda na
en intensiv upplevelse av lasningen pa ett fraimmande sprak. De storsta begransningarna for
eleverna ar ett otillrackligt ordforrad, att de gér mindre egna antaganden kring texten — dvs
mindre formaga att ta in textdata dan en modersmalslasare. Dessutom maste frammande
spraklasare skaffa sig formagan att bortse fran det som inte ar grundlaggande i
lasningsprocessen, dvs 6ka formagan till global lasning.

Gallardo (2009) undersokte elevlasarens uppskattning i frdga om anvéndning av
kortprosa som didaktisk resurs i undervisningen i spanska som modernt sprak, och
utvarderade tillampningen av ett forslag till en didaktiskmodell for lasning av kortprosa dar
microberattelserna ”Alas™ av Enrique Anderson Imbert och “El carpintero” av Eduardo
Galeano anvéndes i undervisningen av spanska, steg 4.

| dverensstammelse med Marx (2009) och Tyberg (2009) kommer jag i min andra
studie fram till att elevlasaren pa steg 4 har den kompetens och kunskap som kravs for att ta
sig an lasningen av autentiska texter. Enligt eleverna kan det finnas méjliga svarigheter med
autentiska texter som inte bara beror pa texten i sig, utan ocksa pa hur elevlasaren organiserar
sitt eget larande och sitt satt att lasa.

Eleverna namner de ovanliga orden som en svarighet som beror pa texten i sig vilket
kan bli ett hinder for larandet. Samtidigt betraktar de lasningen av skonlitteratur som en satt
att lara sig nya (anvandbara) ord. De anser alltsa att kortprosan skulle hjalpa dem att fa en ny
vokabulédr och att lara sig grammatik vilket samtidigt betraktas som grundldggande for att
kunna gora en analys av den litterdra texten och for lasningen.

Resultatet visar ocksa att eleverna tycker att kortprosan skulle féra dem narmare de
kulturella uttrycken i den spansksprakiga varlden. Anda faster elevldsarna mer vikt vid att lara
sig ord an att fa kontakt med textens kulturella betydelse. Féljaktligen skulle kortprosa vara
lamplig for att skaffa sig kunskap om dialektala skillnader i den spansksprakiga varlden. Nar
det rér sig om huruvida lasningen av kortprosa Oppnar for dialoger tycker eleverna att
kortprosan i mindre grad” ger mojlighet till diskussioner om varderingar. Trots dessa
svarigheter har eleverna en mer positiv installning till lasning av kortprosa och autentiska
texter &n till lasning av larobdcker, eftersom autentiska texter utvidgar larandet och erbjuder
nya utmaningar.

Vad betraffar den didaktiska modellen for l&sning av kortprosa (Gallardo, 2009)
kommer studien fram till att modellens effektivitet & beroende av faktorer bade inom och
utom texten sasom motivation, variation, séttet att 16sa problem i grupp, sakerhet i den givna
situationen och bristande ordkunskap etc. Nar det galler mer specifika aspekter i
tillampningen av modellen &r eleverna positivt instéllda till en princip av samverkan och
samarbete nar det galler att ta beslut om vad som ska lasas och d&ven om vad som ska
undervisas med utgangspunkt i lasningen. Dessutom ses samverkan i form av arbete och
diskussion i grupp som positiv.

Eleverna uppskattar en interaktiv modell fér analys och tolkning av den litteréra texten.
De tycker att en integrerad litterdr textanalys ar en bra analys av texten, dvs. att arbeta med
texten bade som ett stilistiskt och kulturellt verk. For elevlasarna bor analysen och tolkningen
av texten ta hansyn till lararens och litteraturkritikers asikt lika mycket som till elevlasarnas
erfarenhet och k&nslor. Dessutom tycker elevldsarna att det & nddvéandigt att beh&rska
litterara termer for att forsta texten.
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3.2 Modeller for lasningen av skonlitteratur i sprakundervisning

Isabel Beck (et al. 1997) foreslar en modell for att arbeta med bade faktatexter och
skonlitteréra texter kallad Questioning the Author (QtA). QtA-metoden har som syfte att
underlatta for eleverna att bygga forstaelse kring idéer som finns i texten. Trots att modellen
inte riktar sig till litteraturundervisning i moderna sprak tycker jag att modellen &r intressant
pa grund av dess interaktiva utgangspunkt och intentionen att simulera eleverna till att skapa
betydelse ur texten genom diskussion. Modellen utgar fran ett konstruktivistiskt synsatt dar
konstruktion av textens betydelse sker genom diskussion och queries, fragor som leder till
reflexion, eller som Staffan Thorson kallar dem: “fragor mer tveksamma” (2005, s 10). Denna
typ av fragor forstarker diskussionen om textens idéer och uppmuntrar till en interaktion bade
mellan eleverna (student-to-student) och mellan lararen och eleverna (teacher-to-student),
medan vanliga fragor fokuserar pa en individuell utvéardering av elevernas respons pa lararens
fragor kring texten. Sammanfattningsvis kan man séga att modellen bestar av foljande steg:
Analys av textens svarigheter, konstruktion av forstdelse genom att segmentera texten och
formulering av reflexiva fragor.

Collie och Slater (et al.1987, s 196-225) presenterar en modell for undervisning med
skonlitteratur som inkluderar microberéattelser (short stories). Forfattarna ifragasatter det
traditionella  undervisningssattet fraga-svar  (question-and-answer) till forman  for
forutsattningslosa fragor, dvs. en mindre centrerad installning hos lararen. Sattet att tillampa
en microberattelse varierar beroende pa texten. Bland de tekniker som anvénds for att
undervisa genom litteratur kan ndmnas; att introducera texterna med uppvarmningsovningar
eller forberedande Ovningar; att 1asa texten segmenterad i olika avsnitt; att lasa individuellt for
att sedan arbeta i grupp och slutligen en gemensam diskussion.

Gunnar Hansson (1974, s 72-83) redovisar i rapporten Litteraturlasning i gymnasiet
resultat och synpunkter utifran projektet Litteraturlasning i gymnasiet. Trots att rapporten inte
riktar sig till lasning pd moderna sprak ar den mycket intressant att analysera och dar finns
mycket inspiration att hdmta. Han presenterar en studiemodell for fri lasning som provades i
gymnasiets arskurs 1 och 3 som bestar av foljande komponenter: val av bok, individuell
lasning av boken, sma gruppdiskussioner med 3 till 5 elever som alla hade valt och last
samma bok, forberedelse for redovisning, redovisning infor klassen och skriftlig utvardering
genom frageformular.

Anna Thyberg (2006, s 67-68) beskriver en metod for sprakundervisningen i engelska.
Metoden baseras pa arbete i grupp i klassrummet. Eleverna valjer mellan 17 olika bocker,
men minst tre elever skulle 1&sa samma bok. I l&sprocessen ingick att eleverna skulle 1dmna in
skriftliga redovisningar pa olika steg av lasningen. Inom varje grupp fanns en gruppledare
som fick en lathund for att stimulera de andra i gruppen att "komma till tals och att man
lyssnade pa varandra”. Pa det sista métet av sju arbetade eleverna i tvargrupper och "da skulle
de tacka in fem omraden (forfattaren, intrigen, karaktarerna, viktiga fragor samt eget
omdome)”. | Thybergs studie kunde lararna endast ta del av tvargruppernas aktivitet och
skriftliga redovisningar.

Carla Jonsson (2008, s 84-87) presenterar ett didaktiskt forslag att undervisa i spanska
genom litteratur utifran ett interkulturellt perspektiv. Modellen ar inriktad mot lasning av hela
eller delar av autentiska texter oavsett om det rér sig om romaner, dikter eller sanger.
Forfattaren foreslar att lararen tillampar aktiviteter fore-lasningen dar eleverna samarbetar i
grupp kring olika teman férknippade med textens ursprungliga kultur for att etablera en
interkulturell dialog samt ett samtal kring lingvistiska fenomen. Aktiviteter efter-lasningen
bestar ocksa av grupparbete kring textens teman eller sa kan eleverna individuellt skriva en
komposition (skoluppsats) om sina vérderingar kring l&sningen. Dessutom kan eleverna
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skriva multilingvistiska romaner (novelas) som de sedan redovisar for klassen. Modellen
foreslar aven en bedomning av aktiviteterna sa att eleverna kan utvardera sitt larande.

Nelson Gallardo (2009) presenterar en didaktisk modell fér en gemensamlasning och en
litterar analysmodell for kortprosa. | figur 5 (se nésta sida) visas modellen som bestar av tre
steg som motsvarar tre faser for dialog utifran tre olika typer av lasning.

Steg 1 { Liisning — Dialog — Oversiittning/forstaelse

Figur 5. — __‘ | —

Steg for Steg 2 ! Litterir lisning — Dialog — Tolkning

litteraturdidaktisk __,—I_

tillampningsmodell av —_—
kortprosa. Steg 3 Lasning — Diskussion — Identifikation

-

',

Pa det forsta steget laser elevlasarna texten for forsta gangen. Har samarbetar elevlasarna i
sma grupper for att Gversatta texten och svarar pa fragor som syftar till en reflekterande
dialog. Dialog sker kring oversattningen — ordens eller meningarnas betydelse. Salunda
skaffar elevlasarna sig en inledande forstaelse av texten.

Pa det andra steget sker dialogen kring en litterar analys av texten i grupp. Har skapar
elevlasarna en djupare forstaelse genom att svara pa fragor som inriktar sig pa en mer litterar
forstaelse av texten.

Det tredje och sista steget handlar om att elevl&saren etablerar en allmén diskussion dar
de vander sig till texten pa ett djupare och mer reflexivt sitt samt integrerar sina egna
erfarenheter i l&sningen och tolkningen av texten, dvs en identifikation (Thorsons 1988, s 165;
2005, s 10).

| den andra dialogen introduceras analysmodellen (figur 6) och med den presenteras
dialogiska tekniker och verktyg for att analysera texten. Elevldsarens reception av texten
genomfors till viss del med hjalp av foljande litterara begrepp: tema; motiv; tid och rum;
personer; miljo- och personbeskrivning (Lengqvist et al. 1999, s 47-49, 154-155). Notera att
dessa begrepp inte utgor ett mal i sig sjalva utan endast utgor stodverktyg for en analys av
texten dér elevlasaren anvander sin egen erfarenhet.
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Figur 6.

Litterar analysmodell for
kortprosa i undervisning i
spanska som modernt
sprak, steg 4 (Gallardo,
2009).
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Av figur 6 framgar att komponenterna i modellen kopplas samman pa ett cirkulart vis och
placerar motet mellan elevldsaren och den litterdra texten i centrum. Analysen med
utgangspunkt i de litterdra termerna ovan handlar om den diskursiva aktiviteten, dvs. de
diskurser som finns i och utanfor texten, historicitet néar det géller den historiska omgivningen
som avgrénsar texten-forfattaren-lasaren samt intertextualitet. Dessa tre komponenter skapar
en spanning (samverkan) i forhallandet mellan elevlasaren och texten.
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4. Problemstéllning

Mitt amnesomrade ar skonlitteratur som didaktisk resurs for larande och undervisning i
spanska som modernt sprak pa gymnasieniva. Foljaktligen ar mitt amne forknippat med
begrepp som skdnlitteratur, litteraturdidaktik, larande och undervisning.

4.1 Hypoteser/antaganden

Med utgangspunkt i mina tidigare studier (Gallardo 2008, 2009), andra forskares tidigare

studier inom omradet samt lasningen av litteraturteoretiker har jag utvecklat olika hypoteser:

a) En didaktisk modell for en dialogisk och gemensam lasning av kortprosa borde baseras pa
en princip av samverkan pa samtliga nivaer, vilket skulle underlatta lasningen av
microberattelsen som en didaktisk artefakt.

b) Tolkningen av texten observeras som social (trots att tolkningen fran bdrjan &ar en
individuell handling), dar interaktionen mellan larare och elevlasare &r 6verordnad.

c) For elevldsarna utgor det litteréra verket i forsta hand en intressant variation, utan att det
ersatter l&roboken, och i andra hand en resurs som de kan utnyttja i alla dess dimensioner
(grammatik, kultur, sociolingvistik etc.)

d) Motet mellan elevldsaren och texten influeras forst och framst av dissonansteorin
(Malmgren 1983, s 23).

e) De tomma utrymmena i texten utgor det framsta kénnetecknet for den litterdra texten i sin
didaktiska funktion, vilket lamnar utrymme for den implicita lasaren (Iser 1980, 37).

f) Kortheten i kortprosan ar inte en avgorande faktor for dess tillampbarhet som didaktisk
resurs.

4.2 Syfte

Syftet med denna studie ar att utvardera in situ (”pa plats™) hur dialogen kan fungera som
didaktisk resurs for en gemensam lasning av skonlitteréra texter inom undervisning i spanska
som modernt sprak pa gymnasiet, vilket inkluderar elevlasarnas uppfattning om dialogen
under lasprocessen. Studien utgar fran en didaktisk modell for en dialogisk och gemensam
lasning av kortprosa som jag presenterat i min andra studie La minificcion en ELE...
(Gallardo 2009). Denna inbegriper reflekterande iakttagelser av hur moétet mellan elevlésaren
och den litterara texten utformas pa lektionerna i spanska som modernt sprak, och pa vilket
satt det har motet paverkas av den didaktiska modellen for en dialogisk och gemensam
lasning.

En del i den didaktiska modellen for en dialogisk och gemensam l&sning &r en litterar
analysmodell av kortprosan. I min nuvarande studie genomfors en reflekterande iakttagelse av
hur motet mellan elevldsaren och den litterdra texten utformas samt hur elevlésaren analyserar
de litterdra texterna. Pa det sistnamnda steget genomfordes iakttagelser av vad elevlasaren
tolkar inom l&sprocessen, hur och varfor de tolkar det som de tolkar, och dess samband med
tillampningen av modellen i sin helhet.

Den didaktiska modellen for en dialogisk och gemensam lasning ar ett 6ppet forslag for
kritisk reflektion och forandring antingen fore, under eller efter modellens tillampning.
Utifran detta perspektiv raknas alla aktorer som ar involverade i undersokningen (framforallt
elevlasare och larare) som reflekterande och kritiska aktorer som standigt paverkar
(om)formningen av den didaktiska modellen for en dialogisk och gemensam ldsning. Baserat
pé detta antagande talar jag om “om-formning” utifran tva perspektiv. A ena sidan forandras
modellen pga en standig aterkoppling utifran mina observationer, studier och reflexioner som
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larare och & andra sidan pga reflexioner fran elever, andra larare och andra aktGrer som bidrar
under forskningens gang.

4.3 Fragestallningar

Syftet preciseras med hjélp av féljande grundlaggande fragestallningar:

a) Vilka aspekter i den fiktiva texten och dess l&sning ur ett dialogiskt perspektiv &r
relevanta for undervisningen i spanska pa gymnasieniva?

b) Vilken roll spelar relationen mellan lasning och dialog for forstaelse och tolkning av den
fiktiva texten?

c) Vad ar det som dr positivt eller negativt med att dversatta, l&sa, och samtala kring den
fiktiva texten i grupp?

d) Vad &r avgorande for elevldsarens hogre eller lagre deltagande och delaktighet inom de
olika faserna av lasningen och dialogen?

e) Pa vilket satt sker elevldsarens reception av kortprosatext? Paverkar det didaktiska séttet
att tillampa den fiktiva texten elevernas tolkning?
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5 Metod

Min forskningsuppgift har som metodisk utgangspunkt en reflekterande empirisk forskning
(investigacion empirica-reflextiva) som karakteriseras av att tolkning och reflexion blir
centrala i forskningsprocessen. Aven om insamling och behandling av data ar en viktig del av
undersokningen ar detta inte det mest centrala (Alvesson och Skodldberg 1994, s 480-528).

En orienteringspunkt i min nuvarande studie ar konstruktionen av data (empiridriven) ur
ett kritiskt perspektiv — en process som startar redan nér jag tar den forsta kontakten med
forskningsdeltagarna och den forsta observationen sker.

Denna studie kan definieras som en fallstudie eftersom den fokuserar pa specifika
grupper dér observationsanteckningar, elevernas inlamningsuppgifter och enkéter fyller en
viktig funktion for att kunna konstruera en flerdimensionell bild av mitt forskningsobjekt.
Tillampningen av observationer genomfors pa grundval av fenomenografiska utgangspunkter,
dar eleverna beskriver sina idéer kring sina egna erfarenheter av det observerade fenomenet
(Stukat 2005, s 33-34).

Utifran typen av forskningsintresse drar min undersokning nytta av nagra element fran
aktionsforskningen. Studien ar en aktion dar jag riktar uppmérksamheten pa hur jag i min roll
som larare blir medveten om min undervisning med hjalp av skonlitteratur och min utveckling
i praktiken. Undersokningen och handlingen férenas och stimulerar till férandringar.

I min nuvarande undersokning hittar man i storre eller mindre utstrackning nagra
element som Knut Halvorsen (1992, s 52) poéngterar som kriterier for aktionsforskning:
framstallnings-, provokations-, sjalvforstaelse- och praxiskriterium. Exempelvis var klassen
informerad om undersokningssyftet och varfér jag tycker att det &r viktigt att undervisa i
spanska med hjélp av skonlitteratur. Dessutom delgavs eleverna vilken deras roll skulle vara i
studien och att alla steg av l&sningen skulle framkalla reaktioner hos elevldsarna. De stenciler
som eleverna arbetade med och elevenkaterna inriktar sig inte bara pa att framkalla reaktioner
fran elevlasarna utan ocksa pa att eleverna ska vara medvetna om sitt larande i lasningen.
Deltagarna i undersdkningen var ocksa informerade om att undersokningen soker hitta
information som stddjer undervisning med hjalp av microberattelser.

Min undersokning kan definieras som en dynamisk undersokning pa grund av att jag
forsoker observera forandringar och jamfor tva olika tidpunkter —fére och efter lasningen av
microberattelsen.

5.1 Enkatstudie

Enkéterna &r min grundldggande datainsamlingsmetod for konstruktionen av priméardata. De
inriktar sig pa tva typer av undersékningsenheter: gymnasieelever och klassgrupper.

Dokumentationen av data i undersokningen genomférdes genom tillampning av 3
enkater. Den forsta enkéten har som syfte att samla in information om hur eleverna uppfattar
lasning pa ett modernt sprak innan de bojar lasa microberattelsen; den andra enkaten soker
information om hur elevldsaren upplever det forsta steget av modellen, dvs. att l&sa och
oversatta den fiktiva texten samt att samarbeta i grupp kring lasningen sa att lasningen sker
individuellt men ocksa socialt. Den andra enkéten tar reda pa hur elevlasaren upplever det
andra steget av modellen, dvs. att genomfdra en mer litterér lasning av microberattelsen och
att tolka den fiktiva texten. Den tredje enkaten tillampas nér l&sprocessen &r slut och har som
syfte att ta reda pa elevlasarens tankar om hela processen, speciellt de samtal som sker i sma
grupper och mellan grupperna.

Formgivningen av enkatformularen foljer ett tillvagagangssatt som besar av fyra steg:
Pa det forsta steget definieras omraden, dvs de utrymmen dar handelser intraffar som leder till
en effekt — positiv eller negativ — i tillampandet av den foreslagna modellen. Pa det andra
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steget konstrueras variabler som utgdr grunden for formulering av enkétfragor. Pa det fjarde
steget preciseras betydelsen av varje variabel och slutligen formuleras fragor (slutna och/eller
halvslutna). Varje steg paverkas av en standig aterféring som kan leda till forbattring.

Tillampningen av enkaten och insamlingen av data legitimeras genom en analys av
validitet och reliabilitet (Trost 1994, s 53-57; Kvale 1997, s 213-221; Bell 1995, s 62-64).
Datamaterialet analyseras utifran en kontrastiv metod dar information som kan
sammankopplas samlas under en och samma variabel for att sedan jamforas.

Det ar inte bara enkéter som jag anvander mig av i konstruktionen av data. En del av
underlaget kommer fran elevernas prestation pa lektionerna under de tre stegen som
presenteras i modellen. Dessutom anvénds information fran mina observationer in situ i
analysen, vilka kontrasteras mot enkéternas resultat. Under mina observationer av lasningen
antecknade jag situationer som jag tyckte var relevanta for malet sdsom
undersokningsdeltagarnas kommentarer till varandra medan de samarbetade, deltagarnas
spontana reaktioner pa lasningen och hur samarbetet fungerade mellan deltagarna. Harigenom
kunde jag bli medveten om nér en viss handelse intraffade och om dess frekvens, repetition
och omfattning, for att mojliggbra en systematisering av utmarkande och signifikanta
observerade situationer. Sammanfattningsvis skapades data fran enkaterna, forskarloggboken,
gruppernas inlamningsuppgifter pa lasningen samt samtal fére och efter varje lektion med
l&raren som ansvarar for kursen.

5.2 Urval av skola och klass

Mitt val blev att utga fran en kurs pa gymnasieniva i spanska som modernt sprak pa steg 4,
vilket enligt Lpf 94 och Skolverket Gy 2011 &r den niva da larare i spanska som modernt
sprak bor introducera "enkel litteratur” eller skonlitteratur.

Urvalsmetoden av skolan och klassen &r icke-slumpmaéssigt och kan definieras som
bekvamlighetsurval, dvs. jag anvander mig av den population som jag far tillgang till. Aven
om jag inte har nagon storre kontroll éver detta varnar jag samtidigt om att antalet
intervjupersoner ska vara tillrackligt. Det ar dock pa samma gang ett strategiskt urval
eftersom populationen har valts utifran variabler som &r av teoretisk betydelse for
undersokningen. Variablerna ges sedan varden eller delas upp i olika kategorier som darefter
ordnas i tabeller (Trost 1994, s 28-32).

