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deras liarare som givit klassens lektionstid till forfogande. Jag vill d&ven tacka min handledare Ann
Boglind for stod och handledning under hela processen.
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Abstrakt

Institutionen for litteraturvetenskap

Forfattare: Sofia Ekberg
Titel: Hur gér man en lyrikldsare? Om elva gymnasieelevers vig mot kdnsloméssiga och
intellektuella 1dsningar av den poetiska texten

Syftet med uppsatsen ar att undersoka hur elva gymnasieelever tolkar poetiska texter, samt om en
medveten ldsorienterad litteraturundervisning kan forbéttra deras tolkningsforméaga. Huvudsakligen
bestar studien av en textanalys av elevernas skriftligt dokumenterade respons pa tva dikter.
Lyrikresponsen gors av eleverna fore respektive efter genomford undervisning, for att utldsa
undervisningens inverkan, och textanalysen bestar 1 att kategorisera vilka tolkningsstrategier
eleverna anvédnder da de tar sig an dikterna. Lyrikundervisningen tar utgangspunkt i ett
lasarorienterat perspektiv dir ldsaren anses vara delaktig i skapandet av texten, och malet dr en
djupare kénslomassig och intellektuell lasupplevelse.

Resultatet visar att den tid som avsattes inte var tillricklig for att forbéttra samtliga elevers
tolkningsformaga. Emellertid framkommer att eleverna besitter en intuitiv tolkande forméga, som
de inte har ord for att uttrycka. Likasd anammar eleverna, trots den begrénsade tiden, det personliga
forhallningssétt gentemot texten som inledningsvis uppmuntrades i undervisningen, vilket tyder pa
att pedagogens inverkan har betydelse for hur unga lasare tar sig an texter. Studien visar dven att
inlevelseldsning frimjar manga elevers tolkningsforméga, men kan begrinsa elever som redan
tilldgnat sig ett mer analytiskt intresse kring tolkningsprocessen. Séledes dras slutsatsen att det alltid
maste finnas en progression i litteraturundervisningen, samt att kénsla och intellekt maste tillatas
samverka och inte stédllas mot varandra i tolkningsprocessen.

Nyckelord: Kénsla, intellekt, tolkningsstrategier, litterdr medvetenhet, progression
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1.Inledning
1.1 Bakgrund

Poetik
Det ar till tystnaden du ska lyssna
tystnaden bakom apostroferingar, allusioner
tystnaden i retoriken
eller i det sa kallade formellt fullindade
Detta &dr sokandet efter ett meningslost
i det meningsfulla
och omvint
Och allt vad jag sé konstfullt soker dikta
ar kontrastvis ndgonting konstldst
och hela fyllnaden tom
Vad jag har skrivit
ar skrivit mellan raderna '

Antyds det 1 Gunnar Ekel6fs dikt ovan att det finns hemliga budskap mellan raderna, gator som
lasaren manas att klura 6ver? Eller syftas det pd ldsarens eget skapande vid diktldsningen? Talas
det rentav om bada dessa saker? Ett ensidigt svar kan vi naturligtvis inte fa, eftersom det beror pa
hur dikten tolkas. Jag och ménga med mig skulle nog argumentera for att det &r just tolkandet som
uttrycket “mellan raderna” i diktens avslutande versrader pekar pd. Tolkningen-att gé bortom
bokstavlighet dr nddvéndig for att man som ldsare ska fi en djupare forstéelse for dikten. Endast
genom tolkningen kan det till synes meningsldsa bli meningsfullt och tvirtom. Men hur gér man
egentligen nédr man tolkar en dikt? Behover man kunskaper om hur man tolkar, eller sker det
intuitivt? Sker det kanske intuitivt for att man har kunskaper? Och vad for kunskaper ar det 1 sa fall
fraga om?

Fragor som dessa, som ror ldasprocessen och manniskors formaga att tolka dikt eller annan
litterdr text har alltid fascinerat mig. Som blivande svensk- och engelsklérare ar naturligtvis
omradets pedagogiska dimension dven oerhdrt intressant. Standigt pagér en strdvan efter att forsta
hur elever tianker kring litteratur samt en 6nskan om att utveckla deras 14s- och tolkningsférmaga.
Alla 1 samhéllet torde vara eniga om att elever i1 skolan ska ges mojligheten att utvecklas till goda
lasare, och enligt kursplanen i svenska for gymnasiet dr det en méngsidig ldsning som anses
onskvird. Eleverna ska kunna resonera logiskt, se sammanhang, granska kritiskt och véirdera.” T
strdvansmalen star vidare att elevens ska fortsdtta [...] att utveckla den egna ldskunnigheten, sa att
formagan att tolka, kritiskt granska och analysera olika slag av texter, sévél skrift-som bildbaserade,
svarar mot de krav som stills i ett komplicerat och informationsrikt samhélle.”” I svenskdmnets
syftesbeskrivning inryms dven att eleverna ska fa kunskap om, och ta stéllning till kulturarvet, samt
”[...] f& uppleva och diskutera texter som béde vicker lust och utmanar asikter.” For att utveckla
denna mangfacetterade lasforméga anser jag att den litterdra texten dr oumbdrlig, eftersom den mer
dn nagon annan text ger utrymme for egen tolkning. Cai Svensson for ett intressant resonemang
kring tolkningsformaga i Att ge mening dt skonlitteraturen. Om barns och ungdomars utveckling
till ldsare,’ och framhéver att vi dgnar oss at en speciell typ av ldsning nér vi tolkar litterér text, en
lasning vi inte anvédnder oss av i vardagslag. Sdledes dr denna typ av ldsning ndgot vi trénas (eller
inte trdnas) att gora. Vidare papekar Svensson, med Bettleheim, att smé barn trinas att ldsa litterart
nér fordldrar eller andra betydelsefulla vuxna ldser sagor for dem. Sagoldsningen utgor en slags

1 Gunnar Ekel6f, ”Poetik” ur Opus incertum (1959). 1. Svensk dikt. Fran trollformler till Lars Norén (1989).
Stockholm: Wahlstrom & Widstrand, s. 670f.

Skolverket (2000), Kursplaner i svenska for gymnasiet . www.skolverket.se 06/01/10, 21.33

Ibid.

Skolverket (2000).

Cai Svensson (1988), Att ge mening dt skonlitteratur. Om barns och ungdomars utveckling till ldsare. Linkdping:
Tema Kommunikation, Universitet i Linkoping.
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insocialiseringsprocess dér barnet far bekanta sig med motiv och teman som &r centrala for var
kultur. Denna mojlighet far dock inte alla barn, och har séledes helt olika forutsattningar da det
géller litteraturldsningen 1 skolan. Litteraturundervisningen, menar Svensson, kan kompensera for
detta. Om den sker pa ett medvetet sétt kan dven ldsare som tidigare inte kommit 1 kontakt med det
litterdra mediet fa hjilp att forbéttra sin litterdra ldsningsformaga.® Dock betonar Svensson att det
inte handlar om att ldra eleverna vad de ska tdnka utan hur de kan tinka. Det handlar om att visa
nya végar, ge nya mojligheter att tringa in i den litterdra texten och pé sé vis gora den intressant och
meningsfull.”

Under min ldrarpraktik som svensk- och engelsklirare pa olika gymnasieskolor, har jag fatt
uppfattningen att formégan att tolka texter ibland betraktas som en talang. Den ges en smatt magisk
karaktir, dr nagot eleverna anses ha laggning for eller inte. Elever uppmanas ofta att reflektera
sjalvstandigt Gver texter, men de far egentligen aldrig trina pa hur man gor detta. Kanske forvintas
eleverna att ha tilldgnat sig en reflekterande och tolkande forméga i1 grundskolan, men min
uppfattning ér att s& nodviandigtvis inte dr fallet. Formodligen &r lararnas syfte med dessa fria
reflektioner att, enligt ldroplanen, anta ett elevcentrerat perspektiv och sitta elevernas egna
erfarenheter i fokus.® Att utgd fran elevernas egna erfarenheter ar oerhort positivt och sjalvklart
nagot som bdr uppmuntras. Dock anser jag att detta fria forhéllningssitt behdver problematiseras en
aning.

Négon som verkligen visar pa problematiken med ett alltfor fritt forhallningssétt kring
tolkningsprocessen ir Orjan Torell. I rapporten Hur gér man en litteraturldsare? Om skolans
litteraturundervisning i Sverige, Ryssland och Finland.® gor han en jaimforelse mellan hur ryska och
skandinaviska studenter, som just pdbdrjat sin lararutbildning, tolkar skonlitteréra texter. Torells
resultatet leder, aningen forenklat beskrivet, fram till att den ryska skolan trots sin, i vara 6gon,
konservativa syn pa larandet, med strikt inlérning av kanon och en litteraturvetenskaplig
begreppsapparat lyckas producera bittre litteraturldsare dn den svenska skolan. Med béttre
litteraturldsare menar Torell 1dsare som dels har en formaga att koppla ldsningen till egna
erfarenheter och upplevelser, dels lyckas forhalla sig till texten och dess kvaliteter, och genom
denna mangsidiga lasning erhalla en djupare kénsloméssig och intellektuell lasupplevelse. De ryska
studenterna liser pa detta vis, framhaller Torell, medan de skandinaviska tenderar att mestadels
forhalla sig rent privat till ldsningen.

Inlevelseldsning dr, enligt Torells rapport, den typ av ldsning skandinaviska elever behérskar, och
kanske ar det rentav sa att den svenska skolan, 1 sin iver att komma bort frin en tidigare radande
konservativ litteraturundervisning med dess formalistiska krav och ideala tolkningar, har
trivialiserat vad lasning faktiskt kan vara. I sin 6nskan att gora lasningen lustfylld och engagerande
har man kommit att fokusera enbart pa hur eleverna sjdlva upplever texter.

Att utgé fran elevernas intuitiva upplevelse av text ar sjalvklart positivt men att 1dsningen enbart
kommer att handla om den kénsloméssiga upplevelsen kan, enligt min mening, vara problematiskt
av flera skil. Forst och framst stélls inlevelse och litterdr kompetens mot varandra istéllet for att
samverka; den analytiska ldsningen blir nagot formellt och trékigt, medan upplevelseldsningen star
for det roliga och givande. Dessutom har jag fatt uppfattningen att man i 'reflektionssammanhang'
ofta tar for givet att samtliga elever har sjélvfortroende nog och intuitiv férméga att lésa, leva sig in
1, och ge uttryck for sina kénslor kring texten. Torells urvalsgrupp, blivande lédrare, besatt
formodligen under sin skoltid ett sddant sjélvfortroende, vilket dven framgér i undersokningen.
Men, da det giller ovana ldsare, som varken hemma eller i grundskolan upplevt den tillfredsstillelse
det innebdr att beroras av litteraturldsning &r det inte lika sjdlvklart att intuitivt knyta an till texten.

6 Svensson (1988), for hela ovanstdende resonemang se s. 19-22.

7 Ibid. s. 33.

8 Utbildningsdepartementet (1994), 1994 drs liroplan for de frivilliga skolformerna. Lpf 94. Stockholm:
Utbildningsdepartementet.

9  Orjan Torell (red) (2002), Hur gér man en litteraturlisare? Om skolans litteraturundervisning i Sverige, Ryssland
och Finland. Harndsand: Institutionen for humaniora vid Mitthdgskolan i Hirndsand.



Likas4 kan en text ldsaren inte berdrs kénsloméssigt av dven vara stimulerande att fundera 6ver, och
dé kanske en ldsning med fokus pa formen kan fungera som en béttre ingang. Kanske kan denna
ingdng rentav fungera béttre for vissa elever.

Min uppfattning &r att skolan bor tillhandahélla trining da det géller samtliga elevers litterdra
lasning. I ett sddant perspektiv tas inte for givet att elever intuitivt kan uttrycka sina kénslor och
personliga tankar kring texten. Inte heller stélls en kdnslomissig inlevelsefull lasakt i motsats till en
intellektuell och analytisk sadan; snarare berikar de olika ldsningarna varandra.

Hur kan man dé som ldrare skapa en engagerande undervisning dir tolkningsformégan framjas
pa ett kiinslomissigt men dven intellektuellt plan for samtliga elever? Cai Svensson menar att en
“respons- och strategiinriktad ” litteraturundervisning kan vara ett bra tillvigagéngssitt.'"’ Viktiga
komponenter inom denna &r att ldsarens egna tankar sitts i fokus, men att dven litterdra
tolkningsverktyg som anvinds inom var kultur introduceras. Viktigt att betona &r dock att formagan
till inlevelseldsning samt formégan att knyta ldsningen till egna erfarenheter ér viktiga
tolkningsverktyg inom den kulturella sfir som skolan utgdr, och har nddvindigtvis inte
internaliserats av alla elever. Darfor méste undervisningen ocksa tillhandahalla strategier for hur
eleven kan ga tillviga for att leva sig in 1 texten kdnsloméssigt och anvinda sig av egna erfarenheter.
Dock inte pa bekostnad av den rent litterdra erfarenheten vid textlisningen, utan 1 samverkan med
denna.

1.2 Syfte

Det ér utifrdn dessa tankar jag har utformat min studie, dér jag har som syfte att underséka hur elva
gymnasieelever i ar 1 pa hotell- och restaurangprogrammet laser och tolkar lyrik, samt forsoka se
huruvida en medveten litteraturundervisning kan forbéttra dessa elevers forméga att tringa djupare
in i dikterna. Min hypotes &r att man som lérare mer eller mindre kan tréna alla elevers
tolkningsféormaga, och min férhoppning var att kunna utldsa ett positivt resultat, trots den knappa tid
(fem lektionstillfallen) som gavs till forfogande for studien. For ett mer preciserat syfte samt
fragestéllningar se avsnitt 3.

1.3 Den empiriska studien

Min undersokning, som kan ségas vara ett exempel pa klassrumsforskning, &r forankrad i det
elevcentrerade pedagogiska forhallningssitt som finns uttryckt i svenskdmnets kursplaner.'' Mer
specifikt kan den bendmnas som en fallstudie inom receptionsforskningens omrade. Ett
lasarorienterat forhdllningssitt har varit rddande, det vill siga; jag utgar fran dvertygelsen att ldsaren
ar delaktig i1 skapandet av texten. Undersokningen genomfordes, som sagt, i en gymnasieklass och
eleverna ombads vid tva tillféllen att skriftligt dokumentera sin respons pa utvalda dikter.
Lektionerna didremellan anvindes till ’respons- och strategiinriktad” undervisning. En
responsuppgift gjordes inledningsvis och en i slutet; for att om mgjligt kunna utldsa om
undervisningen gjorde nadgon inverkan pé elevernas sitt att tolka dikterna. Studiens tyngdpunkt
ligger pé analysen av dessa texter, men dven reaktioner under undervisningens géng har observerats,
dokumenterats 1 larardagbok och tagits 1 beaktning.

1.4 Varfor lyrik?

Att arbeta med lyrik var ett naturligt val av manga skél. Genom lyriken kommer tolkningsprocessen
direkt i fokus eftersom dikter, som vi sag inledningsvis, manar till att 1dsaren ldser “mellan raderna”,
gér bortom diktens ytskikt for att skapa mening. Dessutom &r dikter ofta relativt korta, vilket &r bra
1 undervisningssammanhang. P4 en lektion finns tid bdde till ldsning och tolkning, vilket kanske inte
4r fallet med andra skonlitteriira texter. Aven de elever som inte har s& stort tdilamod d4 det giller
lasning orkar i regel ta sig igenom en dikt. Mitt eget lyrikintresse har sjdlvklart dven spelat stor roll.