Utifran tidigare samarbete med en kursansvarig larare valde jag att genomfara studien
pa gymnasiet dar hon arbetade.

Pa klasslistan fanns totalt 31 elever, men nar jag traffade kursen for att tillampa den
forsta enkaten var bara 17 elever narvarande. Fran det att lasningen paborjades tills den
avslutades var narvaron pd samtliga lektioner 20 elever av 31. Aven om
gruppsammansattningen till viss del varierade medverkade flertalet av deltagarna vid samtliga
lektioner.

5.3 Lararens roll

Den kursansvariga lararen var ndrvarande men deltog inte i l&sprocessen och/eller
diskussionerna under de tre stegen som avser lasningen. Anda fanns det en standig samverkan
mellan oss, inte bara i planeringen av tiden for lasningen utan ocksa for att lara kanna kursen.
Jag hade tva olika roller i undersokningen — en som undersokare och en som larare. Som
undersokare hade jag en osystematisk kontroll genom att utforma och tillampa enkéterna och
gbra observationsanteckningar om elevernas prestation och beteende i klassrummet.
Dessutom hade jag en systematisk kontroll genom planeringen av hur lasningen skulle ga till,
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exempelvis genom utformningen av stenciler. I min roll som l&rare tog jag ansvar for klassen
under tva lektioner innan lasningen bérjade. Syftet med de tva lektionerna var att vi skulle
lara kanna varandra. FOr mig var det viktigt att skapa en relation med eleverna innan
lasningen for att underlatta kommunikationen och 6ka engagemanget infor 1&sningen.

5.4 Urval av gruppdeltagarna for en gemensamlasning

Denna undersokning forstar lasningen framforallt som en social verksamhet. Foljaktligen &r
grupparbetet centralt och fragan om hur eleverna arbetar i grupp blir vasentlig.

Under mina forsta observationer kunde jag konstatera att det fanns “tata” grupper i
klassen. For att stimulera en mer tillitsfull muntlig kommunikation mellan gruppdeltagarna
och med mig som larare beslot jag att forsoka bevara dessa kulturella klassorganisationer i
gruppindelningen som ett sétt att motivera eleverna till skolarbete.

Dilemmat &r att lararen genom att respektera elevernas egna gruppordningar latt bidrar
till uppkomsten av det som jag kallar for valtyranni. Begreppet omfattar nar en eller flera
elever tvingas vara delaktiga i beslut om grupptillhrighet trots att de har mycket svart att
sjalva bestamma pa grund av att de ar utanfor i klassen och/eller har svart att integrera sig i en
grupp pa egen hand. Att tvinga en elev att vélja nar de inte vet hur man valjer for att integrera
sig i en grupp eller inte &r valkomna som gruppdeltagare i ndgon grupp kan leda att denna
elev hamnar utanfor ur gruppkonstellationen och mar mycket daligt pa grund av detta.

Av den orsaken var jag véldigt forsiktig med de elever som jag observerade satt
ensamma eller i par. Kriterierna nér jag delade in eleverna i grupper var att undvika att en elev
som satt ensam skulle hamna i en grupp som var helt homogen. Istéllet formades tva typer av
grupper, dels grupper som utgjordes av elever som redan satt tillsammans, dels grupper som
utgjordes av de elever som satt i par eller ensamma.

Grupperna utgjordes av 4 till 5 personer. Detta antal elever garanterade att varje elev
hade mojlighet att samarbeta och uttrycka sina asikter pa ett aktiv sétt.

5.5 Genomfdrande

Undersokningen utgors av flera faser. Mina forsta observationer startade den 15:e mars 2010
nar jag traffade lararen som var ansvarig for spanskaklassen, steg 4, pa det aktuella gymnasiet.
Vid detta mote pratade vi om projektets mal samt om klassen. Hon betonade i sin beskrivning
att det fanns nivaskillnader i klassen i elevernas kunskap i spanska.

Lektionerna var schemalagda pa tisdagar kl 08.00-9.40 och pa torsdagar kl 14.20-16.00.

Tillampningen av enkéaterna gjordes efter vecka 14 pa grund av att eleverna under denna
vecka hade pasklov. En orsak till detta beslut var att jag ville att processen skulle vara
sammanhdngande utan att avbrytas.

Den 20:e april traffade jag klassen for forsta gangen. Malet med motet var att vi skulle
ldara kdnna varandra och att berédtta for eleverna om min undersékning samt observera
elevernas installning till att samarbeta med mig.

Den andra gangen vi traffades var den 27:e april da eleverna svarade pa den forsta
enkaten. Enkat 1 applicerades innan eleverna bérjade ldsa microberattelsen och inriktade sig
pa att ta reda pa elevernas litterara socialisation och elevernas asikter om gemensam lasning.

Tillampningen av de tre resterande enkéterna gjordes efter det att lasningen av La
inmolacion por la belleza hade borjat, dvs efter den 20:e maj. L&sningen av microberéttelsen
utvecklades sedan under 3 lektioner i form av de tre dialogiska steg som jag gick igenom i
avsnitt 3.2 (se s 22-23).
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5.5.1 Lektion 1

Lektion 1 genomfdrdes den 20:e maj. Denna lektion motsvarar steg 1 i den didaktiska
modellen for lasning av kortprosa. Eleverna besvarade forst enkat 1. Pa denna lektion
samarbetade elevldsarna sedan i sma grupper med en stencil dar de borjade Oversatta
microberattelsen. De gjorde en lista med alla ord eller meningar som var svara att forsta och
definierade dem samt sammanfattade microberattelsen. De svarade pa en kontrollerande fraga
(Thorsons 1988, s 165-166, 2005, s 10; Dimenas1995, s 95), dvs en fragetyp som soker
kontrollera vad elevlasarna forstod av texten och hjdlpa dem att komma ihag fakta ur texten:
Du berattar for en kompis att du laste en microberattelse pa spanskalektionen och nar
han/hon fragar dig: vad handlade microberattelsen om? Vad svarar du?.

Dessutom svarade elevlasarna pa en utforskande fraga (Dimenas 1995, s 97) om hur
eleverna individuellt eller i grupp skaffar sig kunskap: Har du forstatt texten? Eller tycker du
att de saknades information for att forsta texten? Om de ar sa - vilken information tycker du
saknades?

5.5.2 Lektion 2

Lektion 2 genomfordes den 25:e maj. Denna lektion motsvarar steg 2 i den didaktiska
modellen for lasning av kortprosa och i slutet av lektionen besvarade de enkat 2. Elevl&sarna
utvecklade en litterdr analys av microberattelsen genom att anvanda sig av litteréra termer
samt forfattarens bibliografi.

Detta steg stravar efter att stalla fragor som riktar sig mot att ge kunskap till elevlasarna
om hur man analyserar en text litterart samtidigt som elevldsarna forsoker internalisera
textens innehall med sina egna erfarenheter eller upplevelser. Nagra exempel pa dessa fragor
ar: Tror du att temat speglar ett aktuellt problem? Vilken &r din uppfattning om karaktérerna?
Vilka ar igelkottarna? Tror du att problemet som historien beskriver ocksa finns i Sverige?.

5.5.3 Lektion 3

Pa denna lektion diskuterade hela klassen kring texten och forfattarens idéer. Klassen
diskuterade tillsammans textens betydelse sa att alla grupper hade mdjlighet att lyssna pa
andras tolkningar av microberattelsen. Malet med diskussionen var att stimulera eleverna att
na en identifikation med microberéattelsens historia.

Enkat 3 tillampades under denna lektion och det var de grupper som genomfort en
gemensamldsning som besvarade en gruppenkat.

Pa detta steg stimulerades elevlasarna att utveckla ett 6ppet samtal kring texten. Har
anvander lararen fragor ur samtliga sex kategorier. Vilka fragor som anvands styrs av hur
samtalet fortskrider.

Alla aktiviteter som eleverna genomférde under lasningen utférdes pa lektionerna vilket
innebér att det inte fanns nagra hemléxor.

5.6 Granskning av microberattelsen

La inmolacion por la belleza (egen 6éversattning: Uppoffringen for skdnheten) ar ett litterért
verk skrivit av Marco Denev — en argentinsk forfattare och journalist, fodd 1922 och dod
1988.

Jag valde denna microberéttelse darfor att Denev var en forfattare som intresserade sig
for samhallsproblematik sdsom demokratiska fragor och han hade ett kritiskt forhallningssatt
till samhallet. Enligt mitt synsatt & samhalligt orienterad skonlitteratur adekvat for att
representera det historiskt kulturella perspektivet i undervisningen i spanska som modernt
sprak. En sadan litteratur ar direkt forknippad med vardagliga problem ur olika perspektiv och
ger dven mojlighet att jamfora dessa verkligheter med det svenska eller nordiska samhallet.

29



La inmolacién por la belleza handlar om en igelkott. Bade han sjélv och andra sag
honom som ful, och igelkotten var val medveten om detta. Denna fulhet gjorde honom
frustrerad och gjorde att han valde att bo pa avlagsna platser och att dra sig undan och inte
prata med nagon annan. En dag hittade en person “detta konstiga kreatur” som var ihoprullat
som en boll med taggarna ut. Istallet for att experimentera med honom, exempelvis “’stanka
vatten pa honom eller kasta rok pa honom sdsom de zoologiska bockerna tillrader”
utsmyckades igelkotten med krimskrams som ett parlband, en klase vindruvor av kristall,
adelstenar, bjéllror, paljetter, lysmaskar, en guldberlock, blommor, konstgjorda fjarilar, en
korall, en fjader, etc.

Igelkotten forvandlades pa detta satt fran en otrevlig varelse till ett sagolikt djur.
Igelkotten blev populér och gillade sitt nya tillstand sa mycket att han inte ville forlora sin
popularitet. Darfor vagade han inte rora sig av radsla for att den fantastiska utstyrseln skulle
lossna fran honom. Déarfor forblev han stilla under hela sommaren, och nar den forsta kylan
kom hade han dott av hunger och térst. Men han forblev vacker...

La inmolacion por la belleza ar enligt min asikt en intressant microberéattelse att
anvanda som didaktisk resurs i undervisningen i spanska som modernt sprak pa steg 4. Det &r
inte en latt text, men anda &r det en text som kan Gppna eleverna for samtal. Jag varderar
microberattelsen som en text med medelhdg svarighetsgrad.

Microberattelsen bestar av 264 ord vilket betyder att det ar en kort text. Metoden som
jag valde for att mata textens svarighet var att forst rakna microberattelsens ord och sedan
rakna bort de ord som eleverna bor beharska pa steg 3 i spanska som modernt sprak
(exempelvis: era [han/hon var], feo [ful], lo [det], sabia [han/hon visste]).

De ord som jag rdaknade bort ordnades pa foljande satt: artiklar; prepositioner;
konjunktioner; pronomen; adverb; interjektion och adverbial. Antalet ord som det enligt mitt
omddome inte ar sjalvklart att eleverna kanner till minskade da till 176 ord. Det betyder att
66% (174) av 264 ord ar ord som kan vara svara att forsta for elevlasarna. Sedan raknade jag
de ord som kan utgdra en svarighet for elevlasarna och resultatet var 71 ord av 174 (40%)
med hog svarighetsgrad.

Nagra exempel pd meningar och ord som representerar textens svarighet ar: matorrales
sombrios (morka buskage), solitario y taciturno (ensam och tystlaten), arrojarle humo (kasta
rok pa honom), racimo de uvas de cristal (en klase vindruvor av kristall), ropaje
miliunanochesco (tusen-och-en-natt klader), mariposas artificiales (konstgjorda fjarilar),
fragmento de la cola del P4jaro Roc (en bit av Fagel Rocks svans), etc.

Att hitta ett satt att hjdlpa elevlasarna att hantera orden var nédvéandigt pa grund av
textens svarighet. Jag bestamde mig for att endast ge elevlasarna betydelsen av de meningar
som jag bedomde har en stor svarighetsgrad for att stimulera elevlasarna att arbeta med
tvasprakig ordbok (spansk-svensk och vice versa). Det innebar att jag tillsammans med texten
gav elevldsarna betydelsen av tva meningar som jag tycker ar svara att forsta betydelsen av pa
kort tid eftersom det kraver ett visst arbete utanfér klassrummet, exempelvis: un fragmento de
la cola del Pajaro Roc (en bit av Fagel Rocks svans) och el fanal de una géndola
empavesada para la fiesta del Bucentauro (lanternan pa en flaggprydd gondol for Bucentaur
festligheterna).

5.7 Validitet och reliabilitet

Steinar Kvale (1997, s 218) sédger att validitet & en bedémning av “kvaliteten hos den
producerande kunskapen” och beskriver validiteten utifran tre perspektiv: att kontrollera, att
ifragasatta och att teoretisera. Ur ett kontrollerande perspektiv av validiteten skulle man kunna
séga att de intervjuer som inte genomfordes begréansande kunskapsproduktionen i studien.
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Man kan betona att de elever som var involverade i undersokningen visade ett stort
intresse och var positiva till att medverka i studien. Denna faktor &r ett viktigt element for
validiteten eftersom narvaron av de elever som deltog i lasningen med nagra fa undantag var
konstant. Detta innebér salunda att grupperna har traffats regelbundet.

Enkaterna utformades for att mata tre olika situationer: elevernas litterdra socialisation
fore-lasningen, elevernas attityd till samarbete i-lasningen och elevernas asikter om den
gemensamma lasningen efter-lasningen.

Enkaterna utformades utifran féljande steg: definition av studiemal och fragestallningar,
definition av variabel for varje mal, konstruktion av fragor samt kodifiering. Definitionen av
mal, syfte och fragestallning var det forsta steget. Ett absolut villkor var att mal, syfte och
fragestallningar var en utgangspunkt for att utforma undersokningens artefakter (jmf. Kvales
ifrdgasattande perspektiv av validiteten).

Situationen som beskrivs ovan samt en analysdiskussion av enkaterna med handledare
Marianne Molander Beyer garanterar i viss man en hog grad av validitet och reliabilitet i
enkaterna. Denna analys kretsade kring formuleringen av fragorna utifran en teoretisk grund
och korrigering av rattstavning samt tydlighet.

En annan faktor som forstarker validiteten av min nuvarande studie ar att modellen
utifran vilken enkéaterna skapades ursprungligen utformades ar 2008 i min forsta undersékning
och darefter forbattrades i samband med en ny undersokning ar 2009. Dessa tva studier gav
mig en teoretisk forestalining (Kvalens teoretiska perspektiv) av validiteten.

Reliabilitet harror sig till resultatens konsistens (Kvale 1997, s 85). Det forsta steget
relaterat till reliabiliteten var att forklara syfte och mal med min nuvarande studie for eleverna
sa att alla deltagare blev medvetna om varfor de laste en microberéttelse. | samband med detta
gavs sa tydliga instruktioner som mojligt nér det galler bade didaktiska resurser for lasningen
och instruktioner for hur enkéterna skulle fyllas i.

Jag kunde bara upptacka ett viktigt element i enkat 2, fraga G-7 som paverkade negativt,
bade vad gaéller skapande av kunskap och att uppna syftet med fragan (validitet) samt
beskaffenheten av fragans resultat (reliabilitet). Svaren pa den éppna fragan G-7 visar att 4
elevlasare av de 16 som svarade pa fragan inte tyckte att deras tidigare erfarenheter hjélpte
dem att forsta eller samtala kring texten, och de svarade pa fragan med ett ord — "nej”. 11 av
de 16 elevlasarna svarade pa fragan endast med ett “ja”. Detta kan bero pa dels att det i
enkaterna inte finns nagon definition eller forklaring pa vad som avses med en gemensam
forstaelse av begreppet erfarenhet, dels pa att fragan ar fel konstruerad och ger eleverna
mojlighet att svara med endast Ja eller Nej.

Anvéndningen av variabler i utformningen av fragorna (bilaga 1, 3 och 5) ar en aspekt
som forstarker reliabiliteten av studiens mattningsresurser eftersom det underldttar och
tydliggor identifieringen av de faktorer som kan forklara studiens mal, undersokningsfragor
och antaganden.

En annan métresurs i undersokningen var stencilerna som grupperna anvande vid den
gemensamma l&sningen. | steg 2 av modellen (litterar lasning-dialog-tolkning) arbetade
elevlésarna tillsammans i grupp med en stencil for att stimulera till samarbete med en litterar
analys av microberattelsen. Pa denna stencil finns en fraga som ar fel formulerad: ¢Estas de
acuerdo con el motivo de la obra? (fraga c). Jag tycker inte att fragan stimulerar elevlasarna
att utveckla sitt svar eftersom eleverna kan svara ”ja” eller "nej” istallet for att formulera en
egen asikt, vilket skulle ha bidragit med mer information som grund for vidare analys. Det har
minskar validiteten och reliabiliteten i resultatet av den specifika fragan. Fragans formulering
paverkar bade validitet och reliabilitet negativt.

Jag hade planerat att géra intervjuer att forstarka den kvalitativa delen av studien. Jag
ville fa fram information for att kunna genomféra en kontrastiv analys av tva representativa
grupper av elever i spanska, en grupp elever som hade svarigheter med att uttrycka sig pa
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spanska och en grupp med mindre svarigheter i sitt larande. Tyvarr kunde intervjuerna inte
genomforas innan terminen avslutades pa grund av andrade forutsattningar i de klasser dar
intervjuerna skulle utforas.

Slutligen vill jag betona att metoden som anvéndes i min nuvarande undersokning var
effektiv for att konstruera kunskap kring studiens syfte och mal. De data som samlades in via
enkater, undersokningsdagbok samt arbetsuppgifter som eleverna l&mnade in i samband med
lasningen utgér de undersokningsresurser som mojliggor for mig att svara pa
undersokningsfragorna och kontrastera informationen.

5.8 Enkéter och etik

I min analys av undersokningsetik utgar jag fran de fyra allmanna huvudkraven fran
Vetenskapsradet (2010, s 7-14): informations-, samtyckes-, konfidentialitets- och
nyttjandekravet.

Né&r det galler informationskravet var alla deltagare informerade om vem jag ar, om
undersokningssyftet och om deras uppgift som undersékningsdeltagare i studien. Dessutom
informerades undersokningsdeltagarna om att det var frivilligt att vara med i undersékningen.
Denna information fick undersokningsdeltagare vid det forsta motet.

Nar det ror sig om samtyckeskravet gav alla elever sitt tillstind med hog rost infor
klassen och de som inte var narvarande den lektion informerades innan de paborjade
lasningen av microberdttelsen da jag bad om deras samtycke i en privat konversation.

Under de dagar som enkaterna tillampades fragade jag eleverna varje gang om de ville
vara med. De gavs information om anonymitet, tidsatgang for att svara pa enkaten och att det
var en individuell uppgift.

Konfidentialitetskravet uppfylls genom att jag inte lamnar ut information som kan
kopplas till nagon enskild elev i min undersokning. For at kunna kontrollera narvaron hade
jag tillgang till en lista med namnet pa alla elever som gar i klassen, men denna lista lamnades
tillbaka till den ansvariga klasslararen. Alla kopior av inlamningsuppgifter som eleverna
besvarade under lektionerna lagras av forfattaren.

Min undersokning har inget kommersiellt syfte och darmed uppfylls nyttjandekravet.
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6 Resultat och analys

Varfor skulle eleverna pa gymnasieskolan tycka om anvandandet av skonlitteratur pa svenska
eller pa ett frammande sprak i inlarningsprocessen? Undersokningen utréner detta i enkéat 1
och jag fick ett forvéntat resultat som visar att det finns en tydlig tendens att eleverna anser att
lasning av skonlitteratur ar ett lampligt satt att lara sig nya ord (fraga A2c, 71% A och 29% B,
tabell 1, enkat 2) och lara sig att uttrycka sig pa ett frammande sprak (fraga A2b, 59% A och
29% B).

Att fa kontakt med ett vardagligt sprak (fraga A2a, 47% B, tabell 1) eller att lara kanna
andra livssituationer (fraga A2d, 53% B, tabell 1) &r dven de positiva aspekter for elevernas
del, men dessa intar en sekundér stallning i jamférelse med att lara sig nya ord och att
uttrycka sig.

Tabell 1. Elevernas uppskattning av lasning av skonlitteratur

A Instidmmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instimmeristorsett € tveksamt F  Gwvarainte T Total elever som svarade pd enkitfrigor

A B (& D E F
FRAGOR
A, % | A % |A %A %A %|A %|T
Enkitl |A-2 Jag gillar att lasa skonlitteratur oavsett sprik eftersom

a jag fir kontalt med ett vardagligt sprék 4 24 8 47 3 18 2 12 17
b jag lar mig nya satt att uttrycka mig o 5% 5 2% 12 12 17
¢ det ar ett bra satt att lara sig nva ord 17 71 5 29 17
d jag lar kanna andra livesituationer, levnadséden 5 2% 9 53 1 12 1 [ 17

Genom enkat 1 ville jag &ven utreda elevernas tidigare litterdra socialisation innan de borjade
lasa den valda microberéttelsen. Den inledande fragan for att uppfylla detta syfte handlade om
huruvida eleverna i klassen hade last skonlitteratur pa ett annat sprak &n svenska tidigare
(Tabell 2).

Som forvantat visar svaret pa fragan att samtliga elever tidigare hade last skonlitteratur
pa ett frammande sprak: engelska. | Tabell 2 fraga Al (enkat 1) visas att 100% av eleverna
(17) hade last skonlitteratur pa engelska och att en mycket liten andel av dessa elever tidigare
aven hade last fiktiva texter pa spanska (2 elever) och/eller franska (1 elev). Foljaktligen kan
man hévda att samtliga elever har en tidigare erfarenhet av att lasa pa frammande sprak.

Tabell 2. Lasningen pa ett frammande sprak

Val % [ T
FRAGOR
Enkiit1 |A-1 Jag har last skenlitteratur pd (du kan valja flera alternativ)
Engelska 17 1o00) 17
Epanska 2 12|
Franska 1 6|17
Tyska

Daremot, hur ofta eller pa vilket sétt eleverna har last skonlitteratur pa frammande sprak ar
nagot som jag inte har utforskat i min nuvarande studie.

6.1 Relevanta aspekter av texten och lasningen av fiktiva texter i
undervisningen av moderna sprak ur ett didaktiskt perspektiv

| fraga A3 (enkat 1, tabell 3) tar jag reda pa om eleverna tyckte att det var svart att lasa
skonlitteratur pa ett annat sprak an svenska (i detta fall for de flesta engelska) och i sa fall
varfor. Fraga A3b visar att 70% av eleverna helt eller i stor sett helt instimmer i pastaendet att
skonlitterara texter innehaller manga ord som &r konstiga som man inte anvander i vardagliga
situationer. Fraga A3c visar att nastan hélften av eleverna (47%, A+B) tycker att meningarna
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som skonlitterara texter innehaller ar for litterara, samtidigt som samma andel (47%, C) staller
sig tveksamma till pastaendet.

Tabell 3.
Elevlasarnas asikter om att lasa skonlitteratur pa annat sprak én svenska
innan lasningen av microberattelsen

A Instidmmerhelt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instimmeristorsett € tveksamt F  Gwvarainte T Total elever som svarade pd enkitfrigor

A B Cc D E F
FRAGOR

Ay % | A % | A " |A %A %A %|T

Enkitl |A-3 Jag tycker det ar svirt att lasa skonlitteratur (pé annat sprék

an svenska) darfsr att

a det ar svart att hitta ordens ratta betydelse S 25 8 47 4 24 17

b det finns manga ord som & konstiga och som man inte
anvander 1 vardagen 6 335 6 35 3 18 1 12 17

¢ meningarna ar alldeles fér litterara, dvs. att meningar skrivs
pé ett konstigt satt 3 18 5 2% 8 47 1 3 17

Vilken asikt har eleverna om textens svarighet efter den forsta lasningen (steg 1, se figur 2, s
14), dvs. efter processen lasning-dialog-6versattning-forstaelse? Har elevernas tidigare asikter
forandrats efter lasningen av microberattelsen?

Efter den forsta lasningen och den forsta dialogen kunde jag konstatera en variation i
elevernas asikter till en mer positiv installning nar det galler hur de skattade de svarigheter
som eleverna stoter pa i lasningen av skonlitteratur pa ett frammande sprak. Exempelvis, fraga
A3 (enkat 1, tabell 3) visar att eleverna tenderar att se orden och meningarna som de betraktar
som konstiga och alltfor litterara som ett hinder for att lasa pa ett annat sprak an svenska, men
i enkat 2 andras dessa asikter. Fran det att 70% av eleverna ansag orden som konstiga i enkét
1 (A3b, A+B, tabell 3, enkét 1) visar svaren pa motsvarande fraga i enkéat 2 att andelen faller
ner till 45% (E4a, A+B, tabell 4), och att eleverna som inte instimmer med pastaendet 6kade
fran 12% till 30% (se fraga E4a, D, tabell 4).

Tabell 4.
Svarigheter med att lasa skonlitteratur efter lasningen av microberattelsen

A Instdmmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara  As Antal svaralternativ
B Instammeristorsett C  tveksamt F  Svarainte T Total elever som svarade pd enkétfrdgor

A B & D E F
FRAGOR

Ar % A %A %A %A % |A %|T

Enkiit2 |E-4 Det swiraste med att lasa texten var att
a orden var konstiga, vilket hindrade mig att forstd texten 3 15 6 30 5 25 6 30 20
b det var swirt att forstd historien aven om jag férstod orden

pga grammatiken (ordfaljd, verbens tempus ete) 2 o 6 30 6 30 6 30 20
¢ det var svirt att hitta ratt betydelse av ndgra ord i texten 6 30 6 30 7 35 1 5 20
d histerien var menlés 3 15 3 15 8 40 4 20 1 ] 1 520
e meningarna som ar alldeles fér litterara, dvs. att meningar

skrivs pd ett konstigt satt 8 40 8 40 4 20 20

Samma positiva tendens observeras nar det géller elevernas asikt om att meningarnas litterara
komplexitet i skonlitterara texter ar ett problem, som syns i svaren pa enkat 1. | enkat 2
minskar andelen som instdmmer i att detta ar ett problem. Andelen elever som instimmer helt
i att meningars litterara komplexitet ar ett problem sjunker fran 47% (fraga A3c, A+B, enkét
1, tabell 3) till 40% (fraga E4e, A+B, enkat 2, tabell 4) samtidigt som andelen elever som inte
alls instammer i pastaendet okar. Svaret pa denna fraga i enkat 1 och enkat 2 visar att antalet
elevldasare som instammer helt med pastaendet att meningar i skonlitterara texter ar alltfor
litterara minskar fran 18% till 0%. Trots detta finns fortfarande 40% elevlasare som i stort sett
instammer i pastaendet (fraga E4e, B, enkat 2, tabell 4).
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Resultatet visar en betydande forandring av elevernas asikter, som enligt min tolkning
blir mer 6ppna for att 1&sa skonlitteratur, dvs. att man kan anta att "meningar som &r alldeles
for litterara” nu blir ett mindre problem for lasning, Oversattning och forstaelse av
skonlitteréra texter.

Kan en orsak till dessa variationer vara att microberéttelsen La inmolacion por la
belleza inte innehaller manga “konstiga eller for litterara” ord? Enligt min asikt stimmer inte
det. Som jag presenterar i avsnitt 5.7 har microberattelsen ett antal “konstiga ord” eller
meningar som av elevlasarna kan betraktas som for litterdara, och utifran min klassificering
betraktas sjalva texten som svar. Var har da denna variation sitt ursprung? Min tolkning ar att
den beror pa att eleverna var informerade och stimulerade att lasa texten med syfte att forsta
vad texten kommunicerar, vilket innebar att det inte ar nodvandigt att forsta alla ord som star i
texten. Det betyder att eleverna sjélva kan paverka vilka ord de tycker att de behdver lara sig,
forsta och internalisera.

Fraga A3a, enkéat 1 (tabell 3) utreder svarigheten med att hitta ordens ratta betydelse.
Tendensen &r att eleverna ser detta som ett viktigt problem (76%, A+B) medan nagra av
eleverna svarar att de ar tveksamma. Resultatet pa samma fraga i enkat 2 (E4c, tabell 4), dvs
efter det forsta steget av lasningen-dialog-Overséttningen, visar en minimal variation mellan
fore och efter lasningen av microberéattelsen. Andelen "tveksamma” 6kar nagot medan de som
“instammer i stor sett” minskar nagot.

Betraktades grammatiken fran elevlasarnas sida som en svarighet for lasningen av
microberattelsen? Svaret pa fragan E4b (enkéat 2, tabell 4) uppvisar inte nagon bestamd
tendens, &ven om det verkar finnas en viss bendgenhet att se . Det finns endast en latt tonvikt
pa att anse att grammatiken som ett hinder for att férsta microberattelsen.

Tabell 5. Uppskattning av samverkan i lasningen

A Instimmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instimmeristorsett C  tveksamt F  Svarainte T Tatal elever som svarade pd enkétfrigor

A B C D E F
FRAGOR

A % | A %A % A Y [A % A %|T

Enkit2 |E-1 Det var lattare att firstd dialektala ord, vardagliga ord eller

uttryck 1 texten genom att prata om dem med mina

kasskamrater 6 30 12 &0 1 3 1 ] 20
Enkiit2 |E-2 Att lasa och diskutera texten med mina klasskamrater hijalpte

mig att frstd grammatiken 1 texten. 12 60 4 20 4 20 20

De flesta elevlasare anser att samarbete i form av dialog hjalpte dem att ta reda pa betydelsen
av dialektala ord, vardagliga ord eller uttryck (90% A+B, fraga E1, enkat 2, tabell 5) samt
underlattade forstaelsen av grammatiken (80% A+B, fraga E-2, enkat 2, tabell 5).

Har verkligen eleverna forstatt texten trots de sprakliga och grammatiska svarigheterna?
| utvecklingen av steg 1 i modellen (dialog-lasning-oversattning-forstaelse) fragade jag
elevlasarna om det var svart att forsta texten eller om de tyckte att det saknades information
for att forsta texten. | de skriftliga svaren ser man att elevlasarna i alla grupper anser att texten
var svar men att de anda lyckades forsta textens innehall. Den framsta svarigheten var de nya
okanda orden (asikt 1, 4 y 5). En grupp ansag att texten var mycket beskrivande (asikt 1).

Asikt 1: Texten &r mycket svér eftersom det &r mycket beskrivande och orden &r konstiga. (egen
Overséttning)

Asikt 2: Ja, men det var lite svart. Det var svart att forsta. (egen dversattning)

Asikt 3: Vi forstdr texten lite. Orden var mycket svéra, men vi forstdr argumentet. (egen
Overséttning)

Asikt 4: Ja, vi férstod det mesta av texten men vi anvande lexikon. (egen dversattning)

Asikt 5: Vi forstod nastan alla meningar. Det var ménga ord som vi inte kunde, men vi kunde
Oversétta dem. (egen Oversattning)
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Jag kontrollerade elevernas forstaelse genom att stalla en foljdfraga: Du beréttar for en
kompis att du laste en microberéattelse pa spanska lektionen och nar han/hon fragar dig: Vad
handlade microberattelsen om? Vad svarar du? Jag kunde konstatera att elevldsarna lyckades
forsta microberattelsen. Sa har sammanfattade nagra av elevlasarna microberattelsen:

Sammanfattning 1: Microberattelsen handlar om en igelkott, som var ful, ensam och tystlaten.
Négon hittade honom och satte pa honom vackra klader och fina saker som paljetter och
parlor. lgelkotten blev som kronan pa en bysantinsk kejsare.

Han vagade inte rora sig for att inte forlora sina plagg, och slutligen dog han av hunger och
torst. (egen Gversattning)

Sammanfattning 2: Beréttelsen handlar om en igelkott. Vissa manniskor satte stenar och parlor
pa varelsen. Djuret sag mycket vackert ut och uppeholl sig sa har hela sommaren, men dog
eftersom han inte hade mat och vatten. (egen 6versattning)

Sammanfattning 3: Berattelsen handlar om en igelkott som visste att den vad ful. Han satte pa
sig manga vackra saker som paljetter och blommor. D& omvandlades denna otacka varelse
till ett fantastiskt djur. Han vagade inte rora sig av radsla for att hans underbara kladsel
skulle lossna. Hade détt av hunger och torst. (egen dverséttning)

Sammanfattning 4: Microberattelsen handlar om en ful igelkott. Vissa manniskor satte klader
och exotiska saker pa honom. Han forvandlades till ett fantastiskt djur. Han vagade inte rora
sig av radsla for att hans kladsel skulle kunna lossna. Pa grund av denna anledning dog han
av hunger och tdrst under vintern. (egen Gversattning)

En annan aspekt av elevernas tidigare litterdra socialisation som maéttes var rollen som
forfattarens biografi, textens ursprung och kontext spelar enligt eleverna. Resultatet visar en
tveksamt negativ tendens till att anse dessa aspekter som viktiga for lasningen och forstaelsen
av en fiktiv text (A4, enkat 1, tabell 6). Endast pa fraga A-4c visar svaren att eleverna faster
en relativt stor vikt vid om texten &r &ldre eller modern.

Tabell 6. Forfattarens roll for lasforstaelsen enligt elevlasare

A Instammerhelt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instdmmeristorsett € tveksamt F  Svarainte T Tatal elever som svarade pd enkitfrigor

A B (€ D E F
FRAGOR
A, % A % A %A %A %A % |T
Enkiit1 | A-4 War jag laser en skénlitterar text oavsett sprak brukar jag ta
redapd
a vem férfattaren &r (nationalitet, wlke, et 2 12 2 12 10 5% 3 18 17
b wvar texten &r skriven 1 6 10 5% & 35 17
¢ vilket & boken ar skriven 1 & 6 35 6 35 4 24 17
Enkiit2 |E-S5 Vilken information om férfattaren tycker du kan hjalpa dig
att forstd en text battre
a forfattarens ursprung (nationalitet) och livshistoria 1 5 3 15 4 20 8 40 3 15 1 3120
b forfattarens politiska ideologi eller religion 1 5 4 20 § 25 7 335 21 10 1 5 (20
¢ férfattarens kén (man eller kvinna) 2 W 5 23 1o s 2 10 1 5020
Enkiit2 |E-6 Om wi hade fitt veta lite om forfattaren och textens historiska
kontext skulle det ha gjort det lattare att skapa en dialog kring
texten 1 grupp 3 15 10 s0 4 20 2 10 1 5 120

Efter det att eleverna har last och etablerat en dialog kring Gverséttningen och forstaelsen av
den fiktiva texten (steg 1) konstaterar jag att elevlasarna fortfarande har asikten att de inte
behover veta ndgot om forfattarens livshistoria, ideologi och/eller kon for att forsta texten (jfr.
fraga Ada, enkat 1, med E5a, E5b, E5c enkat 2, tabell 6). Hélften av elevlasarna svarar att de
ar tveksamma (50%, EG6, enkét 2, tabell 6) och en del av dem (20%) tycker inte att en djupare
kunskap om forfattaren och/eller textens historia skulle kunna underlatta samtalet mellan
elevlasarna kring texten. Endast 15% av elevlasarna lagger vikt vid pastaendet. Trots det
kunde jag i mina observationer konstatera att de elevlasare som inte féste vikt vid forfattaren
hade svarare att hitta betydelser i texten och att delta i diskussionerna.
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Hur brukar elevldsarna l&sa en fiktiv text? L&sningsstrategin som de flesta elevldsarna
séger sig anvanda fore den forsta lasningen av microberattelsen (tidigare litterdr socialisation,
enkat 1) var alternativet att inte forsoka Oversatta alla ord i texten utan att skaffa sig en allméan
idé om textens innehall (95%, fraga A6b, enkat 1, tabell 7). 88% av elevlasarna (fraga A6a,
enkat 1, tabell 7) visar sig tveksamma till att anvanda strategin att férsoka oversatta alla ord —
vilket kan bero pa att eleverna, trots att de faster stor vikt vid att lara sig nya ord, ar medvetna
om att en strategi dar man Gverséatter alla ord i en text ar ogenomforbar om det ska ga att lasa
en skonlitterar text pa ett frammande sprak och salunda anvéander de istallet en
gissningsstrategi.

Tabell 7. Strategier for lasforstaelse

A Instémmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara  As Antal svaralternativ
B Instammeristorsett C  tveksamt F  Gvarainte T Total elever som svarade pd enkétfrdgor

A B C D E F
FRAGOR
A %A %A %A %A %A % |T
Enkit1l |A-6 Iar jag laser en skonlitterar text (pd annat sprék an svenska)
a férséker jag dversatta alla ord 1 6 1s 88 1 & 17
b dwersatter jag inte alla ord utan férséloer skaffa mig en allman
idé av vad texten berattar med hialp av de ord jag Férstar 12 71 4 24 1 & 17
¢ bruk ar jag lasa texten minst twd ginger om jag hinner 1 & 7 41 8 47 1 6 17
Enkit2 |E-7 Jag tycker att testens titel hjalpte mig att forstd temtens
betydelse och skapa en dialog med mina klasskamrater 2 10 4 20 & 30 5 25 2 10 1 5|20
Enkiit2 | E-8 Jag laste texten som jag fick
a genotn att éversatta alla ord 6 30 5 2 2 10 2 10 1 5 4 20|20
b genom att forsdka skaffa mig en allmén 1dé om vad texten 1
sin helhet berattar utan att $versatta alla ord 6 30 10 50 2 101 5 1 5120
€ genom att lasa texten minst twd ginger 4 20 7 335 5 25 1 5 3 15|20
Enkiit2 |E-9 Jag laste texten gAnger innan jag forstod texten
al 2 10
b2 10 50
c3 5 25
d5 1 5

Valde elevldsaren samma strategi som de sagt sig anvanda (tidigare litterar socialisation,
enkat 1) i lasningen av microberattelsen La inmolacién por la belleza? Det &r intressant att
notera att har visar svaren att 55% (A+B, fraga E8a, enkét 2, tabell 7) valde strategin att
Oversdtta alla ord vilket representerar en hojning av detta alternativ i jamforelse med deras
tidigare litterara socialisation (se fraga A6a, enkat 1, tabell 7), och nu &r det bara 10% som
visar sig tveksamma infor detta alternativ. Samtidigt svarar 80% (A+B, fraga E8b, enkit 2) av
elevlasarna att de valde att skaffa sig en allmén idé om texten utan att dversatta alla ord.

Jag tolkar dessa resultat som att elevlasarna anvande sig av bada dessa strategier trots att
det finns en tydlig tendens till att inte dversétta alla ord. Foljaktligen fortsétter flera elever att
anvanda sig av bada strategierna. Detta kan bero pa att ingen av dessa strategier ar lattare &n
den andra, vilket gor att eleverna istallet vaxlar mellan dem beroende pa den specifika texten.

En annan strategi som elevlasarna anvande for att lasa en skonlitterar text pa ett
frammande sprak bade innan och efter lasningen av microberattelsen var att lasa texten tva
ganger (jfr. A6c, enkat 1 med E8c och E9, tabell 7, enkét 2).

Det ar intressant att se att det finns en nagot mer negativ an positiv tendens nar det
galler att betrakta forstaelsen av textens titel som en strategi som kan leda till forstaelse av
texten.

6.2 Dialog och grupper genom en gemensam lasning

Eleverna betraktar i forsta hand lasningen av skonlitteratur som en individuell verksamhet
(59%, fraga B1, enkat 1, tabell 8, nasta sida). En tredjedel av eleverna tycker att det &r lattare
att lasa skonlitteratur i par och endas 12% av eleverna tycker att det &r lattast att l&sa
skonlitteratur i grupp.
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Vad kan det bero pa? Eleverna som foredrar lasning som en individuell aktivitet anger
som framsta orsaker att det &r lattare att koncentrera sig nar man laser individuellt samt att de
vager in en tidsfaktor eftersom de anser att de l&ser fortare och mer effektivt. En elev
kommenterar att en av fordelarna med att ldsa individuellt dr att man kan ta lasningen i sin
egen takt. Foljaktligen efterstravar eleverna en mer effektiv l1asning genom en individuell
lasning (B3, enkaét 1, tabell 8).

Tabell 8.
En gemensam lasning eller en individuell lasning av skonlitteratur

A Instimmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instimmeristorsett € tveksamt F  Gwvarainte T Tatal elever som svarade pd enkitfrigor

A B @ D E F
FRAGOR
A, % A %A WA %A WA %|T
Enkiitl | B-1Fér mig ar det lattare att lasa en text
i grupp 2 1z
ipar 5 2%
individuellt 10 5%
Enkiitl |B-2 Jag foredrar att lasa entext 1 grupp eller i par eftersom
a jag kan fi hjalp med det som jag inte férstér 6 75 2 25 8
b jag lar mig battre genom att sattala med andra personer 3 38 5 &3 2
¢ jag tycker att det ar roligt 4 50 2 23 1 13 1 13 8
Enkiit1 | B-3 Dt ar lattare att lasa individuellt an att 18sa 1 grupp eller 1 par
eftersom
a det &r lattare att koncentrera sig 7 73 21 22 9
b jag lazer fortare och mer effelctivt 6 &7 3 33 9
Enkiitl |B-5 For mig ar det lattast att uttrycka mina dsikter
Skriftligt 12 71 17
Muntligt 5 28

De som istallet tycker att det &r lattare att ldsa i par och i grupp anger som framsta skél for
samarbete att det mojliggor att kunna fa hjalp med att forsta det som man inte forstar pa egen
hand vid individuell l&sning (B2, tabell 8). Andra orsaker till att samarbeta kring lasningen &r
att man kan ldra sig battre genom att samtala med andra och att det &r roligt att samarbeta.

Den positiva instéallningen till individuell lasning skulle ocksa kunna forklaras av
elevernas bristande sjalvfortroende nar det galler sin egna skriftliga och muntliga formaga. |
tabell 8, fraga B5, framgar att 71% av eleverna tycker att det &r lattast att uttrycka sina asikter
skriftligt och endast 29% muntligt.

Trots att eleverna foredrar att l&sa individuellt, har de en positiv installning till att
diskutera med varandra. 88% (A+B, fraga B6, enkat 1, tabell 9) anser att diskussion som ger
mojlighet att lyssna pa andras tolkningar av texten berikar lasningen med andra perspektiv
och okad forstaelse.