10 Svensson (1988), s. 33-38.
11 Skolverket (2000).



Eftersom jag sjélv 1dst mycket lyrik, och haft stor behéllning av det under tonarstiden, liksom i
vuxen alder har jag en del kunskap inom omradet, samt ett eget engagemang vilket jag hoppades
skulle smitta av sig pa eleverna.

I uppsatsen anvinder jag begreppen lyrik, poesi och dikt pa ett liktydigt sitt. Visserligen har de
olika nyansskillnader, vilket Janss et al. papekar i Lyrikens liv."* Lyrik harstammar fran grekiskans
lyra, vilket betonar den musikaliska aspekten; dikt kan harrdras till tyskans dicht - tét, eller dictare -
latin for diktera; poesi & andra sidan lidgger tonvikten pa hantverket efter grekiskans poiein som
betyder gora, tillverka."* Dock har grundbetydelserna forsvagats genom ordens fird genom
historien, vilket gor att de olika orden inte ldngre definierar vad lyrik &r utan snarare understryker de
olika begreppen att det dr friga om ett “mangfacetterat falt”.'* Denna méngfacettering utgor
ytterligare ett argument for varfor det dr attraktivt att arbeta med lyrik i skolan. Dess olika aspekter
inrymmer manga mdjligheter.

2.Teoretisk bakgrund / litteraturgenomgéing

2.1 Styrdokument

Inom dagens pedagogiska riktning antas onekligen ett elevcentrerat perspektiv. I Lpf 94 uttrycks i
riktlinjerna da det géller kunskap att ”lararen skall utga fran den enskilda elevens behov
forutsittningar, erfarenheter och tinkande” samt ™[...] stirka varje elevs sjalvfortroende samt vilja
och forméga att ldra[...] "> D4 det géller litteratur och texttolkning mer specifikt finns
gymnasieskolans kursplaner i svenska att tillgd.'® Som ndmnt inledningsvis efterstravas att eleverna
ska utveckla en méingsidig ldsningsforméga, vilket inrymmer lustldsning liksom analytisk ldsning.
Formagan att se ssmmanhang, granska kritiskt och tolka betonas, liksom ldskunnighetens stindiga
utveckling."”

2.2 Teoretiska perspektiv
Det synsitt som sétter eleven - eller ldasaren i centrum genomsyras i de pedagogiska, liksom de
litteraturvetenskapliga teorier som ligger till grund for min studie.

Fran pedagogiken antas det fenomenografiska forhallningssétt som foresprakas av Ference
Marton & Shirley Booth 1 Om ldrande, vilket lagger tonvikt pa hur olika individer uppfattar olika
fenomen.' Likasé har det sociokulturella tinkandet med ursprung i Vygotskijs teorier kring
larandet, vilket Roger Séljo argumenterar for i Ldrande i praktiken. Ett sociokulturellt perspektiv,”
haft stor betydelse for hur jag inom undersdkningens ram lagt upp min litteraturundervisning. Siljo
framhéver bland annat kontextens och dialogens betydelse for ldrandet, och det dr denna aspekt jag
frimst tagit fasta pd.** Den kunskapssyn som ligger bakom bigge dessa teorier kan ségas vara den
konstruktivistiska dér individen inom sig, liksom tillsammans med andra, sdgs konstruera sin egen
kunskap.?!

Den teoribildning inom litteraturvetenskapen som framst ldgger fokus pé ldsarens roll 1
texttolkningsprocessen brukar samlas under begreppet “reader- response criticism”.** Detta

12 Christian Janss et al. (2004), Lyrikens liv. Goteborg: Daidalos.

13 Ibid. s. 8.

14 Ibid. s. 8.

15 Utbildningsdepartementet (1994), s.11.

16 Skolverket (2000).

17 Skolverket (2000).

18 Ference Marton & Shirley Booth (2000), Om ldrande. Lund: Studentlitteratur. Det fenomenografiska
forhallningssattet genomsyrar hela Marton/Booths framstillning, men fenomenografin som idé beskrivs explicit pa
s.145-177.

19 Roger Siljo (2000), Lirande i praktiken. Ett sociokulturellt perspektiv. Stockholm: Prisma.

20 Ibid., se exempelvis kap. 5-6.

21 Marton & Booth, s. 27-28.

22 Hans H. Skei , ” Receptionsestetik och reader-response-kritik” , I: En introduktion till den moderna litteraturteorin



lasarorienterade forhallningssétt blev sérskilt tydligt inom litteraturkritiken under 60-talets senare
del, och kan ses som en reaktion mot tidigare nykritiska och formalistiska principer om textens
autonomitet och objektiv ldsning. Det sammanhdllande inom denna disciplin kan ségas vara
betoningen pa sjidlva motet mellan ldsaren och texten samt att ldsaren ges storre auktoritet 1 1dsakten.
Dock finns det inom riktningen stora variationer kring vad det dr som sker i tolkningsprocessen,
vilken typ av ldsare det ar friga om, samt hur stor tonvikt som ldggs pa ldsaren i forhéllande till
texten.” Har nedan avser jag redogora for nagra perspektiv inom riktningen.

Pionjdren inom omradet kan sdgas vara Louise Rosenblatt, som redan pd 30-talet opponerade sig
mot nykritiken i Literature as Exploration.”* Rosenblatt tar en pedagogisk utgangspunkt da det
giller litteratur och ldsning och betonar vikten av den upplevelse ldsaren far under ldsningen.
Lasningen enligt Rosenblatt delas in i tva olika ldger: den estetiska “och den “efferenta”.® Det
senare begreppet handlar om att ldsa i praktiskt syfte, och Rosenblatt menar att exempelvis lagtexter
eller vetenskapliga verk ldses pé detta vis, eftersom en sammanfattning eller omskrivning av dessa
kan vara lika anvandbara som originalet. Daremot kan ingen [...] 1dsa en dikt i vart stdlle”*, och
det ar hir det andra begreppet, den “estetiska” lasningen, kommer in i1 bilden. Enligt. Rosenblatt
kan viktiga sociala och psykologiska insikter vinnas genom den estetiska upplevelsen.”” En av dessa
ar formégan att identifiera oss med nagonting utanfor oss sjilva. I den estetiska upplevelsen 'blir' vi
objektet, och kan foljaktligen pa ett oerhort personligt plan ta del av olika litterdra karaktérers
upplevelser.® Vér formaga till identifikation beror dock pé vad vi dr mottagliga for just vid
lastillféllet, och tidigare erfarenheter spelar sjdlvklart en stor roll, eftersom dessa styr hur vi kan leva
oss in, 'kdnna igen oss' i texten®’. Med andra ord spelar ldsarens bakgrundsinformation stor roll i
lasprocessen. Rosenblatt anvénder begreppet “transaktion” for att forklara vad som forsigér i
lasakten: “Relationen mellan l4saren och tecknen pé sidan forsiggér i en spiralformad rorelse, dar
den ena parten hela tiden paverkas av vad den andra har bidragit med”.*° Texten och ldsaren
framstar som tva oskiljaktiga enheter, titt ihopslingrade i meningsskapandet.

Wofgang Iser ger texten nigot hogre status dn Rosenblatt, och i hans resonemang kring
lasprocessen havdar han att den litterdra texten har tva poler: den “artistiska” och den “estetiska”.
Den artistiska” polen refererar till sjdlva texten, skapad av forfattaren, medan den “estetiska’ utgor
sjdlva forverkligandet av texten, som sker i interaktion med ldsaren. *'Begreppet “interaktion” dr
centralt hos Iser som dock menar att ’det ar verkets realitet som ger upphov till dess dynamiska
natur, och detta &r i sin tur forutsittningen for de effekter verket framkallar”.** Med andra ord finns
vissa forutsittningar redan inbakade i texten och beroende pa l4saren kan dessa tas tillvara pa olika
satt. Vidare menar Iser att det dr textens oskrivna del som stimulerar ldsaren att sjélv vara kreativ,
och att textens 'luckor' fungerar som katalysator for tolkningsprocessen. Han beskriver forloppet
som en dynamisk process:
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[...]den skrivna texten sétter vissa grinser for dess oskrivna implikationer for att hindra dessa fran att bli
alltfor svaga och diffusa, men pa samma gang placerar dessa implikationer, som &r utarbetade i

lasarens fantasi, den givna situationen mot en bakgrund som berikar den med langt storre betydelse

dn den till synes skulle ha dgt i sig sjilv.*

En annan léasteoretiker, Jonathan Culler, menar att ldsning av litteratur dr beroende av vissa
forkunskaper och har i samband med ldsprocessen myntat begreppet “litterdr kompetens”.** I sin
tankegdng framhaller han vikten av att 14saren besitter vissa litterdra koder, eller som han
formulerar det “en litterdr grammatik™* for att pa ett fullgénget sétt kunna tillgodogora sig
lasningen av texten. Lars Wolf lyfter i Ldsaren som textskapare fram ett annat Cullerskt berepp:
“performans”, vilket beskriver hur en reell 1dsare utovar denna litterdra kompetens i en konkret
ldssituation.*® Wolf beskriver kompetensbegreppet som teoretiskt, eftersom det forutsétter en
idealldsare (en tanke som for dvrigt tilldragit sig mycket kritik), och performansbegeppet som
empiriskt, eftersom det kan tillimpas pa konkreta l4ssituationer.”’

En sista teoretiker som bor nimnas 1 sammanhanget dr Stanley Fish. Han kan ségas vara den av
teoretikerna som ger ldsaren storst auktoritet eftersom han anser att texten skapas i lasogonblicket.*®
Mer explicit beskriver Fish att alla ldsare ndrmar sig en text med ett visst antal tolkningsstrategier 1
beredskap, och foljaktligen kommer en text ldsas pa likande sédtt om ldsaren besitter samma
uppsittning tolkningsverktyg. Om inte, kommer lisningarna att se olika ut. Aven textens
formalistiska element, textens ytliga monster, ir en del av tolkningsakten, menar Fish, eftersom
skilet till varfor vi ser dessa monster ar att vi ar trinade att se dem.* Resonemanget utvecklas
ytterligare genom tanken pd rddande konventioner inom olika “tolkningsgemenskaper”, varvid
lasningen tillskrivs en ytterst kollektiv prégel. Liksom hos Culler finner vi hos Fish om én i viss
omarbetning att ldsarens litterdra forkunskaper - kinnedom om tolkningskonventioner ér av
avgorande betydelse da det géller 14sningen och tolkningen av texten. I fortsdttningen da begreppen
”tolkningssstrategier’’eller “tolkningsgemenskap” anvénds, avses Fishs definition av begreppen.

2.3 Tidigare forskning

Da det géller empirisk forskning kring hur barn och ungdomar tolkar skonlitterar text, och da mer
specifikt lyrik, &r Cai Svensson en av f& som gjort omfattande empiriska undersokningar da det
giller svenska forhdllanden. I den inledningsvis nimnda A# ge mening dt skonlitteratur. Om barns
och ungdomars utveckling till ldsare *’ redogor Svensson for sin ingéng till forskningsféltet och tar
sin utgangspunkt i de kognitivt-psykologiska studier som gjorts kring tolkningsférmagans
utveckling. Dessa studier pekar sammanfattningsvis dels pa att det finns ett samband mellan nivan
pa det individuella operationella tdnkandet och individens formaga att tolka skonlitterdr text pa ett
symboliskt plan, dels pa att denna formaga utvecklas med aldern.*' Svensson

vill dock betona att det finns ytterligare en aspekt av tolkningsprocessen - den sociala, och menar,
med Fish, att ”’[d]en som tolkar (t.ex. lyrik) handlar]...] som 'forlangning av ett institutionellt
samfund' ”.* Inom responsforskningen har man sedan 50- talet varit intresserad av ldsarens
forhallningssitt gentemot texten och utformat vilgrundade kategorier for att kunna synliggora dessa
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mottagarreaktioner.* Med hjilp av kategorierna har man kunnat kartligga huruvida ldsaren
forhaller sig subjektiv eller objektiv, tolkande och virderade, eller beskrivande gentemot texten.
Enligt Svensson ér just sjidlva utformandet av dessa kategorier ett betydelsefullt bidrag till
responsforskningen.*

I den egna forskningen inom omrédet har Svensson lagt tyngdpunkten pa
symboltolkningsprocessen, och kartldgger med hjélp av specifikt utformade kategorier barn och
ungdomars formaga att tolka dikter pa ett symboliskt plan. I "Tolkning av litterdra metaforer. En
utvecklingsstudie™® studerar Svensson 11-, 14-, och 18-&ringars forméga att tolka lyrik, och da
mer specifikt deras forméga att tolka litterdra metaforer i en kontext. Resultatet visar att formagan
att tolka metaforer symboliskt 6kar med aldern. Dock betonas dven vikten av olika sociokulturella
faktorer for denna utveckling, som exempelvis “tidigare bekantskap med det litterdra mediet och
tillgéng till systematisk undervisning”.* I Svenssons avhandling The Construction of Poetic
Meaning. A Cultural-developmental Study of Symbolic and Non-symbolic Strategies in the
Interpretation of Contemporary Poetry *” gors mer omfattande studier kring hur
symboltolkningsformégan utvecklas hos 11-, 14- och 18-aringar, och dven hér visas att aldern har
betydelse for symboltolkningsférmagans utveckling, liksom tidig bekantskap med ldsning och
litteratur. Svensson kan emellertid se att de elever som betonar ldsarens aktiva del 1 faststillandet
av textens mening har en tendens att tolka texterna bildligt och symboliskt, medan de elever som
anser att meningen finns i texten tenderar att gora bokstavliga tolkningar. Likasa finns exempel pa
stora skillnader mellan individer inom samma undersokt aldersgrupp. Detta, menar Svensson, kan
bero pa den sociala fordelningen av intressen, normer och strategier (inklusive den kulturella
beredskapen)” ** Med andra ord ir inte bara aldern utan dven det ldsorienterade
perspektivet, samt den kulturella beredskapen av stor betydelse for tolkningsprocessen. Svenssons
tillvigagangssatt da det géller systematiseringen av ldsarnas tolkningar har dven varit fruktbart for
min studie.

Lars Wolf dr en annan forskare som intresserat sig for barns och ungdomars lyriklasning, 1 7ill
dig en bld tussilago. Att ldsa och skriva lyrik i skolan® slar Wolf ett slag for lyrikldsning i skolan
och ger inledningsvis exempel pd empiriska undersdkningar inom omradet. Ett exempel Wolf
ndmner dr Jan Dignés undersdkning om hur lagstadieelever tolkar Taube dikter. Digné later eleverna
nalka sig dikttolkningen via skrivprocessen och utifran deras skriftliga kommentarer tycker Digné
sig kunna dra slutsatsen att tre faktorer dr av storst vikt for att eleverna ska ta till sig dikterna: de ska
vara kognitivt begripliga, inbjuda till engagemang och ge mdjlighet till identifikation.>

Ett annat exempel Wolf tar upp &r Gun Rooswalls licenciatuppsats Lyriksamtal i skolan.”!
Rooswall har i sin huvudundersokning latit elever 1 arskurs 9 samtala kring Barbro Lindgrens ”Ténk
alla millioner ar” vid tre tillfdllen. Eleverna ombeds forst att i smagrupper, under bandinspelning,
forutsattningslost samtala kring dikten. Vid nésta samtal tillhandahalls viss styrning i form av fragor
att diskutera kring och fore det sista samtalet haller Roosvall en lektion i diktanalys. Rooswall kan
se att elevsamtalen forbéttras avsevart efter 'styrningen' (frdgorna och undervisningen). Vidare ser
hon att eleverna har ett vildigt begriansat ordforrad , sérskilt for att samtala om existentiella fragor,
och att de dr ovana vid att gora diktanalys. Eleverna sjilva sidger dven i en efterfoljande intervju att
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de néstan aldrig sysslat med diktanalys under sin tid i grundskolan.”