Tabell 9. Uppskattning av att skapa en dialog kring lasning

A Instdmmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instimmeristorsett € tveksamt F  Gvarainte T Total elever som svarade pd enkétfrdgor

A B Cc D E F

FRAGOR
A, % | A % | A Y%A %A %A %|T

Enkiitl |B-6 En férdel med att diskutera kring en text skulle kunna vara
méjligheten att lyssna pé andras tolkningar aw texten for att £
andra perspektiv och skad férstielse 8 47 7 41 2 12 17

Efter steg 1 pavisar resultatet att elevernas asikter om individuell lasning modifieras. 50% av
elevlasarna (F3,enkat, tabell 10) visar sig nu tveksamma till att det ar lattare att lasa fiktiva
texter individuellt. En fjardedel instdimmer inte alls medan en fjardedel i stort sett instimmer
(F3 tabell 10). Resultatet visar en signifikativ férandring av elevldsarnas svar jamfoért med
enkaten som besvarades innan lasningen av microberattelsen.

Pa steg 1 dar elevlasarna laste, Oversatte och samtalade kring texten samarbetade
eleverna i grupper om 4 eller 5 personer. Hur upplevde elevldsarna att arbeta i grupp med en
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gemensam lasning? Jag konstaterar att installningen &r positiv till en gemensam lasning dar
eleverna arbetar i grupp och etablerar dialog. 80% (fraga F2a, enkat 2, tabell 10) av
elevlasarna instammer helt och 15% instammer i stor sett i att de kunde fa hjélp att forsta de
delar i texten som var svara att forstd. Samma tendens uppvisas i svaren pa fragan om att det
var lattare att lara sig genom att samtala med andra i grupp (fraga F2a, 75%, A och 25%, B
eller fraga F1, 75%, enkat 2, tabell 10).

Tabell 10. Uppskattning av en dialogiskt gemensam lasning

A Instidmmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instimmeristorsett € tveksamt F  Gwvarainte T Total elever som svarade pd enkitfrigor

A B Cc D E F

Ay, % | A % | A " A % | A % A % | T

FRAGOR

Enkiit2 [F-1 Dialogen om texten mellan mina klasskamrater och mig
hjalpte mig att forstd texten 15 73 4 20 1 5 z0
Enkiit2 |F-2 Det som var bra med att lasa texten 1 grupp var att
ajagkunde f2 hjalp med det som jag inte forstod 1 texten 16 80 3 15 1 5 20
b det war lattare att lara mig genom att samtala med andra
personer 15 73 5 25 20
¢ jag tycker att det var roligt 8 40 & 20 04 20 2 10 20
d det inte alls var bra (Warfsr™) 1 5 3 15 1o 0 4 20 2 10|20
Enkit2 (F-3 Fér mig ar det lattare att lasa skénlitteratur individuellt an
arupp 5 25 10 50 5 25 20

En annan intressant aspekt ar att 70% av elevlasarna (A+B, fraga F2c, enkat 2, tabell 10)
tyckte att det var roligt att ga igenom texten i en gemensam lasning.

Hur elevlasaren lyckades etablera en dialog inom gruppen kring texten var en
huvudfraga for undersokningen. Svaret pa fradga F-4b (enkat 2) i tabell 11 visar att
kommunikationen i forsta hand skedde pa svenska och att bara ett litet antal av elevlasarna
kommunicerade pa spanska.

Tabell 11. Elevernas individuella upplevelse av dialog inom gruppen

FREGOR A, % T
Enkit2 |F-4 Hur har ni lyckats etablera en dialog inom gruppen? 20
a vi pratade svenska, skrev ner véra &sikter och férsékte sedan
prata spanska
Ja 8 40
ey
Delwis 12 &0
b w1 férsélete prata spanska hela tiden 20
Ja 1 5
ey 1s 75
Delwis 4 20
¢ jag skrev forst ner mina dsikter och forsekte sedan beratta for 20
de andra
Ja 2 1o
ey 13 65
Delwis 5 25
Enkiit2 |F-5 Det var svért for mig att samtala med mina klasskamrater 1 20
gruppen
Ja
1ej 20 100

Enlig resultatet pa fraga F-4b (enkat 2, tabell 11) etablerade 40% av eleverna en dialog genom
att forst prata svenska och sedan spanska. Att 60% av dem bara delvis gjorde pa detta satt
betyder att svenska var det sprak som var dominerande. En strategi for att minska den svenska
sprakdominansen i samtalet var att jag i min roll som larare gick runt i grupperna och forsoka
prata spanska med grupperna om fragorna som de svarade pa. Det 6kade bade mojligheten for
elevldsarna att uttrycka sig pa spanska och att reflektera kring texten. Diskussionen som
utvecklas pa steg tre i modellen for lasningen av kortprosa har bland annat som syfte att dka
samtalet pa spanska. Utifran detta synsatt kan diskussionen ses som en sprakstrategi
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Hur svart ar det for eleverna att prata med varandra nar de arbetar i grupp? For 100% av
eleverna dar jag tillampade microberéttelsen var detta uppenbart inte ett problem (F-5, enkét
2, tabell 11). Orsakerna till detta hittar vi i nagra kommentarer till fraga F-5, dar elevlasarna
tar upp olika faktorer som paverkar samtalet positivt sasom att kanna de personer som man
ska prata med, att ha bra idéer, att komma Gverens, att ha lust, att ha tillit och en lagom lang
text att diskutera.

Hur eleverna gor for att Gversatta en text var en fraga som eleverna svarade pa innan de
borjade lasa microberattelsen. Svaren visar att eleverna tycker mer om att samarbeta antingen
i par eller i grupp med Gversattningen av texten (94% A+B, fraga B7b, enkat 1, tabell 12)
samt dven att anvanda en kontrastiv strategi genom att skriva ner texten till svenska (82%
A+B, fraga B7c, tabell 12). Denna strategi att arbeta med Oversattning ar forharskande Gver
att dversétta alla ord i texten. Den sistndmnda strategin upplevdes som ett alternativ for endast
40% av eleverna medan det var tveksamt eller inte passande alls for 29% av dem.

Tabell 12.
Strategier for 6versattning av texter fran ett annat sprak an svenska

A Instimmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instdmmeristorsett € tveksamt F  Svarainte T Total elever som svarade pd enkétfrigor

A B C D E F

A, % A % A %A %A %A % |T

FRAGOR

Enkitl |B-7 Jag tycker att det basta sattet att éversatta en text frin annat

sprik an svenska ar

a att ensam éversatta alla ord som jag inte férstir i texten 1 6 & 35 5 20 5 29 17

b att arbeta 1 grupp eller i par och samarbeta med
sversattningen av de ord vi inte férstir

¢ alt skriva ner §versattningen till svenska

35 1o 5% 1 &6 17
2% 9 53 3 18 17

o

h

Som jag redan har sagt bestar modellen av tre steg, dar det forsta steget handlar om att
eleverna ska lasa den fiktiva texten en forsta gang. | denna aktivitet kommer elevlasarna att
etablera en dialog kring textens Gversattning med syfte att forsta textens innehall, och fragan
ar nu hur de hanterade detta.

Tendensen visar att elevldsarna forsokte Oversatta hela texten genom att dversétta de
flesta orden som de inte forstod till svenska. 70% (F-7a, enkat 2, tabell 13) av elevldsarna
gjorde s& och 30% av dem vaéljer alternativet "delvis”. Resultatet uppvisar en okning av
andelen elevlasare som vill anvanda denna strategi i jamforelse med den tidigare mattningen
(enkat 1), innan l&sningen av microberattelsen borjade.

Tabell 13. Strategier for dversattning av microberattelsen

A Instémmer helt D Instémmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaraltemnativ
B Instimmeristorsett ©  tveksamt F  Swvarainte T Tatal elever som svarade pd enkétfrdzor

A B @ D E F
FRAGOR
A, % A %A %A %A Y% A % |T
Enkit2 |F-6 Genotn att samarbeta och samtala med mina klasskamrater
var det lattare f6r mig att dversatta texten 6 8 3 15 1 5 20
Enkiit2 |F-7 Jag (eller vi) éversatte texten pé foljande satt
a genom att dversatta de flesta orden 1 texten till svenska 20
Ja 14 70
Nej
Delvis 6 30
b genom att skriva om hela texten till svenska 20
Ja 1 3
Iej 16 &0
Delvis 3 15

Nar det galler strategin att skriva ner texten till svenska varierar resultatet inte i svaren pa
enkat 1 och 2 (enkét 1; 82% A+B, fraga B-7c, tabell 12 och enkét 2; 80%, fraga F7b tabell
13). Det marks inte heller ndgon variation nar det ror sig om effektiviteten av att samarbeta
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och samtala med klasskamraterna i Gversattning av texten (94% A+B, fraga B7b, tabell 13
och 95% A+B, fraga F-6, tabell 13).

6.3 Strategier for en gemensam lasning av en microberattelse

Vilka strategier var de viktigaste for elevlasarna i lasforstaelsen av La inmolacion por la
belleza? | tabell 14 framgar att det finns en tydig positiv tendens fran elevlasarnas sida att
dialogen var en strategi i lasningen som hjalpte dem att 6versatta och forsta texten (85% A+B,
fraga F-9b, enkat 2).

Tabell 14. Strategier for lasforstaelse

A Instimmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instammeristorsett C  tveksamt F Gvarainte T Total elever som svarade pd enkitfrigor

A B (2 D E F
FRAGOR
Ay % | A % A %A %A %A %|T
Enkiit2 |F-9 Det viktigaste for min forstielse av texten var
a wokabularen 6 30 11 55 2 10 1 5020
b dialogen med andra klasskamrater o a0 7 35 2 10 1 3|20
¢ éversattning av texten till svenska 5 25 11 55 4 20 20
Enkiit2 | F-10 Det var lattare fr mig att forstd texten genom att
a éversitta alla ord som jag inte férstod 1en mening till svenska | 10 20 5 25 3 15 2 10 20
b gissa meningarnas betydelse § 40 8 40 3 15 1 5020
¢ gversatta en del av de ord setn jag inte férstod och sedan
gissa meningarnas betydelse § 40 7 35 5 25 20

Jag har konstaterat att dialogen som en didaktisk resurs och strategi for en gemensam lasning
uppfattas som fordelaktig av elevlasarna nar det galler att forsta dialektala och vardagliga ord
och uttryck samt grammatik (E1 och E2, enkét 2, s 61, tabell 5).

Vilka strategier anvander da elevlasarna for att genom dialogen lyckas med
textforstaelsen? Forst av allt konstaterar jag utifran resultatet pa fraga F9 (enkat 2, tabell 14)
att elevlasarna tyckte att de faktorer som gjorde det mer eller mindre svart att forsta
microberattelsen var: vokabular, dialog och mojlighet att anvanda modersmalet. Hur hanterar
elevlasarna dessa svarigheter? | enkaten fragar jag om elevlasarna anvander foljande
strategier: Oversattning till svenska, kontroll av svara ord och samarbete genom dialog. De
flesta eleverna stravar efter att anvanda flera strategier samtidigt sasom oversattning till
svenska av de svara orden och/eller gissning av meningarnas betydelse (F10, enkét 2, tabell
14).

Resultatet visar att alla dessa strategier &ar viktiga for elevldsarna, men trots detta kan
man lyfta fram att det finns en latt favorisering av dialogen som en bra lasstrategi (50% av
elevlasarna valde alternativ "instammer helt” pa fraga F9b, tabell 14).

Utifran resultatet kan man anta att dialogen fungerar som en strategi for att underlatta
svarigheten med ordens betydelse. Som man ser i tabell 14 faster 85% av elevlasarna (A+B,
F9a, enkat 2) vikt vid vokabuléren i texten. Detta star i 6verensstimmelse med den Gppna
fragan G5 dar 9 av de 17 elevlasare som svarade (3 av totalt 20 svarade inte) anger att orden
var en faktor som gjorde det svart att lasa och samtala kring texten.

Pa vilket sett inleddes dialogen? Resultatet uppvisar att elevlasarna tenderar att fran
borjan etablera en dialog kring vokabuléren i texten (F8b, tabell 15, nasta sida), dar eleverna
samarbetar kring orden som de inte kanner till eller har svart att hitta betydelsen av. Anda
fanns en del elever i klassen som forsokte lasa hela texten pa egen hand och sedan samtala
med de andra elevlasarna om textens svarigheter.
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Tabell 15. Strategier for att skapa en dialog kring microberattelsen

A Instidmmer helt D Instimmerintealls E  Kaninte svara As Antal svaraltemativ
B Instimmeristorsett ©  tveksamt F  Swvarainte T Total elever som svarade pd enkitfrigor

A B c D E F
Ay % | A % A %A %A % |A % |T

FRAGOR

Enkiit2 |F-8 Jag laste texten pd foljande satt:
a jag laste igenom hela texten férst och sedan satmntalade jag

med mina klasskamrater f6r att £4 hjalp 7 3 5 25 3 15 4 20 1 5 (20
b varje ging jag inte férstod nigonting i texten frigade jag
mina klasskamrater 10 50 7 35 2 10 1 5 20

6.4 Hur stimuleras elevlasaren till ggmensam lasning och dialog?

| studien gjord av Thorson, Molander Bayer och Dentler (2003, s 4) ndmns tre huvudfaktorer
som paverkar elevernas motivation eller brist pa motivation i sina sprakstudier: framgang,
utdelning och autenticitet. Utifran dessa begrepp kan man fraga sig om och pa vilket satt den
fiktiva litteraturen kan motivera eleverna i sina sprakstudier samt vilka aspekter av
skonlitteraturen som gor eleverna motiverade att utveckla sina sprakliga formagor.

Innan lasningen av microberattelsen paborjades tillfragades elevlasarna om vilka
allmanna egenskaper den skonlitterara texten bor ha for att de ska kanna sig stimulerade till
lasning. De svarade att temat bor vara intressant (100% A>B, C2b, tabell 16) och att texten
ska vara ganska kort (88% A+B, C2a, enkéat 1, tabell 16). Nar det galler att inleda en
diskussion kring texten med ndgon annan visar resultatet att detta & mindre viktigt for
elevernas motivation &n de andra tva alternativen (64% A+B och 29% C, fraga C2c, enkat 1,
tabell 16).

Tabell 16. Elevlasarnas 6nskemal kring texten

A Instimmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instimmeristorsett €  tveksamt F  Bwvarainte T Total elever som svarade pd enkitfrigor

A B Cc D E F
FRAGOR

A, % | A % A %A %A %YWA %|T

Enkitl |C-2 Om jag ska lasa skonlitteratur pd spanska vill jag att
atexterna ska vara ganska korta 9 53 6 35 1 & 1 & 17
b temat ska intressera mig 14 32 3 18 17
¢ diskutera texten med nédgon annan 5 2% 6 33 05 29 1 3 17

| svaren pa den éppna fragan C3 (enkét 1) framgar av citaten nedan vad eleverna forvéntar sig
av att lasa fiktiva texter: latta ord, forsta helheten genom att forstd detaljer, anpassad till
elevernas niva, kort, ordforklaringar i kanten samt som ger nya kunskaper.

Elev 1: Att det &r latta ord sa att jag fattar texten.
Elev 2: Att man kan forsta helheten, detaljer &r sa viktiga.
Elev 3: Att det ska vara latt 18st.
Elev 4: Att det ska vara anpassad till oss som inte har s& mycket kunskaper.
Elev 5: Att den ska vara kort och lattlast. Garna med ordférklaringar i kanten. (13)
Elev 6: Att kunna lara mig nya saker kring spanska spraket.
Utifran resultatet av C1 och elevernas asikter i C3 kan man dra slutsatsen att for de elever som
besvarade fragan ar huvudfaktorerna for motivation att:
1. uppleva framgang med lasningen av skonlitteratur, denna aspekt uppvisas i anvandandet
av ordet "latt” (elev 1, 3 och 5) och "ordfdrklaringar” (elev 5).
2. kénna att lasningen I6nar sig genom att texten &r “anpassad till oss” (elev 4), "forsta
helhet” och "vara kort” (elev 5).
3. rikta in sig pa autenticiteten lara mig nya saker” (elev 6)
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Innan eleverna borjade lasa microberéttelsen var deras instéllning att fordelarna med att
lasa skonlitterdra texter ar att fa kunskap om den spanska kulturen (77% A+B, Cla, enkit 1,
tabell 17), fa kontakt med vardagliga situationer i den spansktalande varlden (71% A+B, C-
1b, enkat 1, tabell 17), stifta bekantskap med olika livssituationer som kan intressera eleven
(oavsett kultur) och ménniskodden (71% A+B, C-1c, enkat 1, tabell 17), lara sig att lasa
spanska med hjalp av autentiska texter (70% A+B, C-1d, enkat 1, tabell 17).

Tabell 17. Fordelar med att lasa skonlitteratur pa spanska

A Instidmmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instimmeristorsett € tveksamt F  Gwvarainte T Total elever som svarade pd enkitfrigor

A B Cc D
FRAGOR

E
Ay % | A % | A %A %A %A %|T

Enkitl | C-1 Genom att lasa skanlitteratur pd spanska kan jag
a fi kunskap om den spanska kulturen 3 18 1o 5% 2 12 2 12 17
b fi kontakt med vardagliga situationer i den spansktalande
varlden 3 18 9 353 12 1z 1 6 1 12 17
¢ stifta bekantskap med olika livssituationer sotn kan intressera
mig {oavsett kultur) och manniskosden 3 18 9 53 12
d lara mig att lasa spanska med hjalp av autentiska texter 6 35 6 35 1 12 1 3 1 12 17

Vilket intryck har elevldsaren av sitt larande efter lasningen av La inmolacion por la belleza?
| den 6ppna fragan G2 (enkat 2) tar undersokningen reda pa vad elevlasarna tycker om textens
langd och vilken betydelse detta hade for elevernas motivation till lasningen. Sa har sager
nagra elevlasare om detta:

Elev 7: Det var bra langd pa texten, den kandes inte (---) jobbigt att lasa den da.

Elev 8: Det var bra langd. Finns inget att klaga pa.

Elev 9: Den var perfekt, lagom lang!!!

Elev 10: Den var alldeles lagom! Inte sa lang att den blev avskrackande och inte for kort.
Elev 11: Lagom lang — mer motiverad.

Elev 12: Den var lagom. Bra historia.

Elev 13: Den var lagom lang, sé att man hann lasa igenom hela texten och diskutera innehallet.
Elev 14: Kort, man orkar forséatta.

Elev 15: Den var lagom lang, men ganska svar.

Elev 16: For lang och svar.

Elev 17: Lite for lang men helt okej.

16 av 18 elevlasare som svarade pa fragan tycker att microberattelse var ”lagom lang” vilket
jag in situ konstaterade var en motiverande faktor. Som framgar av citaten ovan associerar
elevl&sarna en kort text med “inte jobbigt” (elev 7), inte “avskréckande” (elev 10), att hinna
gora (elev 13), att "orka” (elev 14). Foljaktligen har textens “korthet” nagot att saga nar det
galler motivationen, speciellt nar det ror sig om "framgang” och "utdelning”.

Av de asikter som eleverna 15, 16 och 17 framfor framgar att en Kkort text inte

nddvandigtvis &r lattare att 14sa an en langre text.
Tyckte elevldsarna att l&sningen av microberattelsen var positiv for deras larande? Studien tar
reda pa detta genom fraga G-1 (enkéat 2, tabell 18, nasta sida). Resultatet uppvisar att
elevlasarna varderar upplevelsen av att lasa den fiktiva texten positivt, framforallt pa grund av
att de utokar sitt ordforrad (95% A+B, fraga Glc). Andra positiva, men inte lika hogt
skattade, aspekter ar mojligheten att lara sig hur infodda spansktalande skriver och uttrycker
sig (60% A+B, fraga G1b) samt chansen att fa kontakt med ett vardagligt sprak (60% A+B,
fraga G1b).

Det ar intressant att se att relativt fa elevlasare instammer helt i att microberattelsen var
intressant (30% A+B, fraga G1d och 20%, fraga G3, tabell 18) och att 50% kanner sig
tveksamma. Lat mig paminna om att det inte var elevlasarna som valde microberattelsen.
Kanske kan det forklara en del av elevlasarnas asikter nar det galler fraga G1d.
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Tabell 18.
Larande i spanska som modernt sprak genom lasning av skonlitteratur

A Instdmmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instimmeristorsett €  tveksamt F  Bwvarainte T Total elever som svarade pd enkétfrdgor

A B c D E F
FRAGOR
A, % | A % | A % % | A, % |A, % | T
Enkit2 | G-1TJag tycker att texten som wi laste var positiv for vir inlarning
eftersom
a jag fick kontalkt med ett vardagligt sprik 3 15 9 45 5 25 1 10 1 5|20
b jag larde mig hur infédda spansktalande skriver och uttrycleer
sig 4 20 8 40 3 15 4 20 1 520
¢ jag larde mig nya ord 12 60 7 35 1 5 20
d innehéllet var intressant 2 1w 4 20 1o 0 3 15 1 520
Enkiit2 | G-3 Var temat i texten intressant
Ja 4 20 20
1ej 70035
Delyiz 9 45

Vad ar det som elevlasarna betraktade som svart i lasningen av microberattelsen? 16
elevlasare av 20 svarade pa den oppna fragan G5 dar jag tar reda pa svarigheterna i lasningen
under steg 1 och 2 av modellen. 9 (55%) av de 16 elevlasarna pekar pa att orden &r "svara”
eller ”for svara”. 3 av dessa elevlasare betonar att orden &r "ovanliga” och att det dven ar ett
“ovanligt” eller "konstigt &mne”. Endast 1 elevlasare av 16 papekar att meningarna &r svara.

Jag hade forvantat mig att eleverna skulle ta upp de svarigheter som svaren pa fraga G5
visar, och jag hade dessutom trott att en storre andel av elevl&sarna skulle uppfatta texten som
svar eller alltfor litterar pga orden, meningarna eller innehallet/temat i texten.

6 (37%) elevléasare anser att de inte hade nagot problem med lasningen och 3 av dessa
elevlésare accentuerar samarbetet: ”Nej vi arbetade bra och vi var en bra grupp”, ” Nej! Vi
arbetade pa for fullt!”, ”Nej det var bra att prata pa”. Bara 1 elevlasare av 16 tycker att orden i
microberattelsen ar svara och att det inte hjalper att etablera nagon typ av samtal for att forsta
dem: Ja, orden var svara och det fanns inget direkt att samtala om.

Kunde eleverna innan lasningen av microberattelser se nagon fordel med att lasa i
grupp? | enkat 1 undersoker jag elevldsarnas asikt om vilka fordelar det har att lasa i grupp.
Denna fraga stravar efter att vardera motivationen kring en gemensam lasning.

Enligt resultatet pa fraga C6c (enkat 1, tabell 19) instimmer 65% av eleverna helt i att
det ar "lattare” att samtala nar de sitter med kompisar och 29% instammer i stor sett. Bada
dessa svarsgrupper valjer kompisarna som en mycket viktigt faktor for samtal (84% A+B).

Salunda ar en faktor som underlattar samtalet mellan eleverna att arbeta i par (81%
A+B, C6a) eller i grupp (83% A+B, C6b). Det finns en l&tt tendens till att favorisera att arbeta
i par vilket framgar i och med att fler elever valde alternativet "instammer helt” jamfort med
att arbeta i grupp.

A andra sidan visar resultatet att faktorn kén och huruvida gruppen & homogen inte
spelar en viktig roll for hur eleverna ser pa att etablera ett samtal i klassen. Svaren tenderar att
koncentreras till alternativet "tveksamt” (homogen 41%, C6d och kon 35%, C6e, tabell 19)
och svaren fordelar sig jamt pa de andra svarsalternativen med en létt tendens som favoriserar
att det ar lattare att samtala inom homogena grupper (41% A+B, C6d) eller om grupperna
bestar av bara killar eller tjejer (41% A+B, C6e).

Det &r i viss man forvantat att eleverna tycker mest om att prata med sina klasskamrater
(59% A+B, C5b, enkat 1, tabell 19) eller kompisar (59%, A+B, Cb5a, tabell 19) om en bok
eller en text som de gillade. Det &r utan tvivel intressant att se att bara 36% (A+B, C-5c, tabell
19) av eleverna skulle valja l&raren att prata med om en text som de gillade och att 47% visar
sig tveksamma.
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Tabell 19. Vem vill elevlasarna samtala om microberattelsen med?

A Instdmmer helt D Instimmerintealls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instimmeristorsett C  tveksamt F  Svarainte T Total elever som svarade pd enkitfrigor

A B [ D E F
FRAGOR
A, %A % | A %A %|A % |A %|T
Enkit1 | C-5 Nar jag laser en bok (pd annat sprék an svenska) tycker jag
om prata om den med mina
a kompisar 4 24 6 33 S5 2% 3 18 18
b klasskamrater 3 18 7 41 4 24 1 & 15
¢ larare 4 24 2 12 8 47 1 & 1 & 16
Enkiit1 | C-6 Det &r lattare fér mig att samtala
aipar 7 41 7 41 3 18 17
b i smégrupper (3 till & deltagare) 4 24 10 5% 3 18 17
¢ nir jag sitter tillsammans med mina kompisar 11 463 5 29 1 [ 17
d nar gruppen & homogen 2 12 5 2 7 41 1 6 2 12 17
e nar gruppen bestdr av bara killar eller tjejer 2 12§ 20 6 35 12 12 2 12 17

Hur upplevde elevldsarna en gemensam lasning av microberattelsen? 7 av 17 elevlasare som
svarade pa den dppna fragan G8 (enkat 2) anser att en fordel med att lasa i grupp ar att ”"Man
kan hjalpa varandra”. Enligt 2 elever "slipper [man] fraga lararen sa ofta” och “det blir
roligare”. 3 av 17 elevlasare tycker att det ar lattare att forsta textens innehall” genom att
samarbeta i grupp. Samma andel av elevlasarna lagger till att ”Fler hjarnor, mer kunskap”.
Ytterligare 3 elevldsare betonar mojligheten att diskutera texten eller ”innebtrden” av texten
genom att samarbeta. Genom arbete i grupp tycker 3 elevlasare att man kan "fa kunskap”, "ta
del av andras asikter” och att “man lar sig av varandra”.

Nar det géller elevldsarnas asikt om huruvida textens innehall ar anpassat for att skapa
en diskussion pa steg 3 av modellen, svarade 55% av elevlasarna ”ja” (G-4, enkét 2, tabell
20), vilket framgar av tabell 20 och bara 20% valde alternativet ”nej”. Resultatet &r ganska
positivt for en text som jag sjalv anser som svar och denna svarighet kunde ha paverkat
eleverna negativt nar det galler att etablera en dialog kring texten.

Tabell 20. Innehallet och diskussion kring innehallet

A Instdmmer helt D Instimmerintealls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instémmeristorsett € tvekeamt F  Svarainte T Total elever som svarade pd enkitfrigor

A B @ D E F
A, %A %A %A %A %A %|T

FRAGOR

Enkiit2 | G-4 Textens innehill passade bra for att skapa en diskussion
Ja

ey

Delwis

55 20
20
25

[V

Resultatet av enkét 3 visar att det for de flesta grupperna var en bra upplevelse att samtala
kring texten i sma grupper och sedan avsluta med en diskussion i hela klassen. Varfor?
Elevlasarna vérdesétter att samtalet och diskussionen ger mojlighet att “hdra andras
synvinklar och vad andra tycker [och] tanker samt fa “en annan innebérd av texten forklarad”.
Dessutom upplever de att det ar positivt for dem att man uttrycker gruppens asikter i klassen. |
mina observationer kunde jag konstatera att diskussionen i helklass var svarare for elevlasarna
an att arbeta i sma grupper, framfor allt pa grund av att elevlasarna hade svart att framfora
sina asikter kring texten muntligt. Trots all den informationen som de fick till foljd av den
gemensamma lasningen saknade de enligt min uppfattning traning i att prata pa spanska.

6.5 Elevlasares reception av gemensam lasning och dialog

Genom en gemensam lasning efterstravar jag att elevlasarna i mojligaste man ska anvanda
sina repertoarer i tolkningen av texten samt utvidga dessa repertoarer, dvs att ur ett

45



pedagogiskt perspektiv skapa nya kunskaper, en kvalitativ utveckling av tidigare erfarenhet
(Kernell 2002, s 177-180).

| tabell 21 uppvisas att 48% (fraga D-1, enkét 1) av eleverna i klassen foredrar att lasa
skonlitteratur som de kan koppla till sina livserfarenheter, medan 47% valde alternativet
"tveksam”. Saledes kan man konstatera att elevernas litterara socialisation ar praglad av
elevernas livserfarenhet nar det géller att valja en text eller motivationen for att l1asa en text.

Tabell 21. Lasarens erfarenhet i relation till lasningen

A Instdmmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instammeristorsett € tveksamt F Svarainte T Total elever som svarade pd enkatfrigor

A B @ D E F
A, %A %A %A %A %A % |T

FRAGOR

Enkit1l |D-1 Den skénlitteratur {oavsett sprik) som jag gillar bast & den
som jag kan koppla till min livserfarenhet 4 24 4 24 8 47 1 3 17

Hur upplevde elevldsaren l&sningen av La inmolacion por la belleza nar det géaller att koppla
lasningen till sin egen livserfarenhet? Har elevldsarnas tidigare kunskaper hjélpt dem att
dversatta och forsta texten pa nagot satt? Resultatet av den 6ppna fragan G7 (enkét 2) visar att
4 av de 16 elevlasarna som svarade pa fragan inte tyckte att tidigare erfarenheter hjalpte dem
att forsta eller samtala kring texten medan 11 av de 16 elevlasarna svarade JA pa fragan.

Pa vilket satt kopplade elevlasarna lasningen av texten till sina erfarenheter?
Erfarenheter som elevlasarna namner éar: tidigare ordforrad (2 elevlasare), liknande ord pa
spanska och svenska (1), “hort liknande beréttelser” (1) och “det stdmmer med mina
erfarenheter i verkliga livet” (1).

Lyckades elevldsarna anvanda sina erfarenheter for att tolka microberattelsen? Enligt
resultatet av frdga K2 (enkat 3) ar svaret "nej”. Exempelvis skriver en grupp: “Ingenting
eftersom vi diskuterade fram det. Man bildade ingen direkt koppling”. En annan grupp nekar
ocksa till att ha anvant sina erfarenheter for att tolka texten och tror inte heller att forfattaren
har anvént sin erfarenhet for att skriva texten: Vi tolkade inte texten med hjalp av
erfarenheter och kanslor. Vissa haller inte med och anser att de tolkat texten med erfarenheter
fran tidningarnas utseende fixering”.

En annan grupp elevldsare sager att de tolkade microberattelsen “utifran ett
samhallsperspektiv”’, men namner inte att de anvénde sina egna erfarenheter i tolkningen.

Dessa asikter fran elevlasarna bekraftas i resultatet pa fraga G6 (enkat 2, tabell 22) dar
80% av elevlasarna svarar att deras tidigare kunskaper har hjélpt dem att dversatta och forsta
texten pa nagot satt.

Tabell 22.
Elevernas tidigare erfarenhet som ett stod for lasningen

A Instdmmer helt D Instimmerinte alls E  Kaninte svara As Antal svaralternativ
B Instémmeristorsett € tveksamt F  Gvarainte T Tatal elever som svarade pd enkitfrigor

A B @ D E F
A % | A Y |A %A %A YW A %|T

FRAGOR

Enkit2 |G-6 Har tidigare kunskaper hjalpt dig att éversatta och forstd
texten pé ndgot satt?
Ja 16 80 1 520
Iej 3 15

Kunskaperna som elevlasaren hade nytta av i sin lasning var enligt svaret pa fraga G-6:
ordkunskap (6 elevlasare), uttryck (1), grammatik (4), verbtempus (1), saker fran laroboken
(1), tidigare skrivuppgift om fjarilar (1), spansk musik (1), tidigare spansklektioner (1).
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6.5.1 Elevlasarnas litterara analys

| den litterdra analysen (steg 2, "dialog-litterar lasning-tolkning™) av microberattelsen anvande
elevlésaren foljande litteréra begrepp som verktyg: tema (tema), motiv (motivo), tid och rum
(tiempo y espacio), personer (personajes) och forfattarsynvinkel (vision del escritor) (se s 14,
Lengqvist et al. 1999, s 47-49, 154-155). Utifran dessa begrepp stallde jag reflexiva fragor
(2.5, s 38) som elevlasarna besvarade i grupp.

Med hjélp av den forsta fragan tog jag reda pa om microberattelsens tema aterspeglar en
aktuell problematik? Elevlasarna tycker att microberattelsen tar upp en aktuell problematik
som drabbar ungdomars hélsa och exemplifierar med en 6kande anvéandning av plastikkirurgi,
vilket framgar av asikt 6 och 7.

Asikt 6: Ja, temat aterspeglar ett aktuellt problem. Fér manga ungdomar &r det denna aspekt
som ar viktigast. Detta problem paverkar ungdomars halsa. (egen dversattning)

Asikt 7: Vi anser att det & ett aktuellt problem. Eftersom fler och fler har gjort
skonhetsoperationer. (egen Gverséttning)

Andra asikter ar att det ar ett aktuellt problem som man kan méarka i verkligheten, att ett
kannetecken pa dagens samhaélle &r skénhetsfixering (Asikt 8, 9).

Asikt 8: Precis samma problem finns i verkligheten. Vi bryr oss for mycket om utseendet, dven
om vi plagas av det. (egen Gversattning)
Asikt 9: Det tar upp den aktuella skénhetsfixeringen i samhéllet. (egen dverséttning)

Ytterligare en reflexiv fraga kring microberattelsen var: vilket & motivet till att forfattaren
valjer detta tema? (¢, Cudl es el motivo por el cual el autor elije este tema?). Enligt elevlasarna
ville forfattaren lyfta fram samhallsproblem (Asikt 10), framhava att man vérderar fel saker i
livet (Asikt 11) och/eller att temat handlar om att det ar viktigt att vara sig sjalv och inte bry
sig om utseendet (Asikt 12, 13).

Asikt 12 Forfattaren anser att det &r viktigt att vara sig sjalv och inte oroa sig for sitt utseende.
(egen Oversattning)
Asikt 13: Motivet r att igelkotten inte &r ndjd med sitt utseende. (egen Gversittning)

En grupp anger att det faktum att forfattaren anvander en igelkott som huvudperson i
berattelsen gor att elevlasarna inte tanker pa sjalva problemet direkt. De tycker att det kravs
en narmare eftertanke for att koppla temat till verkligheten (Asikt 14).

Jag forsokte skapa en reflektion och ett samtal kring microberattelsens motiv genom att
fraga elevlasarna huruvida de holl med om microberéattelsens motiv (¢ Estas de acuerdo con el
motivo de la obra?). Svaren var korta och utan nagon djupare reflexion. Alla gruppsamtal
resulterade i att de holl med om microberattelsens motiv, det vill siga att de pa nagot satt
tycker att det ar viktigt att tala om den konfliktsituation som beskrivs: ”Si, un motiv muy
buen”, Si, estamos de acuerdo”, “Si, es un problema actual”.

Tva andra begrepp som elevlasarna arbetade med i den litterara analysen av
microberattelsen var tid och rum (tiempo y espacio). Elevldsarna svarade pa fragan om
huruvida man kan bestdmma vilken tid och vilket rum som microberéattelsen utspelades i?
(¢,Se puede determinar el tiempo y el espacio en que se desarrolla la historia?). Det var svart
for nagra elevlasare att forsta vad jag menade med tid och rum. Detta kan forklara varfor 3
grupper inte reflekterar 6ver rummet dar microberattelsen utspelas i sitt svar. Endast tva
grupper svarar pa fragan och anger motsagelsefullt att microberattelsen ager rum i en urban
miljo eller i naturen.

Nér det galler tid anger 3 av de 5 grupperna att historien ar tidlés medan 2 grupper anser
att verket ar kronologiskt beréttat. Enligt en grupp skulle historien utspelas efter 1700-talet
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eftersom det finns bdcker om zoologi, medan den andra menar att historien utspelas i en
relativt modern tid.

Jag forsokte ta reda pa om elevlasarna pa nagot satt kunde koppla igelkotten till sina
erfarenheter genom att fraga vad elevlasarna hade for uppfattning om personerna och vem de
tyckte att igelkottarna motsvarade. En grupp lyckades inte hitta nagot samband mellan
igelkotten och sina tidigare eller aktuella upplevelser. De svarade pa fragan pa ett mer konkret
sétt, det vill sdga att personerna i microberéttelsen ar en igelkott eller en stickig glob. Orsaken
till att de inte lyckades hitta nagon koppling beror inte pa fragans utformning eller att de inte
forstod eftersom jag forklarade for var och en av grupperna vad fragan syftade till. Utifran
mina observationer in situ framgick att flera elevldsare inte kunde relatera textens betydelse
till verkligheten, vilket enligt min uppfattning inte heller hade nagot att géra med ordens
svarighet eller grammatik utan att approprieringen av fiktiva texter som ett satt att lara sig inte
var utvecklad.

Fyra grupper kunde narma sig till ett mer reflexivt svar, men inte heller de skapade en
betydelse av texten som kopplades till egna erfarenheter. En grupp beskriver personerna som
blyga och raddhagade. Andra grupper ser ett samband mellan texten och samhallet. En grupp
séger att igelkottarna symboliserar manniskor eftersom de har kanslor och beteenden som
liknar manniskors. Tva grupper beskriver igelkottarna som en forestallning av dem som har
fallit for skonhetsidealen eller en bild av det utseendefixerade samhéllet.

En annan fraga som elevlasarna samarbetade kring var: Vad tror du &r forfattarens
synvinkel. Skulle historien kunna vara nagot som forfattaren har upplevt sjalv. Genom denna
fraga soker jag ta reda pa elevldsarnas asikt kring vem som beréttar historien. Ur vilken
synvinkel beréttas historien, ar det en ”jag-berattelse” eller ar texten skriven i tredje person
(han/hon/den)? Elevlasarna delar asikten att det ar forfattaren sjalv som berattar historien i
tredje person. Elevldsarna tror att det &r en historia som handlar om forfattarens liv eller
nagon annan person som han/hon kanner: “El autor cuenta”, ”La visién del escritor es de
tercera persona”, El erzio muerte”.

Svaren pa denna fraga var valdigt korta och i avsaknad av djupare reflexion. En grupp
anser att det ar forfattaren som beréttar (jag-beréttelse) medan andra grupp séger att historien
berattas i tredje person. Ytterligare tva grupper betraktar historien som sjalvupplevd av
forfattaren. Endast en grupp gjorde en djupare analys, men hade trots det ett mycket kortfattat
svar. De menar att det var samhallet som tog dod pa igelkotten.

Elevlasarna fick ett dokument med information om forfattaren. Malet med detta
dokument var att ge elevlasarna mer fakta sa att de lattare skulle kunna argumentera kring
texten, exempelvis kring ett mojligt samband mellan historien i texten och forfattarens
intressen och upplevelser.

Den sista fragan pa detta steg var: Tror du att problemet som det berattas om i historien
intraffar ocksa i Sverige. Elevlasarna tycker inte att problemet som presenteras i texten &r
aktuellt bara i Sverige utan i hela vérlden.

Nu kommer jag tillbaka till tva enkatfragor som man kan satta i samband med steg 2 i
modellen. Den forsta fragan inriktade sig pa att ta reda pa hur elevlasarna uppfattade att
analysera den fiktiva texten med hjélp av litterara begrepp sdsom tema, motiv, tid och rum,
personer, miljo- och personbeskrivning. Alla grupper tyckte att det var till hjalp vilket kan
exemplifieras med foljande svar: “Ja, absolut. Ledorden var hjadlpsamma och vi laste texten
med nya 6gon”.

Den andra fragan gallde i vilken man det ar viktigt att veta nagonting om forfattaren och
textens historiska kontext nar man analyserar texten. Elevlasarna hade olika syn pa detta.
Vissa tycker att textens betydelse gar att hitta endast i texten (grupp 1, 2 och 3) och andra
tycker att kontexten (forfattarens och textens historia) underlattar forstaelsen av texten (grupp
3 och 4).

48



Grupp 1: Det ar egentligen inte alls viktigt sdvida inte det ar en biografi.

Grupp 2: Inte viktigt, om texten talar for sig sjalv.

Grupp 3: Det &r viktigt att forsta varfor han skrev texten. Vissa haller inte med for de anser att
anledningen framgar i texten.

Grupp 4: Lattare att forsta textens syfte om man vet lite om forfattaren.

6.5.2 Diskussion kring texten och dess litterara analys

Steg 3 ”diskussion-lasning-identifikation” handlar om att elevldsarna skapar en allman
diskussion dar de vander sig till texten pa ett djupare och mer sjéalvreflekterande satt, samt
integrerar sina egna erfarenheter i l&sningen och tolkningen av texten.

Diskussionen genomfordes efter det att alla grupper hade forstatt, last och tolkat La
inmolacidn por la belleza. Jag motiverade elevlésarna att etablera dialogen genom att stalla en
allmén fraga: Vad dr det som ar intressant med microberattelsen? (¢ Qué es lo interesante del
(con el) microrrelato?). Det var en fri diskussion dar eleverna nar som helst kunde ta ordet
genom att rdcka upp handen.

Eleverna upprepade muntligt vad de hade skrivit — resultatet av deras samarbete genom
dialog. Diskursen som elevlasarna konstruerade uttrycker sammanfattningsvis foljande asikt:
microberattelsen behandlar ett aktuellt problem i vart samhélle, och det ar darfor forfattaren
skrev om denna problematik. Enligt elevl&sarna ar problemet att det & mer och mer viktigt att
se snygg ut i samhéllet. Det har blivit en norm for samhéllet. Anledningen till att detta &r ett
problem for samhéllet ar att det drabbar ungdomars hélsa.

Elevlasarna satter tva begrepp emot varandra — den fula (lo feo) och den vackra (lo
bonito). De séger att i samhéllet associeras den fula med ett negativt varde medan den vackra
far ett positivt varde.

For elevldsarna ar det mojligt att beréttelsen relaterar till en tidigare erfarenhet av
forfattaren, och att igelkotten representerar forfattaren. Elevldsarna beskriver igelkotten som
blyg och raddhagad.

6.6 Resultatsammanfattning

| resultatet framgar att de relevanta aspekterna i den fiktiva texten och dess lasning i
undervisningen av moderna sprak ur ett didaktiskt perspektiv enligt elevlasarna ar att utoka
sitt ordforrdd och att uttrycka sig pa spanska, och i mindre grad att fa kontakt med de
kulturella véardena. De ser det som sekundért att fa lara sig hur infodda spansktalande skriver
och uttrycker sig samt chansen att fa kontakt med ett vardagligt sprak. Elevlasarna upplever
att de storsta problemen nar det géller att 1&sa skonlitteratur i larandet &r att de fiktiva texterna
ar for litterara eller svara att anvanda i praktiken.