Wolf har dven sjilv dgnat sig &t en del klassrumsforskning, varav ett exempel ar en
undersokning kring elevers forméga att vérdera lyrik. Elever i arskurs 3, 6 och 9 deltog i studien,
sammanlagt 205 elever. Wolf tillhandahéll tio valda dikter och 14t eleverna vilja tre av dessa.
Vidare ombads eleverna att skriftligt motivera sina val. Aven Wolf anviinder sig, liksom Svensson,
av specifikt utformade kategorier for att synliggora elevernas vardering av dikterna. Slutsatsen Wolf
drar dr att svenska skolelever i stort sett saknar varderingskriterier. Wolf proklamerar vidare for att
ett kontinuerligt arbete med lyrik kan vara ett sétt att forse eleverna med virderingskriterier och
trana dem i att utveckla ett sprak mangsidigt nog for att verbalisera sina &sikter.>

I Lisaren som textskapare **gar Wolf vidare med lyrikforskningen men lagger istillet fokus pa
blivande ldrare och hur de l4ser och tolkar lyrik, samt hur de forhaller sig infor lyrik 1
undervisningen. En slutsats Wolf drar ar att lararstudenternas forhallningsétt préaglats av den egna
skoltiden och upplevelsen av poesiundervisningen; detta utgoér grunden for hur de vill bedriva den
egna undervisningen. En del har goda erfarenheter fran skoltiden, de flesta uppfattade lyrik som en
marginaliserad foreteelse i skolan, varfor ménga valt att ga i oppositionell riktning, for att fordndra
lyrikundervisningen.” Likasé framgar att de blivande lararna anser att lyrik framst &r viktigt av
funktionella skél - for att frimja sprakformagan. Darefter kommer det emancipatoriska skilet,
vilket understryker att lyrik &r viktigt pa grund av dess frigérande kraft i egenskap av kanal for
existentiella funderingar och stdllningstaganden. Det studenterna anser minst viktigt ar lyrikens
litterdra sida och forvaltandet av det kulturella arvet. Det senare géller dven for de amerikanska
lararstudenter som deltar i Wolfs undersokning.”® Emellertid framgar i en annan del av
undersokningen att svenska studenter vill att elever ska se till en dikts stimning, bildsprak samt
egna erfarenheter 1 diktupplevelsen, medan de amerikanska studenterna betonar vikten av att se det
faktiska innehdllet och den formella sidan av dikt. °” Det framgéar dven att att de svenska studenterna
har en mer positiv relation till lyrik dn de amerikanska. Wolf anvinder ett otal olika metoder i sina
undersokningar. Ett exempel &r att 14ta ldsaren mala sin tolkning av dikten, varpa Wolf senare gor
en bildanalys av denna teckning.’® Ett annat intressant tillvigagéngssétt dr att 1ata ldsaren, under
lasningens gang, skriva ned sina tankar kring varje rad, vid varje genomldsning av dikten; detta for
att kunna f6lja lasprocessen. En sammanfattning av de kommentarer ldsarna ger visar att de vid en
forsta genomlédsning befinner sig pa diktens ytskikt, och gor fria associationer till det som star 1
texten.”

Da det géller motet mellan text och ldsare 1 lyriksammanhang 4r det oundvikligt att ndmna
Gunnar Hanssons avhandling Dikten och léisaren fran 1959.% Hansson studerar hur gymnasie- och
folkhogskoleelever reagerar pa ett antal svenska dikter och gér en mycket systematisk analys av
studenternas respons, och pd vilket sitt de narmar sig dikterna, enligt Svensson i termer av vad som
senare kommer att bendmnas “tolkningsstrategier”.®' Hansson urskiljer bland annat att kvinnliga
lasare har en bendgenhet att 14sa dikterna mer subjektivt och kidnslomissigt medan de manliga
ldsarna hellre forhéller sig objektivt till 1asningen.®> Hansson forhéller sig dock valdigt positiv
gentemot elevernas egna kénslomaissiga och intellektuella tolkningar, och ar en ivrig foresprakare
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for forbindelsen mellan kénsla och tanke.® Med andra ord 4r han en tidig féresprikare for en
lasarorienterad, elevcentrerad litteraturundervisning dér inlevelse och intellekt far likvardig status.

Orjan Torells redan nimnda forskningsprojekt Hur gor man en litteraturlisare? Om skolans
litteraturundervisning i Sverige, Ryssland och Finland® behandlar visserligen inte lyriktolkning
specifikt, utan tolkning av skonlitteratur mer generellt, men &r av vikt, eftersom Torell dér betonar
pedagogens och samhéllets aktiva roll da det giller att utveckla elevers tolkningsférmaga, en aspekt
som dr vildigt betydelsefull f6r min studie. Likasa ar hans problematisering av inlevelseldsning
intressant i sammanhanget. Torell forhéller sig kritisk till Rosenblatts centrala begrepp “transfer-
funktionen” ett begrepp vi sett beskriva den “estetiska” ldsningen; det vill séga att lasaren skapar
mening i texten genom att knyta an till det personliga livet och egna erfarenheter. Torell menar att
det ligger en fara i detta, eftersom denna typ av ldsning [. . .] tenderar att eliminera den litterdra
textens distans till verkligheten”.® Ibland, menar Torell, tar ldsarens verklighet 6ver helt, vilket gor
att texten sjalv inte langre blir synlig eller viktig. Han viljer att kalla detta “literary transfer-
blockering”®. I den undersokning Torell gjort ¢’ dér han jamfort svenska och finska lararstudenters
litteraturldsning med ryska studenters (eleverna gér sina forsta terminer pa hogskolan) framkommer
att de skandinaviska studenterna lider av just “literary transfer-blockering”. Sammanfattningsvis
visar undersOkningen att dessa studenters tolkningar &r egocentriska och pragmatiska, och ofta av
moraliserande karaktdr. De har med andra ord helt missat mgjligheten att se ndgot annat an sig
sjdlva i texten.®® De ryska studenterna ddremot, som har en till synes mer formell skolapparet, med
fasta strukturer for den litterdra kompetens eleverna forvéntas tilligna sig, verkar dels kunna koppla
lasningen till egna erfarenheter, dels se till litteraturen som det konstverk som framkallat deras
estetiska upplevelse. Dessutom betonar de att den egna tolkningen inte &r allenarddande.”
Visserligen, menar Torell, forekommer &dven en blockering at andra hallet, det vill sdga oférmaga att
knyta an till texten kénslomassigt, hos en del ryska elever, men den blockeringen &r enligt
undersokningen inte lika vanlig. Torell drar slutsatsen att det ryska skolsystemet lyckas béttre dn det
finska och svenska, trots att det dr ett system som i vara 6gon ter sig konservativt och inriktat pa
tillignandet av mer traditionell litterdr kompetens.

2.4 Ovrig litteratur

Den respons- och strategiinriktade undervisning som jag avsdg bedriva inom underskningens ram
ar forankrad dels 1 de teoretiska perspektiv som beskrivits, men har dven inspirerats av
teoretisk/didaktisk litteratur. Keene & Zimmermanns Tankens mosaik. Om métet mellan text och
ldsare’ har varit en tongivande bok i sammanhanget, liksom Lars Wolfs Till dig en bld tussilago’,
...och en frdck forgdtmigej”, samt Lésaren som textskapare”. Ur denna litteratur har flera konkreta
Ovningar anvints 1 undervisningen, vilka redogdrs for mer utforligt 1 flera kommande avsnitt.

Da det géller undersokningens metod har Cai Svenssons tillvigagéngssitt; kategoriserandet av
elevers lyrikrespons i1 The Construction of Poetic Meaning. A Cultural-developmental Study of
Symbolic and Non-symbolic Strategies in the Interpretation of Contemporary Poetry varit
fruktbar. Likasa den katagorisering av elevers respons pa litterdr text som Golden& Handloft brukar
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10

i ”Responding to Literature Through Journal Writing””® har fungerat som forebild for
systematiseringen av elevernas skriftliga diktanalyser. Slutligen har Sharan B Merriams Fallstudien
som forskningsmetod’® varit anvindbar for att finna en mer specifik ram for studien.

3.Precisering av syftet och fragestillningar

3.1 Motivering av studiens syfte

Som nédmndes inledningsvis avser jag studera hur gymnasieelever tolkar lyrik, samt att forsdka
utveckla deras forméga att tringa djupare in i texterna. En visentlig friga att stilla i ssmmanhanget
ar naturligtvis: vilken tolkningsformaga mer specifikt vill vi att eleverna ska utveckla? Efter den
teoretiska bakgrunden dar fokus ldggs pa ldsarens auktoritet i tolkningsprocessen kan det forefalla
problematiskt att virdera lasarens formaga att tolka text, om man inte fullstidndigt vill ga 1 Cullers
riktning med idealldsaren som mél. Dock vore det naivt att forneka att man i skolan faktiskt avser
utveckla en sérskild typ av 1ds- och tolkningsférmaga hos eleverna, vilket som vi sett, &ven framgar
tydligt i svenskdmnets kursplaner.

Enligt min uppfattning klargdér Svenssons ldsning av Fishs teorier frdgan ndgot. Svensson
menar att skolan, och samhillet, kan ses som det Fish beskriver som en "tolkningsgemenskap” dér
det géller att tillagna sig vissa “tolkningsstrategier”. Den typ av tolkningsformaga som kréivs 1
skolan dé det géller lasning av skonlitterdra texter, menar han, dr inte heller nagot som méanniskor
nddviandigtvis tilldgnar sig naturligt, i sitt dagliga liv, genom sitt dagliga sprak:

Om férmagan att tolka litteratur dr en frdga om att behérska vissa meningsskapande regler och
tillvadgagangssitt pa det estetiska omradet, kan utvecklingen av den formégan ses som en insocialisering
i en specifik dimension av verkligheten som é&r skild fran vardagsverkligheten.”

Svensson menar vidare, med Bordieu, att denna formaga, liksom all annan utveckling av kulturell
beredskap” formedlas genom betydelsefulla andra.” Da det giller tillignandet av den kulturella
beredskapen” menar Bordieu att den sker i hemmet i tidig &lder, och det finns vildigt sma
mojligheter att kompensera for de barn som inte tilldgnat sig denna. Vidare ser han dock skolan som
den institution dir denna kompensering mdjligtvis skulle kunna ske. Svensson forhaller sig kritisk
till Bordieus negativa hallning och framhéller att forskning ger uttryck for storre optimism.
Foljaktligen anser Svensson att tolkningsformaga dr ndgot som dven ovana vuxna ldsare kan tréna.

3.2 Tolkningsforméga - ur ett 1dsarorienterat perspektiv

Inferens - formagan att skapa samband

Sa, vad dr det for fardigheter som eleverna behover trana, for att inom var ’tolkningsgemenskap”
utvecklas till det vi kallar goda ldsare? For att kasta ljus pa fragan finner jag det anvéndbart att
anvinda begreppet inferens, som Keene & Zimmermann anvinder och definierar pd foljande vis:
”Inom lasforstéelsen handlar inferens om ldsarens slutledningar utifran hans eller hennes kdnnedom
om texten, kombinerat med tidigare kunskaper och erfarenheter”.” Det &r alltsd fréga om att finna
samband mellan olika omraden, och, som Keene & Zimmermann formulerar det : ”’[...] att ldsa
mellan raderna”.® Begreppet rymmer foljaktligen ett skapande element dér ldsaren tillats vidga
texten, forena den med egna berittelser och dédrav [ ...]géra helheten storre 4n delarna”.®' Dock
beskrivs dven att inferens kan vara oerhort mycket, och dven innefatta sammanhang som ldsaren kan

75 Joanne M. Golden & Elaine Handloff, ”Responding to Literature Through Journal Writing”, I: Journeying. Children
Responding to Literature (red) Kathleen E. Holland et al. (1993). Portsmouth NH: Heinemann., s. 180f.

76 Sharan B Merriam (1994), Fallstudien som forskningsmetod. Lund: Studentlitteratur.

77 Svensson (1988), s.20.

78 Svensson (1988), s.22. ”Kulturell beredskap” dr Bordieus begrepp.

79 Keene & Zimmermann, s. 168.

80 Ibid. s. 168. Detta kénns for ovrigt igen fran den inledande dikten av Ekelof.

81 Ibid. s. 174.
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skapa med hjélp av sin litterdra forkunskap - sin, med Cullers begrepp, litterdra kompetens.

Litterir kompetens som en viktig del av forméagan att gora inferenser

Cullers begrepp har som sagt ddragit sig mycket kritik och kan anses begransande i1 pedagogiska
sammanhang, diar man for att frimja elevernas ldslust, liksom Rosenblatt, vill framhalla vikten av
den “estetiska” lasningen. Dock kan man av de resultat Torell framlédgger 1 den tidigare ndmnda
rapporten dra slutsatsen att en mer fullodig “estetisk™ ldsning faktiskt kréver en viss litterér
kompetens, och att fringdendet av detta rentav hindrar ldsaren att se ldngre in 1 sig sjdlv. Rosenblatt
menar att ”’[d]en unge ldsarens personliga engagemang 1 ett verk skapar storre kinslighet for dess
bildsprék, stil och struktur; detta 6kar i sin tur hans forstéelse for dess ménskliga implikationer™,
men Torells undersokning visar att det dven kan ske omvént: att litterdr insikt kan leda till en
starkare, djupare estetisk ldsupplevelse. Med andra ord kan litterdr kompetens, sett i detta ljus,
utgora en central del av bade den kinsloméssiga och intellektuella formagan att gora inferenser.