Elevlasarnas svarigheter nar de laste microberattelsen var framforallt de nya orden,
grammatiken och textens deskriptiva struktur. Elevldsarna ser dock samarbete som en bra
strategi for att minska dessa svarigheter.

Samspelet mellan lasning och dialog for forstaelse och tolkning av den fiktiva texten
spelar en viktig roll for att underlétta lasningen. Foljaktligen ser elevldsarna en dialogiskt
gemensam lasning som en lamplig och anvéndbar strategi for att underlatta Gversattning,
forstaelse och tolkning av den fiktiva texten.

Lasningen i sma grupper som en didaktisk strategi for att oversatta, lasa och samtala
kring den fiktiva texten uppvisar bade positiva och negativa sardrag. Ett element som namns
som positivt ar att lasning i grupp underlattar forstaelse av textens innehall, tillater utbyte av
information mellan elevlésarna, leder till att 6ka elevernas autonomi och gor det roligare att
l&sa under lektionen.
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Ett negativt element i gruppens samtal uppstod om elevldsarna inte lyckades hitta
strategier for att prata pa spanska om microberattelsen. Det ledde till att elevlasarna undvek
att Ova pa att prata spanska och istallet anvande sig av svenska under lasningen.

Elevlasaren anser som avgorande for ett hogre eller lagre deltagande och delaktighet
inom de olika faserna av lasningen och dialogen att a) elevldsaren ska kanna de personer som
han/hon ska prata med, b) elevlasaren ska ha bra idéer (kreativitet), c) elevlasarna ska ha
formaga att komma 6verens (konsensus), d) ha lust, €) ha tillit till varandra och f) fa en lagom
lang text att diskutera. Kon spelar enligt deras uppfattning ingen roll alls for dialogen och
ldsningen. Dessutom visar resultatet att de element i texten som stimulerar elevlasarna till en
dialogisk lasning &r autenticitet, intressevackande, kort langd och att texten ar lagom anpassad
till elevernas niva.

Nar det galler sattet pa vilket elevlasarens reception av kortprosatext sker kan noteras att
det finns en tendens att elevldsarna varken fore och efter lasningen av microberéttelsen faster
vikt vid forfattarens biografi, livshistoria, ideologi och/eller kon samt textens ursprung och
kontext. Elevl&sarna anser inte heller att det &r nédvandigt att analysera textens titel for att
skapa en inledande forstaelse av texten.

Elevlasarna kunde inte koppla lasningen av microberattelsen till sina egna personliga
erfarenheter. Istéllet tog de samhéllets eller forfattarens perspektiv i sin tolkning dar de
anvande sig av tidigare kunskaper.

Det didaktiska sattet att lasa den fiktiva texten paverkar elevernas tolkning framforallt
genom de litterara begreppen samt genom interaktion mellan elevlésare och utbyte av asikter.
Elevlasarna uppskattar att anvanda litterara begrepp sasom tema, motiv, tid och rum,
personer, miljo- och personbeskrivning och begreppen anses vara till hjalp for att analysera
texten utifran ett litterart perspektiv. Kontexten, dvs forfattarens och textens historiska
sammanhang, ansags inte vasentligt for att forsta texten.

Till Iasstrategier som elevlasarna anvander for att forsta och tolka den fiktiva texten kan
raknas anvandning av bade svenska och spanska samt den kontrastiva metoden att skriva ner
texten pa svenska for att jamfora och hitta likheter och skillnader mellan de tva spraken.
Dessutom uppvisas en okning i anvandandet av strategin dar elevldsaren forsoker Oversatta
hela texten i jamforelse med elevernas svar innan lasningen. Dérutver konstaterar man att
tendensen att anvénda Oversattningsstrategin av ord/meningar i texten under ldsningen av
microberattelsen okar i jamforelse med resultatet pa motsvarande fraga i enkat 1 (elevernas
tidigare socialisation).

Resultatet uppvisar att dialog och diskussion berikar elevernas tolkning.
Observationerna visar aven att diskussionen i helklass var svarare for elevlasarna jamfort med
att arbeta i sma grupper, framforallt pa grund av att elevlasarna hade svart att framfora sina
asikter kring texten pa spanska i helgrupp.
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7 Slutdiskussion

En gymnasieelev som studerar spanska pa steg 4 ar en elev som kan lasa pa sitt modersmal
och har en grundlaggande sprakkunskap i spanska som modernt sprak samt besitter en
utvecklad lasférmaga pa engelska som andra sprak. Resultatet av nationell utvéardering 2003
(NU-03) bedomer exempelvis elevernas kunskap i engelska som “mycket goda kunskaper”
nar det galler att skriva och tala pa engelska (Skolverket, Nyhetsbrev 7/2004, s 1). |
amnesprovet ar 2007 i grundskolans arskurs 9 uppvisas att ”58 procent [av eleverna i
engelskamne] fick VG eller MVG. Manga elever i Sverige har alltsa en mycket god receptiv
formaga pa engelska, nagot som ocksa har kunnat konstateras i ett internationellt
sammanhang” (Skolverket, 2004, s 14). Nar det galler lasfardigheter nar 92% av eleverna
malet och 58% fick VG eller MVG.

Utifran dessa fakta kan man anta att nar det géller att lara eleverna att lasa skonlitteratur
pa spanska som modernt sprak bér man utgd fran elevernas tidigare erfarenhet genom
lasningen, inte bara pa sitt modersmal utan ocksa pa engelska. Foljaktligen bor lararen i
spanska som modernt sprak anstranga sig for att eleverna ska préva och/eller transferera de
lasstrategier de anvander pa svenska och engelska, och utifran dessa erfarenheter skapa nya
lasstrategier.

Utover detta finns undersokningarna av Anna Thyberg (2009, s 97-110) och Angela
Marx (2009, s 87-88) som visar att trots att elevlasarna kan ha svarigheter i lasningen kan de
na en intensiv upplevelse av textens innehall och agna sig at djupa och reflexiva diskussioner.
Da ar fragan hur vi kan hjalpa eleverna att hitta strategier for att uttrycka sina asikter kring en
skonlitterér text i undervisningen i spanska med skonlitteratur.

Utifran resultatet i min nuvarande undersékning fungerar dialogen som en bra strategi i
lasningen pa spanska som modernt sprak som kan underlatta for eleverna att transferera
lasstrategier fran andra sprak.

Den forsta fragestallningen i studien syftar till att klargora vilka aspekter i den fiktiva
texten och dess lasning som &r relevanta att anvanda i undervisningen i spanska pa steg 4.

Liksom STRIMS (Per Malmberg et al. 2002, s 22) har jag konstaterat (Gallardo 2009)
att det som &r viktigt for elevldsarna i sitt larande av spanska genom lasningen &r larandet av
nya ord och att utveckla sin formaga att uttrycka sig pa spanska. Detta resultat visar oss att
orden &r en viktig faktor att ta hansyn till ndr vi ska valja en text, planera hur texten ska
presenteras samt vilka arbetsresurser vi ska ge eleverna for att de ska lyckas med lasningen.
Hur vi hanterar orden i en text kan vara avgorande for elevernas framgang eller misslyckande
i lasningen av en fiktiv text.

Selena Millares (2003, s 40) noterar ord med litterar komplexitet som hinder for
lasforstaelse och Angela Marx (2009, s 87-88) lagger tonvikten pa elevlasarnas otillrackliga
ordforrad som en faktor som kan paverka bade lasningen och motivationen. Dessa tva hinder
har jag ocksa observerat i samband med undersokningen och lasningen av microberéttelsen.

Resultatet av enkaterna uppvisar att elevlasarna tar sig an textens svara ord genom att
samarbeta for att hitta ordens betydelse. Som slutsats kan man hdvda att elevldsarna
uppskattar bade samarbetsmetoden och att anvanda lexikon hogre an att fa en fardig
vokabular/ordlista till texten.

Enligt mina resultat utgor ordforradet en nédvandig drivkraft for att etablera en dialog
och samarbete kring 6versattningen av texten. Ett okat ordforrad och samarbete leder till att
den sprakliga formagan hos eleverna kan utvecklas och gor dialogen mer givande och majlig.
Samtidigt ger dialogen mdojlighet for elevldsarna att associera ett ord med en upplevelse. |
detta delar jag Gunilla Molloy:s (2008, s 95) uppfattning att "genom att lasa och prata om
olika ord och anvanda dem nér egna erfarenheter skall beskrivas, kan ord infogas i elevens
eget ordforrad pa ett mer levande sétt an mekaniskt ifyllande av olika rutor”. Till samma
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slutsats kommer ocksa STRIMS (Per Malmberg et al. 2002, s 51, 76), Eriksson och Jacobsson
(2004, s 19-21).

Dessutom visar mina observationer att en adekvat didaktisk kunskap om hur man
arbetar med ord dr ett grundldggande villkor for att lyckas med en god lasning, dar elevlasarna
klarar avkodning och forstaelse av texten. Det har som konsekvens att lararens kunskap och
kreativitet bor inrikta sig pa att hitta strategier som hjalper elevlasarna att hantera forstaelsen
av ord. Anda ar malet med lasningen ett annat, och inte ordet i sig sjalvt. Ordforrad ar en
resurs fOr att stodja utvecklingen av elevernas repertoarer ur en dialogisk, litterar, kulturell
och ideologisk inriktning.

Ett viktigt resultat av Dialog mellan elevlasare ar att ju mer elevlasarna faster vikt vid
att hitta eller skapa textens betydelse desto mindre satter elevlasarna fokus pa att behérska alla
ord. Det vill séga att det blir mindre viktigt att Oversatta alla ord i texten och/eller upplevelsen
av att alla ord som star i texten maste memoreras och inte far glommas. Fokus pa textens
innebord medfor att ordens betydelse star i starkt samband med kontexten dar texten eller
beréttelsen sker.

De didaktiska stodresurserna till lasningen av microberattelsen var tvasprakligt lexikon,
en Oversattning av de meningar som hade en hdg komplexitet och definitioner av nagra
komplexa ord. Dessa resurser uppskattades av elevldsarna. En annan didaktisk resurs var
lararens engagemang for att stimulera elevlédsarna att sjalva vélja eller sortera de ord som han
eller hon tyckte att de behdvde lara sig, forsta och internalisera. Denna strategi beskrivs av
Whiteman (2003 i Marx 2009, s 88) och kallas global lasning. Utifran detta antagande blir
ordet mindre viktigt. Tvartom blir meningarna viktigare som redskap for att skapa en tanke
om texten betydelse, ett villkor som Richards och Rodgers (2003, s 205) har for ett larande ur
ett kommunikativt perspektiv. Dessutom blir elevldsarna mindre beroende av gloslistan och
mer aktiva i lasningen ndr de lar sig nya ord eller meningar, samt stimuleras att hitta egna
strategier for att valja de ord som de tycker ar viktiga.

Mina observationer visar att dven om elevldsarna svarar att de foredrar en
lasningsstrategi for att hitta en allmén idé om textens innehall finns i praktiken en tendens att
de anvander en Oversattningsstrategi dar lasaren oversatter alla ord. Detta kan férklaras med
hjalp av Lars-Goran Malmgren (1983, s 23) nar han utifrdn dissonansteorin havdar att
eleverna i en gymnasieklass vill undvika konflikter som gestaltas i texterna genom att inte
erkanna dem, “eftersom ett sadant erkdnnande hotar manniskor balans och harmoni”.

En av elevernas asikter kring lasning av microberéattelsen var att textens grammatiska
konstruktion ses som ett hinder for forstaelsen, men inte som ett stort problem for lasningen.
Elevlasarna vander sig till ett gemensamt arbete och samtal for att underlatta sin forstaelse av
textens grammatiska konstruktion.

Man kan sdga att ordens didaktiska hantering ar en aspekt av texten som presenteras
som viktigare for elevlasarna an mer grammatiska aspekter. Man kan dven lagga betoning pa
att elevlasarna ger den kulturella och historiska sidan i lasprocessen en sekundar stallning
jamfort med ordens och grammatikens betydelse. Utifran mina observationer in situ kan jag
séga att de elevlasare som inte faste vikt vid forfattaren och det kulturella och historiska
sammanhanget hade svarare att delta i samtalet och att hitta och skapa en betydelse av texten.
Detta visar att eleverna forstar lasningen pa spanska som modernt sprak mer som en
avkodning av texten &n en avkodning och tolkning av en diskurs i sin kontext. Denna attityd
till lasningen star i motsats till McCormick och Wallers (1987, s 193) uppfattning att texten
och lasningen &r forknippad med en viss social kontext och dess komplexitet vilket ger
upphov till olika typer av lasningar och tolkningar av en och samma text (Ingarden 1973, s 53,
58; Iser 1985, 174).

Kort sagt, kommunikativa och interaktiva didaktiska procedurer kan minska
elevlasarnas stress nar det galler svarigheten att hantera ordens betydelse. En konsekvens av
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denna observation ar att spraklarare/spanskaléarare bor utforma strategier som ger elevlasarna
mer mojligheter att samarbeta och etablera en dialog kring orden och deras betydelse i texten.

Ett problem som STRIMS-projektet beskriver for elever som studerar spanska &r att:
”[d]e gav sig heller inte tid att fundera 6ver vad ett ord kunde betyda, utan slog snabbt upp
ordet i en ordlista eller en ordbok, alternativt fragade en kamrat” (Malmberg et al. 2002, s
162). Detta beteende kunde jag observera vid elevlasarnas forsta gemensamlasning pa steg 1
(l&sning-dialog-0versattning). Ett mojligt sétt att hantera denna icke dnskvarda situation &r att
vidareutveckla alternativet frdga en kamrat” och stimulera dem att reflektera kring ordens
betydelse (kontrastiva metoder mellan olika sprak). Denna reflektion dr nodvandigt for att
utveckla ordens betydelse i sin respektive omgivning. Ett viktigt element som paverkar den
didaktiska modellens effektivitet &r typen av fragor som man stéller kring texten. Mina
observationer visar att om dessa fragor inte inbjuder till reflexion leder de till att elevlasarna
inte funderar tillrackligt mycket over ordens betydelse i den aktuella texten. Saledes kan
kommunikativa och interaktiva strategier i lasningen i spanska som modernt sprak stimulera
elevlésarna till en mer reflexiv attityd till ordens betydelse.

En annan viktig didaktisk resurs for lasning i grupp, samarbete och samtal &r att ge
elevlasarna tillrackligt med tid for att kunna lasa texten minst tva ganger samt tid for att svara
pa fragorna som inbjuder till reflexion och leder elevldsarna till dialog.

En annan undersokningsfraga som jag ville ta reda pa var vilken roll relationen mellan
lasning och dialog spelar for forstaelse och tolkning av microberéttelsen, och vad det ar som
uppfattas som positivt eller negativt med att Oversatta, ldsa, och samtala kring den fiktiva
texten i grupp.

En attityd som jag observerade under lasningsprocessen var att elevldasarna ser den
gemensamma lasningen som “en l&xa” dar det krdvs att de presterar och ar effektiva. Denna
observation stammer 6verens med Lars-Goran Malmgrens (1983, s 23) asikt om att det finns
en viss instrumentalism i lasningen i skolan och salunda blir lasningen mindre personlig. Man
kan poangtera att ingen elevlasare anger nagot argument kopplad till kanslor, njutning eller
smak nér det galler l1&sningen.

Elevlasarna &r mer positivt installda till en individuell l1asning, med argument som battre
koncentration, snabbare l&sning (effektivitetsfaktor) eller att man kan l4sa i sin egen takt
(tidsfaktor). Anda visar undersokningen att elevlasaren upplevde sin erfarenhet av en
gemensamlasning som positiv pa grund av att elevlasarna kande att de kunde fa hjalp av
varandra och léra sig pa ett battre och roligare sétt. Darfor menar jag att gemensamlasningen
ar ett annat didaktiskt element for att framja elevernas motivation och minska de problem som
eleverna upplever kopplade till texten.

Att lyckas med en gemensam lasning beror till stor del pa elevlasarnas formaga till
dialog. Elevlasarna uppskattar att samtalet och diskussionen ger méjlighet att lyssna pa andras
tolkningar av texten vilket berikar lasningen med andra perspektiv och okad forstaelse.
Resultatet visar att gemensamlasning leder till ett larande som framférallt sker i en émsesidigt
interaktiv social handling som redan George H. Mead (1995, s 121) och Olga Dysthe (1995, s
50-52) konstaterade. Under arbetet i sma grupper (steg 1 och 2 i modellen) brukar de flesta
elevlasare tendera att etablera en dialog pa svenska, och bara en liten del av dialogen
genomfors pa spanska. Denna dialogiska sprakstrategi skulle kunna vara en konsekvens av
osakerhet och/eller brist pa traning i att samarbeta i grupp med det spanska spraket som
resurs. Detta Gverenskommer med resultatet av STRIMS déar det anges att “[m]anga elever
overgar till att tala svenska, nar det fattas dem ord pa det fraimmande sprak” (Malmberg et al.
2002, s 149).

Enligt min asikt ar det viktigt att lararen finner strategier for att motverka detta. Risken
ar inte att elevlasarna anvander svenska eller engelska som hjalp for att forsta eller tolka
textens innehall, utan att eleverna undviker att 6va pa spanska eftersom det ar lattare att prata
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pa svenska och sedan redovisa uppgiften skriftligt pa spanska. Elevlasarna kan uppfatta
lasningen som en aktivitet dar de maste prestera bra for att fa ett bra betyg istallet for ett
tillfalle att lara sig och att utvecklas. Jag blir alltid forvanad nar eleverna fragar om de ska
gora aktiviteten pa svenska eller spanska nar de ar pa lektion i spanska.

Mina observationer visar att eleverna behover tid for att forbereda sig pa att prata for att
vaga prata om hur de har Gversatt texten, om vad de har forstatt av texten och om hur de har
tolkat texten. Dialogen &r pa det sattet en konstruktion som utvecklas inom lasprocessen. Min
didaktiska modell for lasning av kortprosa (se figur 5, 6) soker tillgodose detta behov genom
att beakta tre steg for lasning och diskussion. Dessa steg forsoker leda elevlasarna till att steg
for steg konstruera en dialog dér de talar uteslutande pa spanska om texten samt ger eleverna
resurser for att undvika svenskans dominerande narvaro pa de tva forsta stegen.

Elevlasarna i klassen visar en stor lust att samarbeta, men de stéller nagra villkor for bra
samarbete och samtal som man kan klassificera som inre villkor och yttre villkor. Inre villkor:
nérhet (att de kanner till de personer som de ska prata med), kreativitet (att deltagare har bra
idéer), konsensus (en instéllning att férsoka komma 6verens), kommunikation (att deltagarna
ska ha lust och tillit att prata). Ett yttre villkor for samarbete och samtal &r att texten &r lagom
lang. Dessa villkor stammer Overens med begreppet "verkligt” grupparbete av Hammar-
Chiriac (2008, 71-72) dar grupparbete krdver “gemensamma anstrangningar, samlat
utnyttjande av gruppens kompetens” samt att lararen uppmuntrar att gruppens asikter utnyttjas
I uppgiften och att grupparbetet kretsar kring en gemensam problemlésning och/eller ett
reflexivt arbete. Detta utgor dven nagra utgangspunkter for en lamplig miljo for en larande
grupp (Krechevsky och Mardell 2006, s 284-294) och/eller samarbetsinlarning (Sahlberg och
Leppilampi 2005, s 76-80). Resultatet i min nuvarande studie visar att en gemensam lasning i
form av grupparbete ar uppskattat av elevlasaren, och salunda presenterar sig som en lamplig
didaktisk resurs for dialog.

Resultatet pavisar en Okad positiv vardering av detta alternativ i jamforelse med
elevldsarnas tidigare lasningssocialisation. Elevlasarna har haft en positiv upplevelse av
gemensam l&sning i form av grupparbete dar de sociala dragen betonas. Mina observationer
stammer helt med andras forskningsresultat sdsom Ulla Runesson (1995, s 80) som havdar att
"nar arbetet i gruppen fungerar som béast bidrar det alltsa till att eleven utvecklas saval
kognitivt som socialt”; Svein Stensaasen och Olav Sletta (1996, s 33) séger att “eleverna kan
utveckla omsesidigt forstaelse och lara sig att ta hansyn till varandra” genom grupparbete;
Sahlberg och Leppilampi (2005, s 74) sdger att genom grupparbete utvecklar eleverna den
sociala formagan (interaktionen) vilket gor att inlarningen blir battre bade kvalitativt och
kvantitativt. Inger Groning (1997) anser att ”eleverna som i samspel med varandra och lararen
aktivt deltar i klassrumsinteraktionen gynnas bade socialt, sprakligt och kunskapsmaéssigt”.

Undersokningen har tagit upp faktorer som antingen gjorde det mer eller mindre svart
eller underlattade elevlasarnas forstaelse av microberattelsen. Vokabularen var ett hinder for
en flytande lasning och forstaelse, medan dialogen kan presenteras som en
lasforstaelsestrategi som underlattar forstaelsen av texten och samtidigt ger mojlighet att
anvanda modersmalet for att fordjupa forstaelsen av ordens innebord i en gemensam lasning.
En annan strategi ar att dversatta texten genom att skriva ner texten till svenska.