Litterar medvetenhet- ett samlingsbegrepp

Dock, menar Wolf, dr begreppet litterdr kompetens™ inte helt lyckat 1 skolsammanhang, eftersom
det inte ger ett fullddigt uttryck for vad man vill med litteraturundervisningen.® Jag forstar det som
att begreppet enbart anger en aspekt av de formagor man vill att eleverna ska utveckla. Wolf viljer
1 stéllet bendmningen “litterdr medvetenhet”, och ger forslag pé ett antal mal han anser
betydelsefulla for en medveten litteraturundervisning.™ Jag avser inte redogéra for samtliga mal hér,
men Wolf inleder sin malbeskrivning med Cai Svenssons citat som dr nog sa talande:

Eleverna ska fostras till aktiva och ansvarskdnnande deltagare i de sociala processer dér all mening och
kunskap - inklusive den litterdra -”forhandlas fram”. Endast dérigenom kan vi forhindra att litteraturen
(for)blir den intellektuella (och kvasiintellektuella) elitens privata domén utom réckhall for det stora
flertalet av véra elever.®

I detta citat sétts det onskvérda ldsarorienterade forhédllningséttet 1 fokus, samtidigt som den
beskrivna forhandlingsprocessen kan ses som en insocialisering 1 tolkningsgemenskapen” —
samhadllet / skolan inom vilken argumentationsformaga anses vara av hog rang. Dessutom,
eftersom ldraren alltid dr del av forhandlingsprocessen, finns hér &ven utrymme att visa pa
mojligheter rent tolkningsmaéssigt som eleverna inte sjélva ser, alltsa tillfora ett visst métt av
Cullersk "litterdr kompetens”. Séledes kan man i citatet skonja Fishs begrepp
’tolkningsgemenskap” pa tva nivder. Dels finns en vilja att, av bland annat demokratiska skél, visa
eleverna vilka litterdra koder som géller for att de ska lyckas sa bra som mgjligt i skolan, dels ett
bejakande av den tolkningsgemenskap” elevgruppen utgor, dér det kan finnas andra koder - andra
’tolkningsstrategier” dn de institutionella som anses relevanta. Hér ges med andra ord stort utrymme
for den “estetiska” lasningen. Dock maste papekas att Cai Svensson definierar sjdlva begreppet
litterdr medvetenhet” pa foljande vis: "Med 'litterdr medvetenhet' avser vi hér alltsd formégan att
gora litterdra normer, tolkningsstrategier, motiv etc. 'ogenomskinliga' och uppmérksamma dem som
négot i och for sig sjilva”.*® Svensson betonar i sin definition alltsd dven formagan att reflektera
over den egna tolkningsprocessen, en metakognitiv formaga. Dock anser jag att dven just denna
forméga kan trdnas inom tolkningsgemenskapen, dar man 'forhandlar' sig fram till tolkningen. Nér
den egna tolkningen blir uppméarksammad av andra, blir den ocksa tydlig infor en sjélv.

Begreppet “litterdr medvetenhet” kan alltsd ségas vara ett samlingsbegrepp som inrymmer det
lasorienterade perspektivet liksom det inferensbegrepp Keene & Zimmermann talar om. Litterér
kompetens” och personligt inriktad skaparkraft stills hir inte i motsats till varandra, utan framstills

82 Rosenblatt, s. 55.

83 Wolf (2002), s. 150f.
84 Ibid. s. 150 ff.

85 Ibid. s. 150.

86 Svensson (1988), s. 112.
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snarare som en samspelande helhet, och fyller sin funktion pa olika sétt i olika sammanhang for att
tjdna olika syften. Ytterst handlar tolkningsprocessen saledes om att i specifika sammanhang knyta
kidnsloméssiga liksom intellektuella band till texten.

3.3 Mot litterdr medvetenhet - undervisningens maél
Har nedan beskrivs mer specifikt vilka formégor och fardigheter som fungerat som riktlinjer for den
undervisning som bedrevs inom ramen for min studie.

Engagemang och inlevelse

Svensson menar att en respons- och strategiinriktad litteraturpedagogik bor ta sin utgdngspunkt i
elevernas omedelbara reaktioner pa ldsningen, for att skapa engagemang hos eleverna.*’” I linje med
det resonemang vi sett Rosenblatt fora, tror jag att engagemang dr nira knutet till elevernas
kidnsloméssiga reaktion pé texten. Det dr alltsa frdga om att initialt uppmuntra elevernas s kallade
“estetiska ldsning” .Ett av de grundldggande malen blir alltsa att uppmuntra eleverna att géra
inferenser mellan texten och den egna kénslan, eller egna erfarenheter - att forsoka leva sig in i
texten.

Bortom bokstavlighet - mod och tilamod att klura éver texten

Ett annat grundldggande element d& det giller tolkningsformaga ar att vaga bejaka de associationer
som kommer till en under ldsning och se dem som virdefulla i tolkningsprocessen. Svensson menar,
med Lundberg, att en del elever saknar det ” 'kognitiva mod som kan behdvas ndr man ger sig in 1
en text™.®™ Tolkning handlar med andra ord ocksd om sjilvbild. Ett av mélen med undervisningen
blir darfor att forsoka uppmuntra eleverna i deras associationer, och betona att det de kommer med
ar viktigt. Likasa krdvs vid diktanalys en vilja att bejaka de klurigheter och fragor som finns i
texten. Att, 1 enlighet med Isers tankegang, bejaka textens oskrivna del, dess 'luckor', och ha
tdlamod nér inte forstielsen infinner sig omedelbart. For att komma bort fran den bokstavliga nivén
och in pa det tolkande omrédet, ar det dven viktigt att trina hur och vilken typ av fragor som kan
stéllas till en litterér text.*

Sjéilviortroende att ge uttryck for en egen tolkning och vara mottaglig for andras

Ett annat viktigt mal med undervisningen ir att forsoka uppmuntra eleverna att vaga tala, eller
skriva, om den egna tolkningen, samt deras vilja att lyssna pa andras tolkningar. P4 sé vis kan de fa
insikt om att det finns olika sétt att 1dsa samma text. Vidare trdnas argumentationsférmagan nér
tolkningen inte &r av ldraren pa forhand given, utan 'férhandlas' fram 1 en dialog.

Nirlidsningen, delen och helheten

Aven om vi inte vill anamma det nykritiska forhallningssittet med dess fokus pa ideallisning och
formmassighet, sd dr den metod riktningen utvecklat - nérldsning ett bra verktyg att anvinda vid
diktanalys.” Sdrskilt for en ovan ldsare kan det vara bra att ldra sig, i synnerhet da det géller dikter,
att uppmérksamma detaljerna, och inse att de &r av stor betydelse for hur texten kan tolkas. I
samband med detta blir det &ven naturligt att visa pa den klassiska hermeneutiska relationen mellan
del och helhet.”’ For en nybérjare kan dessa metoder fungera vél som utgangspunkt for att komma
vidare i tolkningsprocessen.

87 Svensson (1988), s. 34.

88 Ibid. s. 114.

89 Keene & Zimmermann, s. 117-141.

90 Angaende nykritiken och nérldsning se exempelvis Hans H. Skei, ”Nykritiken (New Criticism)”, I: En introduktion
till den moderna litteraturteorin (1997). Stockholm: Symposion.

91 Se exempelvis Nils Gilje & Harald Grimen (1992), Samhdllsvetenskapernas forutsdttningar. Goteborg: Daidalos, s.
190-193.
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Nagra litterira grepp

Slutligen kan det vara anvéndbart for eleverna att gora sig bekanta med nagra litterdra grepp. Pa
grund av den begransade tiden har jag valt att fokusera pa motiv, tema och bildsprak, d4ven om vissa
av undervisningsmomenten tangerar dven andra litterdra grepp. Fokus 14ggs dock inte pa
tilldignandet av sjdlva begreppsapparaten, utan malet &r att eleverna ska utveckla en forméga att
uppmaérksamma centrala foreteelser och hdndelser i dikterna, forméga att urskilja ndgon/nagra av
diktens bédrande idéer samt observera och kunna anvinda sig av bildspraket vid tolkningen av hela
dikten. Litteraturundervisningens rent praktiska utformning beskrivs utforligt i avsnitt 4.7.

3.4 Syftet — en ndrmre precisering

Da det géller min undersokning avsag jag siledes studera vilken grad av litterdr medvetenhet, av det
slag som definierats ovan, eleverna uppvisade i sina dokumentationer av lyrikanalysen i
skrivuppgift 1. Vidare var min avsikt att fora en ldsarorienterad undervisning, dér eleverna
uppmuntrades att gora inferenser pa det personliga liksom det litterdra planet, for att sedan se om
denna trining avspeglades i skrivuppgift. 2 (som var identisk med skrivuppgift 1). Aven elevernas
reaktioner pa undervisningen beaktades och dokumenterades 1 larardagbok. De fragor som varit
centrala 1 min undersdkning ar foljande:

Vilka tolkningsstrategier anvénder eleverna nir de uppmanas att associera fritt till dikten?
Vilka tolkningsstrategier anvénder eleverna nédr de fér styrda fragor till dikten?

Hur péverkas elevernas val av tolkningsstrategier av undervisningen?

Foréndras elevernas forhallningssétt gentemot tolkningsprocessen under studiens gang?

4. Metod och material
4.1 Klassrumsforskning

Ytterst 4r min undersokning ett exempel pa klassrumsforskning. Mina fragor har sprungit ur
praktisk erfarenhet, och i undersdkningen antar jag bade en forskar- och ldrarroll. Vidare kan
undersokningen beskrivas som en fallstudie. Merriam menar att fallstudier inom pedagogiken oftast
anvinds for att ”’[...] fa en bild och forstaelse av specifika fragor och problem som ror den
pedagogiska praktiken”,”? och inom ramen for dessa tillimpas forskningstekniker fran olika
dmnesomraden.”

I mitt fall avses att studera elevernas formaga att tolka lyrik, samt undersdka om
tolkningsformagan kan fordandras under pedagogisk inverkan, och min studie bestar huvudsakligen
av en textanalys av elva elevers skriftliga respons pé tva dikter. Saledes kan receptionsanalys dven
sdgas vara en relevant bendmning pé studien ifrdga, och metoden redogors explicit for i avsnittet
nedan. Vidare utgor larardagboken ett viktigt inslag i undersokningen. Vid varje
undervisningstillfdlle har jag, s& ldngt det &r mdjligt ndr man sjélv agerar pedagog, gjort
observationer i klassrummet. Dessa observationer har 1 stunden eller efter varje lektionspass
noterats 1 larardagboken. Anteckningarna har frimst anvénts for att se om elevernas forhdllningsétt
gentemot tolkningsprocessen fordndrades under studiens gdng, men dven andra aspekter av intresse
har beaktats. I avsnitt 5 redogors for en del av dessa anteckningar.

4.2 Receptionsanalys

Undersokningen kan, som sagt, sdgas vara ett exempel pa receptionsforskning. Inom denna riktning
ar begreppet hermeneutik- 'tolkningsléra' centralt.”* Uttrycket kommer av grekiskans hermeneu'ein
som betyder just 'tolka ' och inom receptionsanalysen dr det verkligen fraga om tolkning 1 flera

92 Merriam, s. 36.
93 Ibid. s. 36-40
94 Peter Hallberg (1992), Litterdr teori och stilistik. Malmd: Akademiforlaget s. 170f.
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avseenden. Dels intresserar man sig for hur texten tas emot av lisaren, dels maste den respons som
lasaren, gentemot texten, ger uttryck for tolkas — av forskaren. I min undersokning dokumenterades
responsen pa dikterna skriftligt, och séledes ar det fraga om textanalys.

For att gora detta sviradtkomliga omrade aningen mer atkomligt och synliggdra, samt forsoka
skonja, vissa tendenser kring hur eleverna gar tillvdga i sina tolkningar dr det en fordel att nalkas
deras texter systematiskt. Da det giller systematiseringen av elevernas tolkningar har jag inspirerats
av Cai Svenssons liksom Golden & Handloffs tillvigagéngssitt att kategorisera ldsares reaktioner
pa text. Svensson fokuserar, som ndmnts tidigare, huvudsakligen pa symboltolkningsférmégan och
hur den utvecklas hos de unga ldsarna. De tolkningsstrategier eleverna brukar i sina analyser
kategoriseras hos Svensson enligt f6ljande uppdelning:

Bokstavlig beskrivande
Bokstavlig tolkande

Blandad -bokstavlig / tematisk
Tematisk

Blandad -bokstavlig symbolisk
Symbolisk *°

Enligt detta schema, med motiveringar jadmsides varje enskild kategori, systematiseras eleveras
tolkningar. Svensson kan sedan, genom att rikna de olika tolkningarna, utldsa i vilken &ldersgrupp
symboltolkningen dr vanligast. Analysen kan saledes betraktas som kvalitativ eftersom utsagorna
tolkas av forskaren och kvantitativ eftersom resultatet blir synligt numeriskt. Golden & Handloff
gor en bredare analys, vilket dven syns i1 deras val av kategorier:

Tolkande

Litterdr bedomning
Aterberittande
Personlig

Personlig associerande
Foreskrivande
Diverse’

I Golden& Handloffs analys tilldelas dven varje separat utsaga i elevernas analyser en kategori,
vilket betyder att en elevs respons kan ge innehalla flera olika kategorier. Denna typ av
systematisering anvidnds dven i min analys. De kategorier jag utformat ar foljande:

Bokstavlig - beskrivande
Personlig

Personlig - tolkande
Litterdr - tolkande
Ovrig

Ovannidmnda kategorier dr utformade dels utefter de tolkningsstrategier eleverna visar behérska i sin
respons, dels utifran de aspekter jag avser belysa. Vad betraffar avgrinsningen har ett yt- och
djupténkande antagits, eftersom studiens fokus ror sig kring elevers formaga att tringa djupt in i
dikterna - att rora sig bortom bokstavlighet. Likasé 1ag det i mitt intresse att se om eleverna framst
har en formaga att gora personliga eller litterdra tolkningar av texten, varfor dven det tagits 1
beaktning. Saledes rader en viss hierarki. En bokstavlig-beskrivande utsaga ror sig pa diktens

95 Svensson (1985), s. 79f. Min 6vers. ; Svensson, (1988), s. 31f. Namnas bor att Svensson i den forra dven gar vidare
med ytterligare kategorisering for att &ven definiera vilken typ av symboltolkning det dr fraga om, samt forsoker se
vilka sociokulturella faktorer som ligger bakom formégan att tolka symboliskt.

96 Golden & Handloff, s.180f.
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ytskikt, och visar upp formagan att redogora for det lista medan en personlig utsaga visar pa
forméga till inlevelse. En personlig-tolkande eller litterdr-tolkande utsaga daremot visar att ldsaren
har kapacitet att g& bortom textens bokstavliga niva och l14sa ”mellan raderna”, vilket i
sammanhanget betraktas som en 6nskvird forméga. D4 det giller kategorin ovrig kan den inte ges
nagon enhetlig definition, utan far enbart fungera som en uppsamlande kategori for alla andra
kommentarer. Dock visar elevexemplen, som vi ska se senare, att dessa kommentarer ror sig pa en
mer beskrivande &n tolkande niva.

Trots det hierarkiska tdnkandet maste d&ven den bokstavlig-beskrivande nivén betraktas som
positiv eftersom elever i sddana utsagor visar att de har en formaga att se vad det star 1 dikten, samt
har sjalvfortroende att skriva ned det. Likasd kan kategorin personlig ses som en 6nskvérd egenskap
1 sig, eftersom sddana utsagor visar att eleverna har en forméga att kdnna den stimning som finns i
dikten - uppleva den. Likasd kan en personlig lasning visa pa ett engagemang, vilket jag menar &r
en bra utgdngspunkt for att ta steget mot ett mer tolkande forhallningssétt.

Jag har, liksom Svensson och Golden & Handloff, rdknat utsagor for att kartldgga val av
tolkningsstrategier samt utldsa huruvida valet av dessa fordndras efter pedagogisk péaverkan.
Forutom rakningen av utsagorna har vissa specifika nedslag gjorts for att beskriva eventuell
individuell utveckling eller intressanta iakttagelser. Utsagorna har dven anvints for att méta hur
mycket eleverna skriver 1 sina analyser. Tanken med det var att forsoka se om de efter genomgéngen
undervisning far fler idéer och uppslag samt béttre sjalvfortroende att vaga skriva ned sina tankar.

[ avsnitt 5 visas kategoriernas avgransning mer explicit. Dar ges dven exempel ur elevtexterna pa
hur typiska utsagor inom varje kategori kan te sig.

4.3 Empiriskt material och urvalsgrupp

Mitt huvudsakliga empiriska material bestar av elevtexterna - de diktanalyser som eleverna gjorde
dels inledningsvis, dels 1 projektets slutskede. Texterna utgoér grunden f6r min analys, men dven
larardagboken, med nedtecknade klassrumsobservationer samt reflektioner kring dessa, rdknas till
det empiriska materialet.

Skrivuppgiften som gavs vid de bdgge analystillfdllena fungerade som utgangspunkt for
elevernas diktanalyser. Uppgiften gick ut pa att vélja en dikt av tva, av mig valda, dikter och sedan
skriva kommentarer till fragor jag stdllde kring dikten. En frdga var av '6ppen' karaktir, for att ge en
mojlighet att associera helt fritt: ”Vad kommer du att tinka pa nir du l4ser dikten?”” Resterande
fragor hade en mer 'styrd' préagel:

Vad forsoker dikten beskriva?

Vad vill dikten framkalla for kénsla hos dig?

Vad anser du vara det viktigaste med innehallet i dikten?
Vilka ord eller uttryck lagger du framst mérke till?

Fragorna dr inspirerade av de Wolf rekommenderar i 7ill dig en bla tussilago. Att ldsa och skriva
lyrik i skolan. " Dock lyder Wolfs inledande fragor: ”Vad forsoker forfattaren beskriva?” samt
”Vad vill forfattaren framkalla for kénsla hos dig?” Som synes har jag ersatt ordet forfattaren
med dikten, for att betona ldsarens tolkningsfrihet och komma bort frn det biografiska tdnkandet.
'Styrningen' anvéndes for att eleverna skulle lockas att kanske berdra andra aspekter av dikten &n de
som foll sig naturligt for dem, eller fungera som katalysator for de elever som inte hade nagra egna
spontana idéer. I den forsta, tredje och fjirde av mina 'styrda’ fragor fragor kan eleverna visa att de
uppfattat vad som finns synligt pa diktens ytskikt, men fragorna ger 4ven mojligheten att tringa
djupare till en tolkande niva. Har ges utrymme att visa kunskaper kring exempelvis motiv, tema,
ndrldsningsteknik och bildsprék. Den andra fragan ddaremot betonar den kdnsloméssiga upplevelsen,
och ger stort utrymme for personliga inferenser. Dock &r det svart att pa forhand veta hur eleverna

97 Wolf (2004), s. 65.
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kommer att anvinda fragorna nér de tolkar dikterna och darfor ar det omojligt att forutsidga vilka
tolkningar fragorna kan ge upphov till. Ovanstaende resonemang bor saledes endast ses som ett
forslag, och en didaktisk motivering angdende valet av fragor.

De elva elever, vars texter dr foremal for analysen, har valts ut for att de deltagit i samtliga
undervisningsmoment under projektets gdng. P sa vis hoppades jag f4 den mest trovirdiga bild av
huruvida samtliga moment - undervisningen som helhet paverkade elevernas val av
tolkningsstrategier. Atta tjejer och tre killar utgjorde de elva i urvalsgruppen.” Jag har inte haft for
avsikt att behandla genusaspekten av tolkningsperspektivet, men om nagot sérskilt tydligt framtritt
har det beaktats. D det géller observationer 1 klassrummet dr det dock hela klassens reaktioner -
den kollektiva klassrumssituationen som fungerar som utgangspunkt. Klassen bestar totalt av sjutton
elever.

Aven det material som anvints i undervisningen, samt elevernas respons pé detta finns att tillga,
men eftersom mina huvudsakliga fragor handlar om elevers val av tolkningsstrategier fore
respektive efter genomgangen undervisning har de tva regelritta diktanalyserna framstatt som mest
relevanta for narmre analys. Likasé hade ett storre material blivit for stort att hantera inom
uppsatsens omfattning. Vid ett storre forskningsprojekt hade det dock varit intressant att analysera
varje moment i undervisningen for att se hur eleverna tillgodogjort sig varje separat del. I nuldget
syns emellertid glimtar av elevernas upplevelse av de olika momenten i lirardagboken.

4.4 Diktmaterialet

Infor de bada skrivuppgifterna fick eleverna, som nidmnts, vélja mellan tva dikter.”” Under det forsta
skrivtillfdllet anvindes Edith S6dergrans Jag” '“samt Lars Winnerbacks ”Min élskling har ett
hjérta av sn6”.””” Under det andra Johannes Anyurus ”XI” '“samt Joakim Bergs (i gruppen Kent)
”Spokstad”. /7 Eftersom rocktexter ofta figurerar i tondringars vardag kan man ana att de kénner sig
hemma och kan forhélla sig mer naturligt till den typen av dikt. Darav valde jag att inkludera en
rocktext som val vid varje skrivtillfille. Har nedan vill jag ge exempel pé vad jag onskade och
anade att eleverna skulle uppmirksamma och anvianda som utgangspunkt for sina tolkningar av de
valda dikterna. Jag avser inte gora nagon diktanalys, utan exemplen dr enbart oversiktliga forslag till
utgdngspunkter for tolkning frdn min sida. Vidare utgoér de en motivering till varfor jag, for mitt
syfte, valt dessa dikter.

Igenkinneliga motiv, engagerande tematik och ett pregnant bildsprak

Alla fyra dikterna innehaller motiv som jag hoppades vara igenkénneliga for eleverna samt en
tematik som kunde tdnkas vara engagerande. Stora fragor berdrs och dikterna &r laddade med
kénslouttryck. Min forhoppning var att eleverna skulle kunna kénna igen sig 1 dikterna, leva sig in i
dem och pé sa vis dven uppticka de motiv och teman som inryms. D4 det géller lyrik kan det vara
problematiskt att dra en skarp skiljelinje mellan begreppen tema och motiv. En anvédndbar och tydlig
definition som jag anvinder mig av i detta sammanhang ger Janns et al.: "Med motiv menar vi det
dikten kan sigas handla om pa en konkret niva. Temat betecknar det dikten handlar om i mer
abstrakt mening”.'™ I vissa dikter, med exempelvis ett utpriglat bildsprék, kan det dock vara svart
att hitta en konkret nivd, men i sadana fall kan ldsaren ha hjilp av att just begreppet motiv
ursprungligen himtats fran bildkonsten dir det har betydelsen: det avbildade.'® D4 jag anvéinder

98 Dessa elever, som stdr mellan barn och vuxenvérlden bendmns enligt min uppfattning mest réttvist med orden tjejer
och killar, &ven om dessa uttryck tillhor en ldgre stilniva.
99 Dikterna som anvéndes i skrivuppgifterna finns inkluderade i bilagan.
100Edith Sodergran , ”Jag” ur Dikter (1916). 1. Edith Sédergran. Samlade dikter (2002). Stockholm: Wahlstrom
& Widstrand.
101Lars Winnerbick (2003), ”Min élskling har ett hjarta av snd” fran Séndermarken. Stockholm: Universal Music AB.
102Johannes Anyuru (2003), ”X1”, ur Det dr bara gudarna som dr nya. Stockholm:Wahlstrom &Widstrand.
103Joakim Berg (2000), ”Spokstad” fran B-sidor. Stockholm: BMG.
104Janns et al. s.126.
105Janns et al. s. 126.
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begreppet motiv avser jag, i linje med ovanstaende definition, diktens ytskikt, det innehall och de
foreteelser som pa ett ytligt plan framtrader i dikten. Begreppet tema ligger ddremot pa en tolkande
niva och ror diktens budskap / grundtanke / idé. Enligt min mening inrymmer samtliga valda dikter
mojligheter pa en konkret, liksom abstrakt niva, vilket jag hoppades skulle tillgdngliggora dikterna
for elever med varierande tolkningsformaga.

En annan aspekt som jag ville eleverna skulle uppmirksamma var bildspraket. I samtliga dikter
ar det framtrddande och en tolkning av dessa bilder anser jag vara nddvédndig for en djupare
forstaelse av dikterna. Likasa far eleverna en chans att visa sin tolkningsféormaga nér de forhéller sig
till bildspréket, eftersom det inte kan lésas bokstavligt for att vara forstaeligt. Om de ser samband
mellan en bildspraklig fras och forstielsen av hela dikten har de dessutom visat att de har en
formaga att nirldsa, samt att se delens relation till helheten.

Dikterna

Sodergrans “Jag” har ett oerhort pregnant bildsprék, vilket gor den konkreta nivan svérare att
utpeka. Sammanfattningsvis kan man dock sédga att det motiv som tecknas &r det av ett fangat
diktjag vilket uttrycks 11 versrad 5-6: ’Man sade mig att jag dr fodd 1 fangenskap - / hér &r intet
ansikte som vore mig bekant.” En konkret situation beskrivs vidare i versrad 9: "Hér ligger jag pa
lur vid det susande tradets fot,” Man kan dven sédga att de naturskildringar som de malande bilderna
tar ansats ifran ar konkreta, och saledes en del av det motiv som tecknas. Exempel pé detta aterfinns
exempelvis 1 versrad 1-4 1 ord som “’land”, "havet”, ’solen”och "luften”. Teman som skulle kunna
inrymmas 1 dikten dr fdngenskap, ldngtan, utanforskap, identitetssokande, frihetssokande, och
fortryck. Da det giller det framtradande bildspraket kan de metaforiska frdgorna 1 versrad 7-8 ségas
var centrala: ”Var jag en sten, den man kastat hit pd bottnen? / Var jag en frukt, som var for tung for
sin gren?” Dessa fragor ger onekligen utrymme for tolkning. I naturskildringarna finns
genomgaende mojligheten till metaforisk ldsning, och i forldngningen kan hela dikten ldsas
allegoriskt. Det finns otaliga mojligheter dit diktjagets situation kan associeras.

I Winnerbécks ”Min dlskling har ett hjédrta av sn6” dr kirleksmotivet synligt redan 1 diktens
inledande ord: ”Min &lskling[...]”. Vidare ar det dlsklingen och livet med denna som beskrivs pa det
konkreta planet. Ytterligare konkreta foreteelser ar dialogen i strof 3, pubrundan i versrad 22 samt
nagra naturbeskrivningar, foretradelsevis 1 strof 2. Da det géller diktens tematiska tradar

torde frihet, lingtan och destruktivitet vara mojliga forslag. Bildspréket anvénds 1 huvudsak dé
diktjaget beskriver diktens du - dlsklingen. Och det dr hir som en méngtydig mer komplex bild av
den élskade tecknas. Diktens forsta strof &r ett exempel pd detta; dlsklingens hjdrta dr inte bara av
snd. Det sndiga hjértat beskrivs vidare i liknelser som foljer: ”...sa skort och vasst som skaren / Och
det smélter lika l4tt som isen i drinken / i glaset som hon ldmnat i baren”. Ett hjérta av sno &r alltsa
inte bara kallt, som den mest konventionella associationen kan tinkas vara, det ar dessutom skort
och vasst, och kan dven smélta. Séledes framtrader karaktirsdrag samt parternas relation i det
bildsprak som anvénds.

I Anyurus dikt ”XI”” kan motivet sdgas vara den drom som diktjaget beskriver. Braket med
mamman som forekommer inuti drémmen 1 versrad 7-19 dr ytterligare en konkret situation som
tecknas. Tematiken ror sig kring exempelvis riddsla, ngest, skuld och sorg. Bildspraket &r oerhort
pregnant och gor dikten suggestiv. I diktens forsta versrad sdgs: ’Pa natten dromde jag om ett
morker,”. Detta ”morker” liknas vidare i versrad 3 vid “rdolja”och diktjaget beskriver
fortséttningsvis att det finns inuti honom eller henne. Mdrkret kan vara en metafor for ndgot annat,
eller symbolisera ndgot. Liknelsen vid oljan understryker morkrets oundviklighet; det tranger sig pa
och klibbar sig fast. Som synes finns hir god mdjlighet till tolkningar.

I ”Spokstad” av Berg utgdrs den konkreta nivan av den historia diktjaget beréttar i forsta och
tredje strofen. Jag dr fodd i en spokstad” lyder diktens inledande versrad. Den forsta strofen
behandlar diktjagets uppvixt, medan diktens tredje strof ror sig kring handlingar senare i livet: Jag
har sélt min sjil till ett bolag / som aldrig kunnat skilja rétt och fel.” Diktens omkvide, det som i
rocksammanhang kallas chorus / refring, kan sédgas utgora en reflektion kring kirleken. Da det
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géller tematiken kan den hérrdras till omraden som ldngtan, sorg, desillusion och &ngest.
Bildspraket bidrar aterigen till att skapa tolkningsutrymme. Ett exempel pa detta dr frédgan i
omkvidet: ”Tror du att kdrlek dr som sangerna vi hor?” Fragan, huruvida det dr mojligt att likna
kérleken vid sdnger om kérlek, kan exempelvis bidra till den desillusionerade ton som genomsyrar
dikten. Likasa kan den bild som skapas i sammansittningen ”spokstad” ge otaliga associationer.

4.5 Metodiska stillningstaganden

Forskning i klassrummet

Att bedriva studier kring den egna verksamheten tror jag &r ett utmarkt sitt att sédkra kvaliteten pa
undervisningen, samt hélla utvecklingen levande. Lérare ges i forskningssituationen tillfalle att
reflektera Over egna metoder och forhdllningssitt, och utmanas att bryta icke-fungerande monster.
Vidare kan teoretiska perspektiv leda till ny insikt och kanske synliggora svaratkomliga aspekter pa
undervisningen. Genom systematiserandet av undervisningen far lararen dven distans till den egna
verksamheten, och kan anta ett metaperspektiv, vilket enligt min mening banar vdg for ett djupare
professionellt forhallningssitt.

Saledes finns det manga positiva aspekter da det giller forskning inom den egna verksamheten,
men sjdlvklart har det har dven en problematisk sida. Johan Elmfeldt tillkdnnager denna
problematik 1 Ldsningens roster. Om litteratur, genus och lirarskap dir han redog6r for
klassrumsforskning i den egna litteraturundervisningen.'® Elmfeldt papekar svarigheten att vara
objektiv ndr man forskar inom den egna praktiken, men understryker dven att ldraren i den
autentiska arbetssituationen nistan alltid 4r ensam med sina elever. Sdledes tvingas ldraren i
slutindan, dven om det finns ldrarlag och olika typer av samarbeten, till mer eller mindre
sjélvreflektion.'” Klassrumsforskningen - dér lararen sjilv utforskar och utvecklar verksamheten,
kan alltsé ses som en forlingning av denna 'naturliga' sjdlvreflektion som ingar i ldrarens vardag.
Saledes ér denna typ av forskning hela tiden forknippad med en 6nskan om en djupare forstaelse
for, och en utveckling av, den pedagogiska praktiken. Detta dr ndgot jag efterstrdvar 1 min framtida
yrkesutovning och darfor kan min studie i slutindan ses som en initiering inom omradet, med
forhoppning om mojlig utveckling framover. Tas med i1 berdkningen bor dock att de mal som
stdlldes upp infor undersdkningen kan sdgas vara aningen ambitidsa 1 forhdllande till den tid som
avsattes for projektet.