Lars Wolf (2002, s 135) menar att ett mal for undervisningen, salunda aven for
sprakundervisningen, "bor vara att underlatta for eleverna att 6ka sin formaga att utveckla och
forklara sina tolkningar, muntligt och skriftligt”. Utifran resultatet i Dialog mellan elevlasare
kan man saga att dialogen fungerar som en strategi for att underlatta svarigheter i texten och
med lasning. En dialogisk gemensamlasning hjélper elevlasarna, inte bara att forstd utan
tillater ocksa en bredare tolkning av texten. | dialogen skapas bade ett samarbete mellan
elevldsarna och ett utbyte av asikter som Dysthe (1995, s 228) sager ar en aktiv konstruktion
av nya meningar. Dialog etableras kring vokabularen och det finns tva satt att genomfora
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dialogen: Nagra laser och pratar samtidigt om det som &r svart medan andra forsoker lasa hela
texten ensamma for att sedan samtala med de andra elevlasarna om textens svarigheter.

En dialogisk gemensamlésning &r dven en didaktisk resurs som kan stimulera eleverna
till lasning. Det ar en drivkraft som gor kunskap, insikt och fostran mojligt i l&sningen.
Samtidigt far man betona att man inte kan ta for givet att eleverna vet hur man kommer in i en
dialog. Detta ar nagot som elevlasarna maste lara sig och lararen bor vara medveten om att det
ar sa.

De aspekter som ar avgorande for elevldsarens deltagande och delaktighet inom de olika
faserna av lasningen och dialogen dr exempelvis: en text anpassad till elevldsarnas
kunskapsniva, ord/meningsforklaringar, en kortare skonlitterdr text, autenticitet och att temat
ar kopplat till elevlasarnas intressen.

Svaren pa de didaktiska fragorna om hur hanteringen av ordférradet presenteras och
planeras, hur elevernas uppfattar ordens betydelse och hur man planerar samarbete och dialog
har ett direkt samband med elevlasarnas motivation till lasning (forstaelsen och tolkningen),
dialog och samarbete. Jag haller med Arfwedson och Arfwedson (2002, s 37) nar de havdar
att svarigheterna med en arbetsuppgift inte beror pa arbetsuppgiften i sig utan hur man
organiserar arbetet och samverkan kring uppgiften. Forfattarna anger att i en alltfér fri och
ostrukturerad gruppuppgift 1ar sig eleverna ganska litet.

En sarskild aspekt som stimulerar elevldsarna att samarbeta och foljaktligen skapar en
positiv instéllning till en gemensamldsning ar att sitta och samarbeta med kompisar eller
klasskamrater man kénner.

Arfwedson och Arfwedson (2002, s36) namner att vid grupparbete ersétts lararens
information av informationsutbyte mellan gruppens medlemmar”. | min nuvarande
undersokning anger elevlasarna i 6verensstdmmelse med Arfwedson och Arfwedson att en
motiverande faktor for en gemensamlasning ar att kanna sig sjalvstandiga fran lararen. En
annan aspekt som elevldsarna tar upp ar att larandet blir roligare och mer effektivt med flera
hjarnor, och att genom en gemensamlasning kan elevlasarna utbyta asikter och lara sig fran
varandra. Dessa aspekter som namns av elevldsarna Gverensstdmmer med Johan Naslunds
(2008, s 187-195) resultat i sina studier om elevers och studenters syn pa grupparbete.
Dessutom ses dessa faktorer som viktiga for att producera aterféring, fragor, alternativ eller
ifragasattande mellan gruppdeltagarna i den gemensamma lasningen. De faktorerna ar aven
viktiga for att gruppmedlemmarnas asikter, attityder och fallenheter ska kunna forandras
genom samspelet. Daremot ar faktorer som kdn och homogenhet mellan gruppdeltagarna inte
viktigt for att samarbeta och samtala.

Lars Wolf (2002, s 136) havdar att det &r viktigt att litteraturundervisningen ger
mojlighet for elevldsarna att “lara k&nna varandra i egenskap av litteraturlésare och darmed
skapa forstaelse for hur olika man kan lasa texter”. | Dialog mellan elevlasare undersoks hur
elevldasarna ser pa det mangfasetterade sattet att uppleva en text i en dialogisk
gemensamlasning. Resultatet stimmer absolut 6verens med Lars Wolfs pastaende och visar
att samtalet och diskussionen uppskattas pa grund av de tankeutbyten som sker vilket ar till
hjalp for att hitta en betydelse av texten.

Elevlasarna hade storre svarigheter att etablera en diskussion infor hela klassen (steg 3 i
modellen) an i sma grupper. Orsaken till detta kan framforallt vara att de var tvungna att
uttrycka sig pa spanska och att de hade svart att framfora sina asikter kring texten muntligt.
En faktor som underlattade samtalet i de sma grupperna var att samtalet skedde mer pa
svenska dn pa spanska och att elevlasarna samtidigt uttryckte sig skriftligt pa spanska.

Orsaken till att inte alla lyckades med att prata pa spanska och uttrycka sina asikter
kring texten infor hela klassen beror troligen ocksa pa att dessa elevlasare saknade traning i att
prata pa spanska. De elevlasare som lyckades sdga sina asikter pa spanska infor hela klassen
upprepade det som de precis hade pratat och skrivit om under arbetet i smagrupper. Anda
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avvisar jag inte méjligheten att det laga deltagandet i diskussionen i helgrupp kan bero pa att
elevldsarna “kanner sig osakra infor varandra” vilket Rigmor Eriksson och Annsofi
Jacobssom (2004, s 55) har observerat i sina undersokningar. Detta ar dock en fragestallning
som jag inte tog upp i mina enkéter. Det fanns ocksa vissa elevlasare som inte hade ett
tillrackligt ordforrad for att lyckas med en dialog kring texten. Det ar ett hinder, men inte lika
betydelsefullt som att sakna traning i konversation pa spanska tycker jag. Elevlasare med
otillrackligt ordforrad eller med bristande traning i att uttrycka sig pa spanska var mer passiva
an aktiva, men anda inte ointresserade av att lyssna pa sina klasskamrater.

Om man analyserar elevernas delaktighet i samtalet bade under dialogen i smagrupp och
diskussionen infor hela klassen utifran Lars Wolfs (2002, s 145) villkor for en lasarorienterad
undervisning kan man saga att under hela lasningsprocessen (steg 1, 2 och 3 i modellen) var
samarbetet elevlasarnas starka sida. | dialogen var de toleranta gentemot andras asikter, fel
och okunnighet. De skapade en demokratisk relation till varandra dar de forsokte skapa en
gemensamldsning genom att respektera varandras individualiteter.

Mottaglighet att fa “formulera sina reaktioner och uppfattningar” var inte ett problem.
Elevlasarna sjdlva skapade en miljo dar de kande att de kunde séga sina asikter vilket kan
relateras till l&rarens agerande for att skapa en adekvat miljo.

Nér det géaller den litterara analysen anvéande elevl&sarna de litterdra begreppen som en
resurs for att underlatta analysen av microberattelsen. Dessa resurser utgor dock pa inga
villkor malet for analysen. Daremot forsoker jag underlatta elevlasarnas forstaelse och
tolkning genom anvéndandet av dessa resurser, det vill sdga att elevldsarna ska komma till
sina egna antaganden och dra sina egna slutsatser utifran sina egna upplevelser. Liksom
Gunilla Molloy (2008, s 70) anser jag att lararen "maste trana eleverna i att reflektera 6ver de
texter de laser och att samtala bade om de erfarenheter som texten beskriver och om de egna
tankar som texten kan vacka, dvs. ge textrespons”. Det innebdr att eleverna reflekterar kring
texten genom att anvanda och utveckla bade intellekt och kénslor. Angaende elevlasarnas
reflexiva gemensamlésning tycker jag att grupperna var relativt noggranna, exempelvis
forklarade nagra elevlasare microberattelsens problematik utifran ett samhéllsperspektiv.

Forandringsbenagenheten var svag, framforallt pa grund av att elevlasarna inte
uttryckte personliga tankar och kanslor, vilket enligt min uppfattning gjorde att elevldsarna
intog en distanserad attityd till problematiken. Detta betyder att deras tanke-, asikts- och
kansloproduktion inte var tillracklig for en forandringsbendgenhetsprocess. Det laga
kanslomassiga engagemanget i diskussionerna kan bero pa att textens tema kan ses som alltfor
privat for att diskutera i klassen om det kopplas till den egna kroppsuppfattningen, hur man
ser pa sitt utseende och vilken betydelse utseendet har for en sjélv.

Pa vilket satt sker elevlasarens reception av kortprosatexten? Varfor tolkar de det som
de tolkar? Paverkar det didaktiska sattet att arbeta med den fiktiva texten elevernas tolkning?

De flesta elevlasarna tycker att tidigare erfarenheter (ordkunskap, flersprakkunskap,
tidigare lasningar samt verkligheten) hjéalpte dem att forsta och/eller samtala kring texten.
Anda uttrycker ingen elevlasare nagon upplevelse dar de tycker att den egna erfarenheten kan
kopplas till texten betydelse.

Microberattelsens tolkning skedde "utifran ett samhallsperspektiv”’. Microberattelsen tar
upp ett problem som elevlasarna bedémer som en aktuell problematik som drabbar ungdomen
och hela samhallet. Det har var en positiv aspekt av microberattelsen som paverkade
elevlésarnas intresse och lust att lasa positivt.

Vissa elevlasare hade svarigheter att tolka texten pa grund av att elevlasarna inte trodde
att forfattarens historia och ideologi var viktig for tolkningen och inte heller refererade till
nagon upplevelse dar deras kanslor dras in. Nar det galler elevernas synpunkt pa forfattarens
betydelse i tolkningen av microberattelsen delar grupperna in sig i tva inriktningar: en som
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tycker att textens betydelse hittas endast i texten och en som tycker att kontexten (forfattarens
och textens historia) underlattar forstaelsen av texten.

Tva didaktiska resurser ar viktiga for att underlatta for elevlasarna att tolka texten. For
det forsta var anvandningen av litterdara termer en hjalp utifran ett pedagogisk och didaktisk
synsatt for att elevlasarna skulle kunna ordna sina asikter kring texten. Samtidigt var det
tydligt att elevl&sarna inte hade goda kunskaper om litteréara termer.

For det andra presenterar sig diskussionen i helklass som nddvéndig for att forstarka
elevernas muntliga formaga och tillit att prata pa spanska. | diskussionen upprepade vissa
elevlasare muntligt det som de hade skrivit ner pa papper, och som var en produkt av
samarbetet genom dialog. | detta fall drar jag slutsatsen att trots svarigheterna hjalper en
tydligt formulerad och organiserad uppgift elevlasarna att samtala. Denna asikt
overensstammer med Ulla Hakansons slutsats i STRIMS, dar hon havdar att "ett samarbete
kring en tydligt formulerad uppgift kan stimulera eleverna att helhjartat anvénda sina
sprakliga resurser” (Malmberg et al. 2002, s140).

STRIMS-projektet havdar ocksa att "tala det fraimmande spraket &r alltsa inte bara en
frdga om att vilja och vaga, utan ocksa i hog grad om att kunna” (Malmberg et al. 2002, s
142). Genom den trefas modell som jag anvander mig av strévar jag efter att elevldsarna ska
kunna skaffa sig kunskap om det som de ska prata om (microberattelsen), det vill sga inte
bara ord utan ocksa ett sammanhang och att konstruera ett budskap som framférs till andra.

Trots det positiva med diskussionen kunde jag konstatera att det efter tva steg var svart
att iaktta utifall identifikationen i Staffan Thorsons mening (1988, s 165; 2005, s 10) hade
intraffat. Aven om elevlasarna pratade utifrdn ett samhéallsperspektiv och kunde tala om vad
de tyckte var ratt och fel visade de inte ndgon klar identifikation med personerna eller
asikterna i texten. En direkt konsekvens av avsaknaden av identifikation ar att dialogen
minskar mellan eleverna.

Utifran detta faktum drar jag slutsatsen att lararen i borjan av lasningen bor betona att
identifikation ar ett efterstravat mal med lasningen, och att lasningen fungerar som en
identitetsutveckling (Molloy 2008, s 289).

Man far sdga att dialogen och typen av fragor ar tva didaktiska resurser som kan
underlatta ett reflexivt samtal kring det fiktiva, samt att skapa en reflexiv attityd till spraket
och salunda till kulturen (Kramsch 1993, s 11). Det ar tva didaktiska resurser som paverkar
huruvida elevldsarna gor en mer eller mindre djup, intensiv och uppriktig tolkning av texten.
Varfor ar det sa viktigt med en dialogisk lasning? Om man forstar lasningen utifran ett
konstruktivistiskt perspektiv som Isabel Beck (1997, s 6-16) gor blir dialogen och typen av
fragor grundlaggande for konstruktionen av innebdrden i lasningen utifran elevlasarnas egen
respons eller utifran den fiktiva vérlden skapad i texten. Dialogen &r en plats dar utbyte av
asikter sker i en social kontext, och dar intraffar en 6msesidig paverkan mellan den enskilda
elevlasaren och gruppen. Utifran Collies och Slaters (1987, s 9) tankar tycker jag att dialogen
i grupp ocksa ar ett satt for elevlasarna att oka sitt sjalvfortroende i att uttrycka sig — och jag
forvantar mig att kommunikationen sker pa spanska.

I den didaktiska modellen fér en gemensam lasning av kortprosa (Gallardo 2009) utgor
dialogen grunden for alla steg i den gemensamma lasprocessen. | modellen finns tre steg dar
dialogen utvecklas gradvis dar elevldsarna a ena sidan ska forsta texten och skaffa sig en idé
om textens betydelse och & andra sidan ¢ka sjalvfortroendet for att prata pa spanska. For att
eleverna ska vaga prata behovs forst att de har ett tema att prata och trana kring. Min
uppfattning &r att dessa tre steg tenderar att underlatta elevernas prestation i l&sningen och
grupparbetet, motivationen och larandet i grupp.

Hur man staller fragorna ar mycket viktigt for att leda eleverna till en mer reflexiv
lasning. | avsnitt 2.4 har jag redovisat flera typer av fragor som lararen kan anvéanda i sin
undervisning under l&sningsprocessen. Observationer in situ visar att alla dessa typer av

S7



fragor kan anvéandas beroende pa klassens eller gruppens sérskilda egenskaper. Ingen av dessa
fragestallningar bor véljas bort i forvag.

Mina observationer stammer éverens med Isabel Becks (et al. 1997, 32) asikter om att
bade skriftliga och/eller muntliga fragor kring texten bor vara fragor dar det kravs att eleverna
inte ska kunna svara med ett ja eller nej utan som leder till att de formulerar egna idéer kring
lasningen. Fragor som hjélper gruppen och elevlasarna att etablera ett dynamiskt samtal — som
i mojligaste man leder till en identifikation.

I den didaktiska modellen for en gemensam l&sning av kortprosa vill jag betona att steg
tre i lasningen inte slutar med analysfragor (Alsing och Hogstroms i Rigmor Lind6 2005, s
118) eller problematiserande fragor (Dimenas 1995, s 99) utan istallet inriktar sig pa att
eleverna ska uppna en identifikation i enlighet med Staffan Thorsons (1988, s 165; 2005, s
10) tankar eller att de ska gora en vérdering av temat i texten (Lindstrom 2000, s 85).

Lat mig avsluta detta avsnitt med nagra positiva elevréster angaende lasningen (Fraga
F-1) pa steg fyra i undervisningen:

Elev 18: Jag har gatt i spanska i flera ar men forstar inte manga ord/texter. Det svara &r att lara
sig detta. Om jag skulle kunna flera ord skulle det vara roligare att lasa spanska texter.

Elev 19: | skolan laser vi valdigt lite skonlitteratur pa spanska, vilket ar synd.

Elev 20: Jag vill garna lasa litteratur pa spanska, jag har funderat 6ver det men inte riktigt haft
tid, vi l&ser alltid bocker i svenska och engelska och det tar for mycket tid att I&sa i alla tre
dmnena. Men det vare kul.

8 Fortsatt forskning

Microberattelsen ar en autentisk skonlitterar resurs som placerar elevldsarna i en autentisk
situation. Det ar autenticiteten som i mina 6gon gor microberattelsen sa speciell ur ett
didaktiskt perspektiv. Eleverna uppmanas att ldsa en text som inte bara éverfor det kulturella,
utan ocksa skapar kulturen. 1 modellen som jag foreslar skapar eleverna en kulturell och
litterar betydelse av texten genom dialogen mellan elevlasarna, och de lar sig spanska pa ett
interaktivt sétt genom grupparbetet.

En frdga i min nuvarande studie ar hur lararen i spanska i sin undervisning ska kunna
utveckla fardigheter for en gemensam dialogisk lasning i sina elever, och leda dem till att bli
en larande grupp. Dessa teman Gppnar for en rad utmaningar i undervisningen i spanska kring
dialog och dess forhallande till larandet, motivation, bedémning, litterar och kulturell
reception, gemensam inlarning, grupparbete, dverséttning av autentiska texter, skapande av
innebord av en fiktiv text, val av text, fraimmande skonlitteratur som didaktisk resurs, etc. |
vart och ett av dessa teman finns flera utmaningar som enligt min uppfattning &ar aktuella och
nodvandiga och som ger mojlighet till variation i var undervisning i spanska.

Ett intressant undersokningstema som mina resultat presenterar ar hur dialogen kan
fungera som en motiverande didaktisk resurs for en kulturell gemensamldsning av
skonlitteratur, samt bidra till att eleverna faster samma vikt vid den kulturella litterara
analysen som vid larande av ord. Hur dialogen kan motverka elevernas negativa instéllning
till skonlitteratur, som de ser som “svar” pa grund av att den innehéller "konstiga” eller
alltfor litterdra” ord och meningar, &r en didaktisk problematik i undervisningen av spanska
som modernt sprak som behover undersokas vidare.

Transferering av sprakstrategier fran svenska, engelska eller andra moderna sprak till
spanska dar en intressant och viktigt aspekt. Hur elevldsarna transfererar strategier for l1asning,
forstaelse och tolkning fran andra sprak till lasning pa spanska och vilken funktion dialogen
spelar for denna process ar ocksa en aktuell fraga.
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I min nuvarande studie, liksom i de tva foregaende studierna ar 2008 och 2009, har jag i
nagon grad lyckats med att skapa en diskurs kring undervisning i spanska som modernt sprak
genom microberattelsen. En diskurs som dppnar dorrarna till en grundlaggande fraga kopplad
till funktionalitet av en gemensamlésning av microberdattelser och en dialogisk larande grupp
kring lasning av skonlitteratur/microberéttelser. Hur ska lararen beddéma elevldsarnas
kulturella och litterara reception i spanska som modernt sprak?
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Bilaga 1:

Utformning av enkéatfragor till enkat 1.

KOMMENTAR: Enkit 1 forsoker ta reda pa elevernas installning till lasningen och tolkning av skénlitterara
texter, antingen i skolan eller pa fritiden. Fragorna utformades utifran fragestallningarna i min studie.

KONTEXTUALISERING: Denna enkat tillampas innan jag borjar med lasningen av de utvalda skonlitterara

texterna.
TABELL 1
FRAGESTALLNING Vilka aspekter i den fiktiva texten (sprak, kontext, etc.) och dess lasning (typ av lasning) &r relevanta
att anvanda i undervisning i spanska pa gymnasieniva?
VARIABEL ;\h:. KOD [FRAGOR A
raga
Texten Sprak Sprak 1 | A-01 |Jag har last skonlitteratur pa (du kan vélja flera alternativ)
engelska spanska fransk tyska
2 A-02 |2 Jag gillar att l4sa skonlitteratur oavsett sprak eftersom
- jag far kontakt med ett vardagligt sprak
- jag lar mig nya sétt att uttrycka mig
- det ar ett bra satt att lara sig nya ord
- jag l8r kdnna andra livssituationer, levnadsdden
3 A-03 | Jag tycker det ar svart att lasa skonlitteratur (pa annat sprak an svenska) darfor att
- det &r svart att hitta ordens ratta betydelse
- det finns manga ord som &r konstiga och som man inte anvénder i vardagen
- meningarna ar alldeles for litterdra, dvs. att meningar skrivs pa ett konstigt sétt
Kontext Forfattare 4 A-04 | Nar jag laser en skonlitterdr text oavsett sprak brukar jag ta reda pa
/texten - vem forfattaren &r (nationalitet, yrke, etc.)
- var texten dr skriven
- vilket &r boken &r skriven
Allmént 5 A-05 | Jag soker efter information nar jag vill ta reda pa nagonting som ar forknippat med
SPANSKA pa:
- internet - kompisar/larare
- tidningar/bocker - bibliotek
Lasning Lasstrategier 6 A-06 | Nar jag laser en skonlitterdr text (pa annat sprak an svenska)
- forsoker jag Oversatta alla ord
- oOversatter jag inte alla ord utan forsoker skaffa mig en allman idé av vad texten
beréttar med hjélp av de ord jag forstar
- brukar jag l4sa texten minst tvd ganger om jag hinner
TABELL 2
FRAGESTALLNING Vilken roll spelar relation mellan l&sning och dialog? Vad &r det som &r positivt eller
negativt med att dversétta, ldsa, och samtala kring den fiktiva texten i grupper?
VARIABEL ;\h:. KOD |[FRAGOR B
raga
Lésning Lésning Individuell 7 B-01 | For mig &r det lattare att l&sa en text s-o1
/social - individuellt
- i par
- i grupp
8 B-02 | Jag foredrar att lasa en text i grupp eftersom
- jag kan f& hjalp med det som jag inte forstéar
- jag lar mig béttre genom att samtala med andra personer
- jag tycker att det &r roligt
9 B-03 | Det &r lattare att lasa individuellt &n att l&sa i grupp eftersom
- det &r lattare att koncentrera sig
- jag laser fortare och mer effektivt
10 B-04 | Jag gissar vissa ords betydelse nar jag laser en text pa annat sprék an svenska?
Skriv- 11 B-05 | For mig ar det lattast att uttrycka mina asikter
forstaelse - skriftligt
- muntligt
Diskussion 12 B-06 | En fordel med att diskutera kring en text skulle kunna vara méjligheten att lyssna pa
andras tolkningar av texten for att f& andra perspektiv och okad forstaelse
Oversittning | 13 B-07 | Jag tycker att det basta séttet att Gversatta en text fran annat sprak an svenska ar

- att ensam oversétta alla ord som jag inte forstar i texten

- att arbeta i grupp eller i par och samarbeta med 6verséttningen av de ord vi
inte forstar

- att skriva ner Oversattningen till svenska
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TABELL 3

FRAGESTALLNING

Vad &r avgdrande for elevlasaren hogre eller lagre deltagande och delaktighet i de olika
faserna av lasningen och dialogen?