Skrivuppgiften

Dokumentation av lyrikanalys kan géras pad ménga sitt. Cai Svenssons metod i den tidigare
beskrivna avhandlingen var att lata ldsaren lyssna och ldsa en dikt for att sedan stdlla fragor kring
hur han/hon tolkat den. Lasarens svar spelades in pé band. Sjalvklart ar detta tillvigagdngssatt
fordelaktigt, eftersom forskaren ges mojlighet att stélla foljdfragor for att fa svar pé eventuella
oklarheter. Sjdlvklart kan dven sjdlva skrivandet i sig vara problematiskt, for att det endast blir en
sammanfattning av lasarens dvervigda tankar. | ett samtal flodar kanske tankarna friare, 1 alla fall d&
det géller vissa lasare. Vissa ldsare kan dven sakna det sjélvfortroende som behovs for att skriva ned
sina tankar; de censurerar sig sjilva, tycker inte att de kan uttrycka sina tankar bra, eller tycker inte
att deras tankar &r vardefulla. Emellertid tror jag dven att det finns en fordel med att anvinda
skriftlig analys. Lisaren kan i lugn och ro fundera ver dikten, utan att kénna sig stressad av
forskaren som vintar pa att fa stélla fragor. Skrivandet kan vidare framstd som mer anonymt, varfor
lasaren kan vara mer utlimnande i tolkningen. Dessutom kan det vara lattare, sarskilt for elever
som inte dr sd pratsamma av sig att formulera sina tankar i skrift. Likasa &r det omgjligt om man
innehar rollen som klassens lirare (d&tminstone om tiden dr sd begransad som den var i mitt fall) att
genomfora léngre enskilda intervjuer under lektionstid. Dock hade en intervju efter
skrivuppgifterna, om situationen tilltit, varit onskvird. Manga elever visade en tolkande formaga,

106Johan Elmfeldt (1997), Léasningens roster. Om litteratur, genus och ldrarskap. Stockholm / Stehag: Symposion.
1071bid. s. 9f.
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men var ganska déliga pa att motivera sina tankar, varvid ett efterfoljande samtal hade varit
upplysande. Tyvirr hade jag inte mdjlighet till mer &n ett kort utvarderingssamtal efter
undersokningen pa grund av den pedagogiska situationen, samt av tidsskal.

Likasa hade man, liksom Gun Rooswall'® kunnat lata eleverna samtala om dikter, dokumenterat
detta pd band, eller video och dérifran erhallit en mer fullodig uppfattning om gruppens
forhallningsétt till diktanalys samt vilka strategier for tolkning de beharskar. Vid en videoinspelning
hade dven kroppssprék kunnat observerats for att skonja elevernas sjalvfortroende och engagemang
infor dikttolkningen. Vid gruppsamtal gar dock det individuella perspektivet forlorat, och om man
verkligen vill forsoka se alla elever, 4ven de som inte gor sina roster horda 1 gruppen, tror jag att
enskilda skrivuppgifter &r ett béttre tillvagagingssétt. Dock fanns gruppsamtal med i den
undervisning som fordes mellan skrivuppgifterna.

Da det giller de 'styrda' skrivuppgifterna tror jag att ett tillagt 'varfor' hade gjort susen. Eleverna
svarade relativt faordigt pa frdgorna och motiverade oftast inte sina tankar. En ytterligare efterfragan
hade, till viss del, kunnat rada bot pa det.

Receptionsanalysen

Systematiseringen av diktanalyserna gav mojlighet att uppmérksamma specifika foreteelser i
tolkningarna. En sddan systematisk djupdykning gor att man som larare verkligen tvingas se vad
som forekommer 1 elevers texter, och kan saledes lattare komma at vilken uppmuntran som behdvs.
Pé det hela taget finner jag kategoriseringen upplysande, men sjilvklart har den @ven sina brister.
Forst och frimst dr det en godtycklig metod, och kan inte riknas som generaliseringsbar eftersom
det dr forskarens egen, i detta fall min, tolkning av receptionen som dr avgorande.

Vidare innefattar kategoriseringen i sig vissa svarigheter. Trots vélgrundade definitioner 4r det
ibland svért att avgrinsa och se vilken kategori en utsaga verkligen tillhor. Kategoriseringen kan
dven forefalla begridnsande, da forskaren i sin ivrighet att forstd en specifik foreteelse missar andra
viktiga aspekter. I min undersdkning har kategorin /itterdr - tolkande forfallit aningen begrédnsande,
eftersom all ansats till litterédr forstaelse registrerats och givits en utsaga per kommentar. Darvid blir
det omdjligt att se vilken litterdr tolkningsniva ldsaren befinner sig pa eftersom en mycket
konventionell ytlig, dock icke bokstavlig, forstaelse av ett bildligt uttryck registreras pd samma sétt
som en djupare forstaelse. Men, eftersom mitt syfte var att se huruvida eleverna hade négon litterér
forstéelse over huvud taget, samt om den fordndrades av 'styrda frigor' och undervisning var denna
begriansning nddvéndig. Likasa har det varit svért att dra grainsen mellan vad som dr en personlig
och en personlig / tolkande utsaga, eftersom bade identifikation och inlevelse forutsétter association
till egna erfarenheter. I detta fall har jag resonerat som sa: nér ldsaren identifierar sig med
ndgon/ndgot i dikten och beskriver en sjélvupplevd situation som dven aterges i diktens ytskikt, utan
att dra nagra tolkande slutsatser ur detta, anser jag att utsagan ar personlig. Om tolkande slutsatser
dras, och leder till en forstaelse, bortom bokstavlighet faller utsagan istillet under kategorin
personlig / tolkande. Vidare faller manga intressanta kommentarer under bendmningen 6vrig, och
behandlas salunda inte alls. Emellertid &r 1dsarrespons ett svaratkomligt omrade, och denna typ av
systematik gor, trots sina brister, omradet aningen mer litt att ta sig an vilket dr en ansats sa god
som nagon.

Klassrumsobservationerna

Da det giller observerandet och dokumentationen av denna finns det 4ven ménga tillvigagingssétt.
Ovan ndmnda Elmfeldt exempelvis spelade under en tid in sin undervisning pa band, och kunde
saledes upptécka fler saker &n man som ldrare har formaga att gora i stundens 6gonblick. Angéende
klassrumssituationen tror jag dven att videoinspelning dr en bra metod. Da kan man dels agera
pedagog, dels erhalla iakttagarens 6ga. Jag hade inte mojlighet att spela in min undervisning pa
video, eftersom det inte fanns resurser att tillga, dock hade en bandinspelning varit mojlig och

108 Se uppsatsen avsnitt 2.3.
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tillfort en hel del. Tyvirr lade jag allt fokus pa undervisningens utformning, skrivuppgifterna och
textanalysen varvid bandinspelningen glomdes bort och ersattes med larardagboken.

4.6 Studiens tillforlitlighet

Da det giller kvalitativ forskning dr det omojligt att uppna validitet och reabilitet 1 positivistisk
bemirkelse.'” Dock hor det inte heller tillden kvalitativa forskningens syften att formulera
universella lagar for hur verkligheten ter sig. Snarare handlar det om att tillskansa sig en djupare
forstaelse for verkligheten.''” Emellertid kan olika tekniker tillimpas for att 6ka kvalitativa studiers
vetenskapliga trovardighet.'"

I min studie anvinds olika metoder for insamling och analys av information - skrivuppgift och
textanalys, observation och lirardagbok, och kan saledes enligt Goetz & LeCompte sidgas var ett
exempel pé triangulering.'? Fler tillvigagangssitt ger en mer verklighetstrogen bild av resultatet
eftersom fler perspektiv beaktas och stirker saledes studiens inre validitet. Triangulering kan dven
innefatta att flera forskare tar del av samma studie.'”® Detta tillimpas dock inte i mitt fall, eftersom
jag ensam star for insamling och analys av materialet.

Da de giller fallstudier 6verlag dr det dven svart att generalisera resultatet - 6verfora det till en
annan situation, eftersom det ror sig om djupdykningar i specifika situationer. Om man emellertid
betraktar en studies generaliserbarhet - externa validitet i termer av ldsaren - den som ska anvidnda
sig av undersdkningen ter det sig ndgot annorlunda, eftersom det da kommer att handla om hur
ldsaren kan anvénda sig av studien ifrdga.'"* Denna tanke framstér som relevant, sérskilt inom
pedagogisk forskning, eftersom andra pedagoger kan tillimpa resultaten pé sin egen situation, inom
den egna praktiken.

For att stirka generaliserbarheten dr det dock viktigt att ge en sa utforlig beskrivning som
mojligt av tillvigagéngssétt och bakgrundsinformation, sa att ldsaren kan anta samma utgéngslige
som forskaren gjort.'"> Detta &r sjilvklart dven av betydelse for att stirka studiens reabilitet -
mojligheten att upprepa resultatet. I min studie ser jag de utformade kategorierna som en stor
tillgdng om en annan anvéndare vill gora en liknande textanalys av elevers lyrikrespons. Likasa
avser jag att 1 foljande avsnitt ge en utforlig beskrivning av studiens genomforande, och hoppas att
redogorelsen tillsammans med den teoretiska bakgrunden samt méilutformningen kring den respons-
och strategiinriktade undervisningen kan fungera som en god grund om 6nskan finns att tillimpa
resultaten 1 en annan situation eller gora en liknande undersékning.

4.7 Beskrivning av undersokningsforfarandet

Jag genomf6rde min unders6kning under tre 70- minuterspass samt tvd 80-minuterspass 1 en klass,
ar 1, pd gymnasiets hotell- och restaurangprogram. For att jag och eleverna skulle 14ra kdnna
varandra sa snabbt som mojligt arbetade vi under tva veckor (tre lektionstilféllen) fore sjélva
undersokningen med forumspel, en form av teater dér det ges mdjlighet att ge uttryck for och
gestalta olika konfliktsituationer.'"® Mellan den forsta och sista skrivuppgiften hade jag for avsikt
att forsoka tréna vissa formagor hos eleverna som kunde hjélpa dem tranga djupare in i texterna.
Denna traning bendmner jag fortsdttningsvis som olika moment. Efter det att poesiprojektet var
avslutat hade dven jag och klassens ordinarie larare ett kort enskilt samtal med varje elev, vilket

109 Merriam, s. 174-194 . Hir gors en problematisering av kvalitativa fallstudiers validitet och reabilitet, med argument
fran olika stdndpunkter.

110 Ibid. s. 174-177.

111 Ibid. s. 183.

112 Ibid. s. 183.

113 Ibid. s.179.

114Merriam, s. 187. Merriam hanvisar har till Wilson (1979), samt Kennedy (1979)som foresprakare for denna tanke
kring generaliserbarhet.

115Ibid. s. 187f.

116Allt enligt Katrin Byréus (2001), Du har huvudrollen i ditt liv. Om forumspel som pedagogisk metod for frigorelse
och fordndring. Stockholm: Liber.
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fungerade som ett utvarderings- och betygssamtal.

Moment 1 - botanisering och inspiration

Inledningsvis var min tanke att poesiprojektet skulle inledas av den forsta skrivuppgiften, men ur
didaktisk synvinkel kéndes det forkastligt. Eftersom jag ville att projektet skulle ta avstamp 1 det
rosenblattska estetiska ldsandet'” var det viktigt att eleverna inledningsvis sjéilva fick vilja dikt,
samt frimst uppmanades att fundera 6ver den egna relationen till dikten. Pa s& vis hamnade detta
forsta moment fore den forsta skrivuppgiften. Dock hade moment 1 inte for avsikt att konkret tréna
elevernas tolkningsforméga, utan var tankt att fungera som inspiration infor hela projektet.
Momentet genomfordes under en 70 minuterslektion, och pagick ca 30 minuter. Jag inledde
momentet med att ldsa en av mina favoritdikter, en kérleksdikt ur Magnus William-Olssons
diktsamling O’, "®och berittade sedan for dem hur jag, som gymnasist, under ett forfattarbesok,
blivit intresserad av poesi. Syftet var att visa mitt eget engagemang for &mnet. Dérefter fick eleverna
g4 runt och botanisera fritt bland ett 'smdrgésbord' av diktsamlingar som jag lagt fram pé ett stort
bord i klassrummet. De ombads vélja en dikt ur ndgon av bockerna, skriva ned den, och sedan
reflektera over foljande fragor: Varfor valde du denna dikt?, Vad ar det i dikten som berdr dig?,
Vad handlar dikten om? Dessa fragor kunde antingen diskuteras med nagon kamrat, eller skrivas
ned.

Skrivuppgift 1

Under samma lektion genomfordes skrivuppgift 1, som beskrivits tidigare. Eleverna tilldelades tva
dikter och ombads vilja en av dem. Nar valet var gjort fick de ett papper med den '6ppna fragan' och
nir de ansig sig klara med den fick de ytterligare ett papper med de 'styrda' frigorna. Aterigen
betonades initialt elevens egna reflektioner i den '6ppna’ fragan.

Moment 2 - bildspriket
I detta moment var min intention att ge fokus 4t det bildsprak som ofta pétréffas i dikter. Ovningen
dgde rum under forsta hilften av en 70 - minuterslektion, och dgnades ca 35 minuter. Eleverna
ombads arbeta i grupper pa tre till fem personer, och varje grupp tilldelades fem lappar med citat ur
dikter. Dessa citat valdes pa grund av dess pregnanta bildsprak, samt for att en del av dem é&r
vilkédnda dikter som eleverna kunde tdnkas kdnna igen sedan tidigare. Citaten var foljande: ”Visst
gor det ont nar knoppar brister / Varfor skulle annars véren tveka?” ''*°, ”Du har tappat ditt ord och
din papperslapp / du barfotabarn i livet™'?°, ”Var inte radd for morkret / ty ljuset vilar dar™'*,
“Kérleken dr som ett forlangt eller / ett forkortat &r”'#2, ”Han kom som en vind. / Vad bryr sig en
vind om forbud?”'* Vidare fick de instruktioner att ta en lapp i taget, l4sa upp citatet i gruppen och
sedan skriva ned alla tankar de hade kring raderna; vad de vickte for associationer, eller kunde
tdnkas ha for betydelse. Varje grupp utsag en sekreterare som samlade allas tankar.

Fokus lades pa bildspraket for att eleverna direkt skulle tvingas forsoka ténka bortom textens
bokstavliga mening. Vidare avsags att hér trana elevernas tdlamod, samt deras forméga att inte se
frdgorna som ett hot utan, enligt Isers tankegdng, som en mgjlighet att sjélva vara kreativa och skapa

117Se uppsatsen avsnitt 2.2.

118Magnus William-Olsson (1987), O". Stockholm: Gedins, s. 24.

119 Karin Boye, ”Javisst gor det ont” ur For trddets skull (1935). I: Kdrlek och uppror.210 dikter for unga mdnniskor
(1989). Stockholm: En bok for alla, s. 26.

120Nils Ferlin, ”Du har tappat ditt ord” ur Barfotabarn (1933). 1. Kdrlek och uppror.210 dikter for unga mdnniskor
(1989). Stockholm: En bok for alla, s. 246.

121Erik Blomberg, ”Var inte rddd for morkret” ur Jorden (1920). I: Kdrlek och uppror.210 dikter for unga
mdnniskor(1989). Stockholm: En bok for alla, s. 44.

122Daniel Boyacioglu (2004), ”Karlek” ur Grdter aldrig samma tdrar tva ganger. Stockholm: Tiden.

123Hjalmar Gullberg, “Kyssande vind” ur Kdrlek i tiugonde seklet (1933). I: Kdrlek och uppror.210 dikter for unga
maénniskor (1989). Stockholm: En bok for alla, s. 103.
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mening.'** Eleverna trinas iven hir i nirldsningsmetoden. Aven om inte ett strukturalistiskt
forhéllningssatt ar onskvéart i undervisningen, ar just denna metod mycket anvandbar for att tréna
ovana elever i att ge fokus at textens detaljer. Likasé var avsikten har att eleverna skulle uppmanas
att lyssna till varandra och tillsammans komma fram till ett resultat, vilket vi sett vara en central
tanke hos Fish och hans begrepp “tolkningsgemenskap”.'* Meningen skapas i den diskussion
ldsarna for. Klassrummet blir, for att anvinda Olga Dysthes begrepp “flerstimmigt”.'?

Nér grupperna ansdg sig vara fardiga med citaten samlade vi upp de tankar grupperna haft och
sag om det fanns likheter och skillnader. Vidare ombads varje grupp att vilja ett av citaten,
foredragsvis ett gruppen hade ménga tankar kring. Sedan fick de ut dikten i sin helhet. Gruppen
gavs en stund till att 14sa den, och fick sedan fundera dver hur stor betydelse det lilla citatet haft for
diktens helhet. Vidare fragade jag om de éndrat uppfattning om det enskilda citatet nir de last hela
dikten. Intentionen hir var att eleverna skulle uppmérksammas pa den klassiska hermeneutiska
relationen mellan delen och helheten - “den hermeneutiska cirkeln”.'?’

Slutligen fick en i varje grupp ldsa upp den valda dikten hogt, och klassen ombads ge kommentarer
om de hade nigra. Har gav dven jag mina kommentarer kring vissa dikter och vad de kunde tdnkas

betyda. Jag valde att gora det pé slutet, for att eleverna inte skulle styras under processens gang.

Moment 3 - associationsovning

Foljande 6vning, som &r tagen ur Keene & Zimmermanns Tankens mosaik. Om motet mellan text
och ldsare,”” har for avsikt att trina upp formégan att véga ta tillvara de associationer som
framtrider nir man liser en text. Ovningen gjordes under samma lektion som bildspraksévningen.
Jag inledde momentet med att sjdlv demonstrera hur 6vningen skulle ga till. Klassens ordinarie
larare och jag satt mitt emot varandra och hon léste en dikt hogt for mig. Vid varje frasslut gjorde
hon en paus, varvid jag fritt, talandes rakt ut redogjorde for de associationer som frasen vickte hos
mig. Dikten som éterigen var himtad ur Magnus William-Olssons diktsamling O’ '* 4r en dikt med
mycket pregnant bildsprak. Foljaktligen blev det naturligt att mina associationer kom att handla om
vad jag sag framfor mig genom de malande bilderna. Jag gav dven uttryck for min personliga
relation till dikten. Detta var en dikt jag redan kénde vil till och hade last manga génger, vilket jag
ocksa nimnde fOr eleverna. Sa hér 1 efterhand tror jag dock det hade varit béttre att lata eleverna
vélja en dikt som jag hade fétt associera kring helt forutsittningslost. Som det var nu hade jag dgnat
en hel del tinkande kring texten tidigare, 4ven om jag inte planerat vad jag skulle sidga. Detta gav ju
inte en helt autentisk beskrivning av hur man associerar vid ett forsta mote med en text. Emellertid
gjorde jag pa detta sitt for att det tydligt skulle framga vad jag var ute efter, och for att Gvningen
skulle bli sa effektiv som mdjligt, eftersom vi hade begrénsat med tid. Likasa hade jag hdr mojlighet
att rikta associationerna mot det jag forsokte lara eleverna att uppmarksamma i texten, nimligen
bildspréket.

Efter min demonstration fick eleverna parvis gora en likadan 6vning. Varje par fick tva texter,
denna ging anvindes Hikan Hellstroms sangtexter: “Uppsnérjd i det bla”'*" samt “Héar kommer
lyckan for hundar som o0ss”."*' Aterigen texter som eleverna kunde tinkas relatera till, med ett uttalat
bildsprak pa flera nivéer. En av eleverna liste, och den andra forsokte i pauserna uttala sin tankar
hogt. Sedan bytte de. Efter detta fick de gora samma sak igen, men istillet skriva ned sina tankar.

124 Angéende Iser se uppsatsen avsnitt 2.2.

125Angéende Fish se uppsatsen avsnitt 2.2.

1260lga Dysthe (1996), Det flerstimmiga klassrummet. Lund: Studentlitteratur.

127Gilje & Grimen, s. 190-193.

128Keene & Zimmerman, s.165-183.

129Magnus William-Olsson (1997), O". Stockholm: Gedins, s. 21.

130Hakan Hellstrom (2000), ”Uppsnérjd i det bla” fran Kdnn ingen sorg for mig Géteborg, Stockholm: EMI.

131Hékan Hellstrom (2002), "Hér kommer lyckan for hundar som oss” fran Det dr sd jag sdger det. Stockholm:
Universal Music Publishing.
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Moment 4 - lyrikproduktion

Nir jag inledde min studie hade jag inte for avsikt att eleverna skulle fa skriva dikter, eftersom jag
ville lagga fokus pa ldsningen och tolkningen. Men, nagon i klassen fragade mig om de skulle fa
skriva dikter och jag fick kénslan av att eleverna behdvde variation 1 undervisningen, samt att de
hade ett behov av att sjdlva fa skapa. Likasa &r ju ldsning och skrivning oerhort tétt forbundna med
varandra, och om man far skapa egna bilder ar det logiskt att man i forlingningen uppmarksammar
bilderna i texter man ldser.'”? Av erfarenhet vet jag att en del elever dlskar dessa kreativa moment,
medan vissa har oerhort svart att komma igang eller viaga skriva nagot. Darfor visade jag klassen
nagra av de 6vningar Wolf rekommenderar for att fa igng diktskrivandet.'** Tanken var att eleverna
senare skulle ldsa upp sina dikter for varandra i klassen, vilket jag &ven papekade under
diktskrivandets gang.

Moment 5 - lyriksamtalet

Keene & Zimmerman pépekar att en aspekt som kidnnetecknar en bra lisare r att han eller hon
stéller fragor till texten under lidsningens géng."** Vissa av dessa fragor stiller lisaren kanske
intuitivt till en text, beroende pa forkunskaper och erfarenheter, men dé det géller att utveckla den
litterdra medvetenheten hos eleverna kan det, tror jag, vara bra att uppméarksamma dem pa vilka
fragor som kan ténkas stéllas till en text. Dock ar det aterigen viktigt att utgd frén elevernas egna
erfarenheter, for att sedan gd vidare med litterdra aspekter. Syftet med dvningen kan foljaktligen
kopplas till Fish teorier kring meningsskapandet pd tvd plan. Meningen skapas av ldsarna i den lilla
gruppen, men lisarna far dven ta del av de frdgor som vanligtvis stills till litterdra texter inom var
kulturella "tolkningsgemenskap”.'*> Den 6vning som anvéindes for detta andamal beskrivs i Wolfs
...och en frdck forgdtmigej’*® och foreslds av Robert E. Probst, med syftet att trina elever i att stélla
fragor till litterdra texter. Probst ger forslag pa tolv fragor, och jag har i min version av évningen
anvéant mig av nio av dessa. Jag ansig att tolv fragor var for mycket i sammanhanget, varvid de som
jag ansag repetitiva valdes bort. De utvalda fragorna var:

1. Vilken &r din forsta reaktion eller respons pa dikten? Vad kinde du nir du laste dikten? Beskriv eller forklara det
kort.

2. Vad hinder i dikten? Aterberitta det kortfattat.

3. Vilket minne eller vilka minnen vécker dikten? Det kan handla om ménniskor, platser, hdndelser men &ven nagot
mer tvetydigt, kanske kénslor eller attityder.

4. Vilken idé eller grundtanke vill dikten uttrycka?

Vilket dr det viktigaste ordet i dikten?

6. Vilken sorts person tror du att diktens forfattare ar?

(9]

8. Hur skiljer sig din ldsning av texten frén din kamrats eller dina kamraters? Pa vilket stt &r ldsningarna lika?

10. Pdminner den hér dikten dig om ndgot annat litterdrt — dikt sdngtext, novell, roman, skadespel, film. TV- program.
Om det gor det, vilket &r i s& fall sambandet?
11. Vad observerade du eller ldrde du dig om din / dina diskussionspartner under samtalets gang?

Ovanstdende fragor dr som synes av varierande karaktér. Den personliga upplevelsen (frdga 1) -
den estetiska ldsningen stélls som vanligt i framsta ledet och darefter finns det utrymme att associera
och tolka p&d méanga plan. Fragorna ror associationsforméga och inferens (frdga 3), bokstavlig
atergivning / motiv (fraga 2), budskap / tematik(frdga 4), narlasningsteknik / sprak (fraga 5),
biografiskt tinkande (fraga 6), intertextualitet (fraga 8) samt det l4sarorienterade perspektivet (fraga
7,9).

132Svensson (1988), s.145-148.

133Wolf (2004), 6vning nr. 5, 6 s. 891, och nr. 16 s.97f ; Wolf (2003),6vning nr 4 s.103f, nr 20 s.212f och nr. 43 s.150f,
134Keene & Zimmerman, s. 117-141.

135Angéaende Fish se uppsatsen avsnitt 2.2.

136Wolf (2003), s. 43-46.
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Sa hir gick 6vningen till: eleverna fick en dikt som de uppmanades ldsa igenom noggrant nigra
ganger. Jag valde Kjell Espmarks ”Bredvid hennes bank star bdnken” som Wolf anvinder nir han
beskriver ovningen."’” Direfter delade jag ut ett litet skrivhifte till varje elev med en av
ovanstiende fragor formulerad pé varje sida. Eleverna ombads att forst fundera individuellt pa
frdgan, skriva ned funderingarna och sedan diskutera parvis eller i smé grupper pa tre personer. Inte
forrdn alla 1 gruppen hade sagt sitt 1 diskussionen fick de vinda blad och ga vidare till ndsta fraga.
Syftet var att stimulera dem att inledningsvis tdnka individuellt kring frigan, men dven uppmuntra
till diskussion kring den egna tolkningen med kamraten / kamraterna. Stotte de pa svarigheter
ombads de dven ta hjilp av varandra. Ovningen genomfordes under tvé lektionstillfillen varav 20
minuter avsattes varje gang. Enligt Probst kan man efter 6vningen samla ihop det hela genom att
lyfta vissa av fragorna i helklass, **men det valde jag att inte gora. Framst for att vi inte hade s
mycket tid, och for att jag ansdg dvningen i sig vara tillracklig.

Moment 6 - diktlasning

Projektets sista lektion inleddes med lyrikldsning. Klassen fick sétta sina stolar 1 ring for att skapa
en intimare stimning, och de som ville fick ldsa upp sin dikt / sina dikter infor klassen. I de fall nér
eleverna inte ville ldsa sjdlva, eller vara anonyma, ldste jag upp dikterna. Det viktigaste var att
klassen fick ta del av alla texterna.

Skrivuppgift 2

Andra hélften av sista lektionen anvéndes till att aterigen gora den skrivuppgift som gjordes
inledningsvis. Precis som forra gangen ombads eleverna vilja en av tva dikter, och skriva dels kring
en 'Oppen' fraga, dels kring fyra 'styrda’ fragor.

Utvirderande samtal

Efter det att poesiprojektet var avslutat fick jag tillfille att tillsammans med klassens ordinarie larare
prata enskilt med varje elev i cirka tio minuter. Till samtliga elever stillde jag fragan: hur har du
upplevt poesiprojektet? Darefter gav jag, 1 positiv uppmuntrande anda, en kort muntlig respons pa
samtliga uppgifter eleven deltagit i under projektet, och gav forslag till hur han / hon kunde forbéttra
vissa saker. Eleven fick dven ett omdome rent betygsmaissigt kring det de presterat i projektet.
Omdomet togs fram 1 samrdd mellan mig och ordinarie ldrare. Pé sé vis ingick undersdkningen rent
konkret i den ordinarie verksamheten, och var alltsd inget som gjordes enbart fér mina syften.

4.8 Etiska 6vervdganden

Eleverna informerades inledningsvis om undersokningens syfte och hur den skulle genomforas. Jag
talade vidare om att inga namn skulle nimnas i min uppsats, varav deras anonymitet var garanterad.
Eftersom undersokningen ingick i den ordinarie undervisningen fanns det visserligen en viss press
att deltaga, men jag patalade dven att de, om de ville, hade mdjligheten att vara delaktiga 1
undervisningen utan att inga 1 undersokningen. Vidare gavs samtycke till studien av deras ordinarie
larare. Jag lovade dven ldraren att ge henne en kopia nér uppsatsen var fardigskriven.

5.Resultat

5.1 Elevtexterna
Hir nedan redogors inledningsvis for mitt val av kategorier, en motivering av dess innehéll, samt
exempel ur elevtexterna pa hur en typisk utsaga kan te sig.

137Kjell Espmark, "Bredvid hennes bank” ur Det obevekliga paradiset (1975). 1: Kdrlek och uppror. 210 dikter for
unga mdnniskor (1989) Stockholm: En bok for alla, s. 156.
138Wolf (2003), hela 6vningen beskrivs pa s. 46.



Tolkningsstrategi
Bokstavlig/beskrivande (B)

Personlig (P)

Personlig -tolkande (PT)

Litterdr — tolkande (LT)

Motivering

Eleven beskriver vad som finns
explicit uttryck i dikten:/diktens
motiv)

aterger eller citerar en del av dikten
utan att motivera varfor;

noterar litterdra egenskaper som
exempelvis form, men diskuterar inte
dess betydelse.

Eleven beskriver sin upplevelse vid
diktlasningen;

identifierar sig med nadgon/négot i
dikten;

uttalar sig moraliskt kring
karaktérernas beteende.

Eleven associerar till personliga
erfarenheter, och drar utifran det
egna, tolkande slutsatser;

Eleven gor inferenser mellan dikten
och ndgot annat-generella foreteelser
som inte dr personligt relaterade;

beskriver utifran egen tolkning
diktjagets eller andra karaktirers
beteenden/karaktirsdrag/kanslor/asikt
er;

urskiljer en
tematik/grundtanke/budskap;

g0r en ansats att tolka bildspraket,
eller andra specifika foreteelser
bortom bokstavlighet.
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Exempel'®

”Det namns i dikten att det dr en
drom”

” 'Min dlskling har ett hjérta av sno'

”jag gillar dikter som gér néstan
tillbaka till en mening imellanat i
denna dikten var det s&”

”Allt kinns sorgligt, &ven om det den
handlar om inte ar sé sorglig”

”Sa &r det med mig ocksa. Nér jag har
brakat med mamma sa gar jag upp pa
mitt rum och sétter pd musik och dr
dér tills jag lugnat mig”

”Tycker tjejen borde bry sig lite mer”

”Jag tror att den som skrivit dikten
villvisa hur det kan var nir man brakat
med ens forildrar, att man kan bli '
ledsen och angra sig”

”Jag tyckte slutet var bra skrivet och
péminner om déden”'*!