VARIABEL

Nr.
fraga

KOD

FRAGOR C

Elevernas Motivation
deltagande
och

delaktighet

kulturperspektiv

Textperspektiv

14

C-01

Genom att lasa skonlitteratur pa spanska kan jag
- f& kunskap om den spanska kulturen
- f& kontakt med vardagliga situationer i den spansktalande varlden
- stifta bekantskap med olika livssituationer som kan intressera mig (oavsett
kultur) och ménniskotden
- lara mig att lasa spanska med hjalp av autentiska texter

15

C-02

om jag ska lasa skonlitteratur pa spanska vill jag att
- texterna ska vara ganska korta
- temat ska intressera mig
- diskutera texten med nagon annan

20

C-03

Nar jag laser skonlitteratur pa spanska forvéntar jag mig (6ppen fraga)...

16

C-04

Jag foredrar att lasa autentiska texter i stallet for larobokstexter pa spanska
lektionerna

Delaktighet

Erfarenhet

C-05

Nar jag laser en bok (p& annat sprak an svenska) tycker jag om prata om den med
mina

- kompisar

- klasskamrater

- larare

Interaktion

C-06

Det ar lattare for mig att samtala
- i par
- i smagrupper (3 till 6 deltagare)
- nar jag sitter tillsammans med mina kompisar
- nar gruppen ar homogen
- nar gruppen bestar av bara Killar eller tjejer

TABELL 4

FRAGESTALLNING

P& vilket sétt sker elevlasarens reception av kortprosatext? Varfor tolkar de det som de tolkar?
Varfor lyckas elevlasaren (eller nagra av dessa) inte gora nagon tolkning om detta ar mojligt?
Paverkar den didaktiska stt att tillampa den fiktiva texten elevernas tolkning?

VARIABEL Nr. KOD FRAGOR D
fraga
Tolkning Erfarenhet 19 D-01 | Den skonlitteratur (oavsett sprak) som jag gillar bast ar den som jag kan koppla till
min livserfarenhet
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Bilaga 3:

Utformning av enkéatfragor till enkat 2.

KOMMENTAR: Avsikten med enkat 2 &r att samla in information om hur elevldsaren hanterar relationen
mellan dialog - lasning — Gverséttning. Fragornas utformades genom att utga fran fragestallningarna i

min studie.

KONTEXTUALISERING: Denna enkét tillampas nar den forsta dialogen i modellen ar fardig, dvs. nér
eleverna har samarbetat med Oversattningen av texten och skapat en dialog kring Overséttningen.
Séledes innan eleverna borjar arbeta med tolkningen av texten ur ett litterart perspektiv, dvs mha
information om forfattare , kontext och litterdra begrepp for analys..

OBSERVATION: Fragestéllning fyra (4) behandlas inte i denna enkat eftersom jag forst behdver veta hur

eleverna tolkar den litterart texten.

TABELL 5

FRAGESTALLNING

Vilka aspekter i den fiktiva texten (sprak, kontext, etc.) och dess lasning (typ av lasning) ar
relevanta att anvénda i undervisning i spanska pa gymnasieniva?

VARIABEL

Nr.
fraga

KOD

FRAGOR E

Lasning Sprak

Dialekt

1

E-01

Det var lattare att forsta dialektala ord, vardagliga ord eller uttryck i texten genom att
prata om dem med mina klasskamrater

Grammatik

2

E-02

Att lasa och diskutera texten med mina klasskamrater hjalpte mig att forsta
grammatiken i texten.

Ordforrad

3

E-03

Det skulle vara battre om vi hade fatt en vokabular/ordlista med de svéra orden i texten
istallet for att anvanda lexikon och samarbeta med klasskamraterna

Allméan

E-04

Det svaraste med att l4sa texten var att
- det var svart att Gversitta och hitta ratt betydelse av orden i texten
- aven om jag forstod orden var det svart att forsta historien pga. grammatiken
(ordfdljd, verbens tempus etc.)
- orden var svara, vilket hindrade mig att forsta texten
- historien var meningslos
- meningarna ar alldeles for litterdra, dvs. skrivna pa ett svart eller "konstigt’ sétt

Text Kontext

Forfattare

E-05

Vilken information om forfattaren tycker du kan hjalpa dig att forsta en text battre
- forfattarens ursprung (nationalitet)
- forfattarens politiska ideologi eller religion
- forfattarens kon (man eller kvinna)

E-06

Om vi hade fatt veta lite om forfattaren och textens historiska kontext skulle det ha
gjort det lattare att skapa en dialog kring texten i grupp

Titel

E-07

Jag tycker att textens titel hjalpte mig att forsta textens betydelse och skapa en dialog
med mina klasskamrater

Lésstrategier

E-08

Jag laste texten som jag fick genom att E-08
- Oversétta alla ord
- forsoka skaffa mig en allmén idé om vad texten i sin helhet beréattar utan att
Oversétta alla ord
- lasa texten minst tva génger

E-09

Jag laste texten ganger innan jag forstod texten e
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TABELL 6

FRAGESTALLNING

Vilken roll spelar relation mellan lasning och dialog? Vad ar det som ar positivt eller
negativt med att dversétta, lasa, och diskutera den fiktiva texten i grupper?

VARIABEL Nr. KOD FRAGOR F
fraga
Samtal- Individuell 10 F-01 | Dialogen om texten mellan mina klasskamrater och mig hjalpte mig att forsta texten
lasning /social
11 F-02 | Det som var bra med att lasa texten i grupp var att
- jag kunde f& hjalp med det som jag inte forstod i texten
- det var lattare att lara mig genom att samtala med andra personer
- jag tycker att det var roligt
- det inte alls var bra (Varfor?)
12 F-03 | For mig &r det lattare att I&sa skonlitteratur individuellt &n grupp.
Diskussion 13 F-04 | Hur har ni lyckats etablera en dialog inom gruppen?
- vi pratade svenska, skrev ner vara asikter och forsokte sedan prata spanska.
- vi forsokte prata spanska hela tiden
- jag skrev forst ner mina &sikter och forsokte sedan beratta for de andra
- annat satt
14 F-05 | Det var svart for mig att samtala med mina klasskamrater i gruppen
Oversittning | 15 F-06 | Jag (eller vi) Gversatte texten pa foljande satt
- genom att Oversatta de flesta orden i texten till svenska
- genom att skriva om hela texten till svenska
- genom att skriva en lista med de ord som vi inte kunde
16 F-07 | Genom att samarbeta och samtala med mina klasskamrater var det lttare for mig att
Oversatta texten
Lasning Lasstrategier | 17 F-8 Jag laste texten anvande jag mig av gruppen pa foljande sitt:
- jag laste igenom hela texten forst och sedan samtalade jag med mina
klasskamrater for att f& hjalp
- varje géng jag inte forstod ndgonting i texten fragade jag mina klasskamrater
Lasforstaelse | 18 F-9 Det viktigaste for min forstaelse av texten var
- vokabuldren
- dialogen med andra klasskamrater
- Oversattning av texten till svenska
19 F-10 | Det var lattare for mig att forsta texten genom att
- Oversatta alla ord som jag inte forstod i en mening till svenska
- gissa meningarnas betydelse med hjalp av de ord jag kunde
- Overséatta en del av de ord som jag inte forstod och sedan gissa meningarnas
betydelse
TABELL 7

FRAGESTALLNING

Vad ar avgorande for elevlasaren hogre eller lagre deltagande och delaktighet i de olika lasningars
faser av lasningen och dialogen?

VARIABEL ;\h:. KOD [FRAGOR G
raga
Elevernas Motivation 20 G-01 | Jag tycker att texten som vi laste var positiv for var inlarning eftersom
deltagande / - jag fick kontakt med ett vardagligt sprak
delaktighet - jag larde mig hur infodda spansktalande skriver och uttrycker sig
- jag larde mig nya ord
- innehallet var intressant
21 G-02 | Vad tycker du om att textens langd? Var for kort eller for 1ang? Vilken betydelse hade
detta i din motivation till 1dsning?
22 G-03 | Var temat i texten intressants
23 G-04 | Textens innehall passade bra for att skapa en diskussion
24 G-05 | Fanns det nagonting som gjorde det svart att lasa och samtala kring texten (6ppen
fréga)
Erfarenhet 25 G-06 | Har tidigare kunskaper hjalpt dig att Gversatta och forsta texten pa négot satt?
26 G-07 | Har tidigare erfarenheter pa nagot sétt hjilpt dig att forsta och samtala kring texten
med dina klasskamrater?
Interaktion 27 G-08 | Kan du se nagra fordelar med att lasa i grupp — i sa fall vilka? (6ppen fraga)

71




W4 LSS EJSI0)
pe B sydiely B yoo Jsjeiueyssely

BUIL UE[|3W uaixa) W usboleig 0l

603 uajxa) pojsioy Bel ueuw Jabugb usjxs} sise| bep 6

‘Bulupajue ueuuy

1abuefi e jsunu usyxe) ese|

PO B[ ERESISAD
JE UEN JEREISQ JBY|BY WIS | USjxE) pen P
wo 2p1 ugwe us By epeys eyosigl q Vol
pIC BJJE ENESISAG B

an
-3 ye wousb you Bel wos uayxs) s1se| Bep 8

193 JEBIUERSSED BULL paL Bojelp
us edeys Yoo asjepag suspeE) g8
e B sidjely =g susixsy pe 1sof) Bep ]

903 ddnif 1 uspxa) Buiy

Bojelp us edeys ye sepe| 1ap polb ey

18P 3(IMyS PejUoy EYSLIOISIY SUSDE] YIo
UBIEJELIO) WO S} E}SA JE} BpEY 1L WD g ()

" ) " ! () [ ()

BIBAS sfje ui Bas iy uy
SUIUEY  JAWWEISU]  JWES§IA]  1JIWWEISU] ISR} Su

3 a 2 g v

Bilaga 4

‘Bulupajue ueuuy

(BuuIy JB||3 UBL) UDY SUSIERELD O

uolfiz: BIBAS
3|8 1Bojoap! eysyod susIERELC) q Uy uey

-Buiupajue veuuy

Py (1 (1 () nes jfgsuoy, sz)3 Lens 4o ed euns
b v L L "SAp ‘elplaq) Jg) S3j3p|le Je eurebuluaw 3
() () () () sgisBuiusw sen usucEy p
L o o o uspaEl Ejsio)
L L L L 1 BiL apeipLIy 1aYIA "BIEAS JEA USPID ©

(-oja sndwag susqian ‘plioypio)
uaynewiweld -efd usuoisiy e1siol ne

(] () () () uens 1ap Jen uspuo poisigy Belwo uane g
[ PR PR Lo uajxa) | uspuo ne asiapiiag
_ v v v HEl EIY 4O BRESISND JE PENS B3P B

-3
He Jen usja) BSE| e paw iseiens 130

€03 BUISIEILZYSSE[Y PALU Bl2CUBWIES
Y0 LoHIE| BPUEAUE [E 10} 13][E151 USja]

{) () () () | USpa0 EIENS 3P Pall EJSIPIO/ENGEYOA
Ua g 3PEY IN WO BIJEq BEA BINYS 150 ¢

203 U} | usygewss
P C o C o Co e1si0) e B adiely sepenueyssery
. } } : BUIL PBLU s} Bisinysip Lo esel iy 7

13 JB]EILEYSSE]Y

EUIL PaLU wap wo ejesd ne

] ] [ weush uaya) 1 odmn o2 pio efifepren
pi0 EfEpRIEIP BlSI0) Pe Bieye] enja(] |

je Rur Has 1ojs Wy
JWWESY  JWESYIAL | RDWWEISY]  JSUNUESu

ELojsIYs 3

a 2 | v

1420 (jayeuoneu) Bunsdsin sualenep e

£0-3
axjeq e} us ejsio) e Bip edjely uey np
1o UBlERE 0] WO UONELLIOIUN USH]L G

¥O9VuS

‘eusofiely ed Jereas np Jeu uepepyey | eussw) |jn uAsuey e e 160y e 19g

‘elipyy 1aja pes sad Ageusa)eleas Ja 1of Jsepus essAry uasajualed
1affe upayna 1 Agewss)fe 16y dwey sog essiuy eys np pe soy spofb sey jasenuuogbiely Jey 18q

ST g

¢ 1YMN3

72



‘Buiupajue veuuy

eysuans | uslxe) Ae Buesisng 9

IBiEIWEEsE]y BipuE paw uabojEp q

USJENCEYTA B

ar () BNO

BiRAS sjje ajui pas sgs ny
SUIUEY  JAWWEISY  JWESYIA] [ JRWWEISL]  JRUWEISU
3 a 2 a v

() siwma Oran

() siwa Cran

() sixEa  ()yraN

Owe
Owr

Od_.

4 10 UZ)XE) He lopeq
e asjaesia) uw oy ssefippn a0 8l st-4 Uaddnub 1 Jsjeleyssep Bul
pal s ge B o pens Jenjag ¥l
‘Buiupajue ueuuy
TRES UBuUy
mehrcmﬁmm_x eun Bef m%wwﬁm &_H& 2IpUE 2D 10) EREIST UBPSS SH0SI0)
1 buguobeu pojsioy 2y Bel bueb alien q =3 =
3 £ ; s !
diely es pe oy Jejeiueyssey Q SINi=d O FaN V.u v 0o %y mAL S ey a0 el 9
euiw paw Gel spejgjues uepas Oewaa Oran O wr uspy ey eysueds ejeid apjosigy 1 g
oo J5i0y usia) ejay wouskl sjse) Gel e eysueds Bjead UBPaS Sp0SI0) WO
s ™) :
904 s apuelioy ed uaddniB () sin1=a _M\_ raN O r IBISE EJEA U ABIYS ‘BYsUBns spejexd In B
ne B Bel apuenue usixs) s1se) Gep Il vo4 j uaddnif wou
Bojeip us els|gels S1Evd| W 1Y Iy £l
a4 U3 EResan0 18 B o sleng|
1Bp JEA ISIBNUBYSSE) EUIL PaLU ddnié
EJEIWES 100 EJSRUEWES JE Wous9 g, () (] () () () £ QOGNS UE ISnpLAIpUL INESSIuoE
' ese| e 2ERE] 15p Je B Jog 7l
‘Bulups|ue usuLy
{) () () () () (¢4open ) eiq Jen s|je Suijap p
JES UBUWy [ [ ) (] ) 161104 Jen Jop e J2yof) Bel o
Spuny Sy 1A WO I1auosiad BIpUE paLU B[ELUES
IO B PoU E15Y LS BALYS zm wousE o (] { ) ) (] () pe wousi B ese) ge aiepe) senjsp q
UsJxa} | polsio)
eysUsns o L o L o
|13 USHE) Ej3Y WO By 4e wioush g (] { ) ) (] () 2yun el wos jap paw djely ey spuny Gel e
EYSUSAS ||} uspis) o4 e sen ddnuf
| USpJo )53} 3p epesian0 ne wousb e I uspa] ESE] Y paw el len wos jaq | |
BIPAS slje apur JIELN L 3y
24 1igs apueljo) B FEIN LT JWes§aAl  [IRWIWEISY]  JSWIEISU
ed uajxa] anesiang (n J=j) Ber Gl
3 a 2 8 Y

73



SIAT3a raN (e
s

W9 LOISSNYSIp Us edeys
We Joy eig spessed |jeysuul suspE] €T

() siAT3a AN Ovr

£ JUBSSAAUI USja) | jEws de ), 77

2 G ey|In 2 s | — ddnib | ese| e paw Jejaplo) eabieu 25 np uey Iz

wo ;Buuse| g uonengow

uip 1 Efap apey ssiephieq usky, ¢Buel Jop Jalie Moy 4oy Jep, ¢ pbugl susps) Je wo np Jaxol) peg, 1z

19 SSEIUEYESENY
BUIp paw uzpxa) Buy eglwes Yoo g)sig) e Bip jdely nes 1ofeu ed Japeyuaiepe 2ebipn Jey 97

(ne epfu spey np Jadeysuny ey eanysag eulsl np uey YT Je Jeas Jp wo)
{Oran Ovre

909 ;nes 106eu ed uspia) gjsio) Yoo enesiang ne Bip 1djely Jadeysuny auebipy Jey (o7

EIEAS

sto usjxa) Guwy ejgpues Yoo ese| e uens Jap spaolf wos BupuoBeu jap suueq A 01 aey

sije s
Jaunwg sy

jesyan]

nas 10js
1 IWwe)su)

‘Buupajue ueuuy

() JUESS2AUI JEA J3jey2uULI p
{1 pao efu B spag Bel o

IS J30AIIN Yoo JSnLs spuejEpysueds
{1 eppoyu ny B spee) Bel q

[ yeids 181 Bepien Ja palu Mepoy oy Bele

wo wosiays Buiseju sen Jgy rysod
JBR SISE] 10 WOS Lalka] P Jsof) Bep 0z

asjEpfiag
seweBuusw essiB uepas yoo pojsio)
() 2ju Bel wos pio ap AE |3p Uz ERESIBND @

apuny Bel pio sp ne
() diely paw ssiepfiaq sewebusw essid q

eysuans g Buusw us
[ | poisagd Spun Bel wos pio e|e egesiaig B
-4 e Wouzb
uspxa) esio) pe Biw oy auepe| Jen jsQ 6l

Hay
IR S

a

2

v

74



j1eyofw es yoe)

w eysueds ed Injelapijuoys ese| Je Jo|[eb jap Jeu
YIDMNNANAS YOIMAQ 87

75



Bilaga 5: Utformning av intervjufragor

KOMMENTAR: Enkéten samlar in information om hur elevlasaren hanterar relationen mellan l&sning — tolkning —

diskussion.

KONTEXTUALISERING: Denna enkét tillampas efter det att den andra dialogen och diskussionen i modellen ar
fardiga, dvs. nér eleverna har tolkat texten. Nar enkaten genomférs har eleverna fatt information om forfattaren
eller kontexten samt vissa begrepp for att analysera texten ur ett litterart perspektiv.

TABELL 8

FRAGESTALLNING

Vilka aspekter i den fiktiva texten (sprak, kontext, etc.) och dess lasning (typ av lasning) &r
relevanta att anvanda i undervisning i spanska pa gymnasieniva?

VARIABEL Nr. KOD FRAGOR H
fraga
Lésning/kontext Historia/forfattare 3 H-03 | I vad mén &r det viktigt att veta nagonting om forfattaren och textens historiska
kontext? Varfor? H-o3

TABELL 9

FRAGESTALLNING

Vilken roll spelar relation mellan I&sning och dialog? Vad dr det som &r positivt eller negativt
med att dversdtta, lasa, och diskutera den fiktiva texten i grupper?

VARIABEL Nr. KOD FRAGOR |
fraga
Diskussion 8 1-03 | Vad tyckte du att forst samtala kring texten i sma grupper och sedan avsluta med
en diskussion i hela klassen? 1-03
TABELL 11

FRAGESTALLNING

Pa vilket satt sker elevlasarens reception av kortprosatext? Varfor tolkar de det som de
tolkar? Varfor lyckas elevlasaren (eller nagra av dessa) inte gora nagon tolkning om
detta ar mojligt? Paverkar den didaktiska satt att tillampa den fiktiva texten elevernas

tolkning?
VARIABEL Nr. KOD |FRAGOR K
fraga
Tolkning Erfarenhet | 12 K-02 | I vad man tolkade du texten utifran egna erfarenheter eller kinslor? k-02
15 K-05 | Underlattade samtalet i sma grupper att tolka textens betydelse, i sa fall pa vilket satt -0s
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Bilaga 6

ENKAT 3

E-3 sen-s

Det hir frageformularet innehaller 6ppna fragor som har gjorts fr att du ska diskutera med dina
klasskamrater [ gruppen och sedan skriva ner era asikter.

Det kan finnas flera asikter i en grupp och ni kan garna skriva ner alla dessa olika synsétt.

Tack s& mycket!

FRAGOR

1.1 vad man &r det vikligt att veta nagonfing om farfattaren och textens historiska kontext? Varfor? was

2. Vad tyckte du om att first samtala kring texten i sma grupper och sedan avsluta med en diskussion i
helz klassen? roa

3. 1 vad man tolkade du texten utifran egna erfarenheter eller kanslor? kez

. Var begreppen tema, motiv, fid och rum, personer, miljg- och personbeskrivning en hjglp for dig for att
tolka texten wos

Skriv dina svar har: D

Tack sa mycket!
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