”Jag tror personen forsoker beskriva
sin underldgsenhet och osédkerhet i
livet”

”Det handlar om fortryck mot pojken
som vill ha vanner och frihet. . . ”

”Han dlskar henne vildigt mkt
eftersom han beskriver hennes hjarta
som snod och att det 4r det renaste”

Ovrig (0)

Eleven virderar dikten;

kommenterar forfattaren;

har asikter om diktens egenskaper;

uttalar sig kring tolkningsprocessen

”Den &r haftigt skriven...”

”Jag skulle kunna tdnka mig att
forfattaren &r relativt ung”

”Aven om dikten hade starka ord och
beskrev pé ett bra sétt s& berdr den
inte mycket”

”Det ér lite svart att forsta dikter men
man kan ju alltid forsdka”

139Elevernas kommentarer citeras ordagrant, varav inga sprakliga fel korrigerats i dtergivningen.

140Braket med mamman finns explicit uttryckt i texten, men det framgar inte pa ytan att diktjaget angrar sig. Dock
skulle detta vara en mycket rimlig tolkning, sarskilt med tanke pa bildspraket, dér dnger kan ténkas vara en
symbolisk tolkning av detta. Alltsa ett ypperligt exempel pa nér eleven med hjélp av egna erfarenheter kommer
djupare in i texten. Denna utsaga kan dven ténkas ga under bendmningen litterdr/tolkande , eftersom énger och
ledsenhet kan sdgas vara en symbolisk tolkning av bildspraket.

141Aterigen ett exempel dér utsagan har drag av olika kategorier; litterdir-tolkande samt ovrig.
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Vidare vill jag bara fortydliga ndgra saker da det géller de rdknade utsagorna. En utsaga
motsvarar alltsd en kommentar som visar att 1dsaren behérskar en viss tolkningsstrategi, Om samma
kommentar visar prov pa flera olika tolkningsstrategier raknas kommentaren som tva utsagor. Om
en ldsare inom samma uppgift (inom den 'styrda' eller '6ppna' uppgiften) formulerat exakt samma
sak, men pa olika sdtt rdknas utsagan endast en ging. I tabell 1 redovisas vilka tolkningsstrategier
urvalsgruppen anvinde i de bada skrivuppgifterna, och i tabell 1 tabell 2 syns varje elevs totala antal
utsagor for de bada skrivuppgifterna Eleverna bendmns i tabell 2, och dven 1 fortsatta resonemang,
med nummer 1-11.

Tabell 1

Skrivuppgift 1 Skrivuppgift 2
Elevgruppens
tolknings- Oppen styrd summa Oppen styrd summa
strategier
Bokstavlig- 13 28 41 9 22 31
beskrivande
Personlig 2 14 16 7 21 28
Personlig- 0 4 4 2 4 6
tolkande
Litterdr- 28 15 43 22 13 35
tolkande
Ovrig 6 6 12 6 3 9
Antal utsagor 49 67 116 46 63 109

totalt

I ovanstéende tabell redovisas,som sagt, vilka tolkningsstrategier elevgruppen anvént i
skrivuppgift 1 respektive 2. Det totala antalet utsagor visar 116 for skrivuppgift 1, och 109 for
skrivuppgift 2. Séledes star det klart att elevgruppen inte skrev fler utsagor totalt efter genomgangen
undervisning.

Da det giller anvandandet av specifika tolkningsstrategier kan vi se att kategorierna bokstavlig-
beskrivande, litterdr-tolkande samt 6vrig fir farre antal utsagor i skrivuppgift 2, medan kategorierna
personlig och personlig-tolkande fér fler. Enligt detta resultat tolkade eleverna séledes dikterna
mindre litterdrt, men dven mindre bokstavligt, med mer inlevelse och med referens till egna
erfarenheter efter undervisningsmomenten.

Tydligt ar ocksa att den 'styrda' uppgiften i motsats till den '6ppna’ lockade till betydligt fler
utsagor i1 bada skrivuppgifterna. Styrningen fradmjade, vilket framgér av tabellen, tolkningar av
bokstavlig-beskrivande, personlig och personlig-tolkande art. Kategorin ovrig minskade négot 1
uppgift 2, och kategorin litterdr-tolkande fick ett betydligt 1dgre resultat vid de 'styrda' fradgorna.
Saledes skrev eleverna fler kommentarer med hjdlp av styrningen, och kom djupare in i dikterna pa
det personliga planet, dock inte pa det litterdra. Enligt det antagande som gjordes inledningsvis - att
ett Okat antal utsagor tyder pa béttre sjélfortroende att skriva ned reflektioner och tankar kan man
dra slutsatsen att de 'styrda' uppgiften hade positiv inverkan i detta avseende.
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Tabell 2
Skrivuppgift 1 Skrivuppgift 2

Elevens nummer  &ppen styrd summa dppen styrd summa
1 2 4 6 1 4 5
2 6 7 13 5 6 11
3 3 7 10 5 6 11
4 5 7 12 6 7 13
5 2 3 5 6 7 13
6 5 5 10 0 1 1
7 7 5 12 6 7 13
8 3 4 7 4 6 10
9 6 11 17 8 5 13
10 6 8 14 3 9 12
11 4 6 10 2 6 8

Betriffande elevernas individuella resultat 6kade antalet utsagor totalt hos fem av eleverna, och
minskade hos sex av dem Den storsta minskningen ser vi hos elev nummer 6 som skriver tio
utsagor 1 den forsta uppgiften och bara en 1 den andra, och den storsta 6kningen hos elev nummer 5,
som gar fran fem till tretton utsagor. Da det géller elev nummer 6, kan man anta att nedgadngen inte
berodde pé bristande kompetens, utan snarare brist pa engagemang, vilket vi ska se dven framgar av
larardagboken 1 foljande avsnitt. Darfor maste tas med i berdkning att det totala antalet utsagor 1
skrivuppgift 2 hade blivit avsevirt hogre om denne elev deltagit med likvirdig insats som 1
skrivuppgift 1. Det 6kade antalet utsagor som syns hos elev nummer 5 kan, utifrédn det antagande
som gjordes inledningsvis, bero pa ett béttre sjdlvfortroende att vaga skriva ned sina tankar och
kénslor, samt ett 6kat engagemang. Intressant med elev nummer 5 &r vidare att den 6kning som
uppvisas dven stdr for en djupare ldsning. Nar man studerar materialet ndrmre syns att hon anvénder
dessa strategier i skrivuppgift 1: 3 bokstavlig-beskrivande, 1 personlig och 1 litterdr-tolkande, och 1
skrivuppgift 2: 3 bokstavlig-beskrivande, 3 personlig, 2 personlig-tolkande , 4 litterdr-tolkande
samt 1 ovrig. Eleven har séledes inte bara skrivit fler kommentarer, utan dven forbattrat sin
tolkande formaga. Denna elev ér dven ett bra exempel pa hur inlevelse och identifikation 1
forlangningen kan leda till ett tolkande forhallningssétt. I sin analys av Anyurus dikt i skrivuppgift 2
skriver eleven foljande kommentarer pa den 6ppna fragan:

Dikten pdminner mig lite om mig sjélv lite. (P) Det verkar som om personen blir ledsen nér den brakat
med sin mamma och bara vill vara ensam. (LT) Sa &r det med mig ocksa . Nér jag har brdkat med mamma
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sa gar jag upp pa mitt rum och sétter pa musik och ar dar tills jag har lugnat mig. (P) [...] Jag tror att den
som skrivit dikten vill visa hur det kan vara niar man brakat med sina foréldrar, att man kan bli ledsen och
angra sig. (PT/ LT)

Som synes hir sker en direkt identifikation med diktjaget; eleven sdger sig sjdlv ha upplevt samma
sak. Det som dock sker ar att eleven ser sambandet mellan sin egen ledsenhet och angerfullhet och
texten, men 1 dikten stdr inte explicit uttryckt att diktjaget upplever just detta. Kénslan uttrycks 1
dikten genom bildspréket dels 1 diktens inledande rader ”P4 natten drémde jag om ett morker, / ett
blott, kallt morker, / som réolja, jag dromde/ att det fanns / inuti mig|...]” dels i versraderna 9-16:
”[...] jag skrek /saker. /och kdnde plotsligt hur nagonting / brast inuti mig, / som nir man skér upp /
en vattenfylld ballong. / Och det kom upp genom halsen, munnen, 6gonen][...], samt i versrad 21-22:
”Jag satt 1 polen av morker, den vixte, / som en blodpo6l i snd, men den var svart.” Morkret och
ballongen som brister kan tolkas som ledsenhet, medan blodpdlen som véxer kan ségas vara den
angerfullhet som eleven beskriver. Saledes ger inte eleven inte enbart uttryck for identifikation och
personlig upplevelse ndr hon talar om ledsenhet och anger, utan hon gor dven en intuitiv litterar
tolkning av bildspraket.

Ett liknande exempel pa nér den personliga erfarenheten kan fungera som inkorsport till litterar
forstaelse finns i diktanalys 2 av elev nummer 7. Aven hon har tolkat Anyurus dikt, men liknar
morkret och den svarta blodpdlen vid 'stress'. Associationen fér eleven genom foljande beskrivna
erfarenhet:

Jag tror den beskriver stréss[sic], Jag kdnner en som strassar mycket och hon séger att nér hon har stréssat
for mycket kommer det en svart prick som bara blir storre och storre och till slut ser hon inget efter ett tag
blir allt som vanligt igen.

Den ackumulation av stress som beskrivs av eleven, kan forknippas direkt med den ackumulation av
det oljeliknande morker som i diktens inledande versrader samlas inuti diktjaget, och som s&
smaningom leder till bristningen 1 versrad 11-14. Dessutom ar den prick eleven beskriver svart,
vilket forstiarker kopplingen till mérkret, samt den svarta blodp6l som beskrivs 1 diktens avslutande
rader. Séledes fungerar den personliga erfarenheten 1 detta fall som en ingéng till tolkning av diktens
bildsprak, samt forstaelse av en utifrn texten mdjlig tematik. Elev nummer 7 hor vidare till dem
som skrev fler utsagor i skrivuppgift 2.

I motsats till elev nummer 5 och 7 stér elev nummer 9 for den mest omfattande minskningen;
frdn 17-13 utsagor (elev nummer 1, som ndmndes tidigare, undantaget). I skrivuppgift 1 blev
utfallet: 3 bokstavlig-beskrivande, 3 personlig, 3 personlig-tolkande, 7 litterdr-tolkande samt 1
ovrig, och 1 skrivuppgift 2: 1 bokstavlig-beskrivande, 3 personlig, 0 personlig-tolkande, 5 litterdr-
tolkande samt 4 6vrig. Alltsa kan konstateras att eleven dels skrev férre utsagor, vilket kan tyda pa
ett dalande engagemang, men ldsningen forlorade ocksa i djup, d& avsevért farre personliga och
litterédra tolkande utsagor anvandes 1 uppgift 2.

Ovriga iakttagelser

Da det géller det val mellan dikter som eleverna gjorde i skrivuppgifterna blev resultatet foljande:
vid det forsta skrivtillfdllet valde nio elever texten av Winnerbéck, och tva elever Sodergrans text.
Vid det andra skrivtillfdllet valdes Anyurus text av atta elever, och Bergs text av tva elever.
Rocklyrik foredras sdledes inte alltid.

Ett av malen med undervisningen var som namnts, att eleverna skulle forstd relationen mellan
delen och helheten. Eftersom eleverna, med undantag for tva i gruppen, var daliga pé att motivera
sina tolkningar med exempel ur texten, eller motivera varfor de valt vissa citat var det svart att se
om de sdg denna relation. Emellertid kan den 'styrda’ uppgiften kasta en aning ljus pa detta. |
uppgiftens sista frdga ombads eleverna att tala om vilka ord eller uttryck de framst lagger mérke till.
Pé denna fraga svarade eleverna ofta kortfattat med rena citat ur dikterna. Vad som dock kan iakttas
ar att dessa citat star i direkt forbindelse med det de sagt tidigare 1 uppgiften samt med det som sagts
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i den '0ppna’ uppgiften. En elev som valt Anyurus dikt for analys i skrivuppgift 2 uttrycker sig som
foljer 1 den inledande '0ppna’ fragan:

Jag tinker pa att det dr en person som inte tycker om sig sjélv och inte har nagot sjalvfortroende alls. Det
later som om personen &r svag och vill ta sjalvmord.

I den styrda uppgiften aterfinns foljande reflektioner:

Dikten beskriver att det r en person som vill kanske ta sjalvmord eller bara vill ta bort ilskan och sorgen
genom att skédra sig sjilv.
Jag far den kénslan att den &r jétte hemsk, och att jag ténker pa att en person kan tycka sa illa om sig sjélv.

De ord eller uttryck ur dikten eleven valt att lyfta fram &r vidare:

Det rann ur mig.
Jag satt i pdlen av morker, den véxte.

Som synes finns hér ett starkt samband mellan den specifika del av dikten elever véljer att lyfta fram
och forstaelsen - tolkningen av hela dikten. Féljaktligen kan man se att eleven uppvisar forstaelse
for den klassiska hermeneutiska relationen dven om den inte uttrycks explicit. Samtliga elever
uppvisade denna formaga, men en elev enbart i skrivuppgift 1, sju elever 1 bade skrivuppgift 1 och
2, samt tre elever enbart i skrivuppgift 2.

5.2 Larardagboken

Jag fick uppfattningen att det inledande arbetet med forumspel 1 klassrummet fungerade som en
'isbrytare'. Aven om det var trogt att komma igdng, blev stimningen efter hand mer dialogisk. Hir
nedan redovisas mina observationer och reflektioner momentvis.

Moment 1- botanisering och inspiration

De flesta eleverna forholl sig positiva till detta moment. Det var en lugn skon stimning i
klassrummet, och de flesta verkade hitta ndgot av intresse. Nésta alla valde en dikt, som de skrev av.
Tva elever valde dven att skriva ned sina tankar, resten diskuterade dikterna med varandra.

En tjej fastnade dock i en diktbok hon inte gillade, och upprorde sig sedan dver hur intetsdgande
dikterna tedde sig for henne. Nigon elev kunde inte vélja dikt, och jag fick hjélpa till att
rekommendera olika alternativ.

Skrivuppgift 1

Jag fick forklara uppgiften manga ginger innan hela klassen borjade arbeta med dikttolkningen, och
det verkade som om de flesta var relativt ovana att tinka kring dikter. Det hérdes en del protester
och suckar, och kommentarer som: ”Jag vet inte vad den hér dikten betyder” hordes lite hédr och var
1 klassrummet. Efter ett tag kom dock alla igdng med analysen. De flesta blev klara véldigt fort,
medan nagra stycken dgnade mer tid 4t att skriva. Inledningsvis forsokte jag ta tiden pa hur mycket
tid varje elev dgnade analysen. Det visade sig dock omdjligt, eftersom eleverna behdvde
néstfoljande uppgift och instruktioner kring denna. S&, tyvérr kunde inte tidtagandet fullf6ljas.

Moment 2 - bildspriket

Nir de olika citaten delades ut var det en elev som kédnde igen Boye-citatet, vilket hon var vildigt
stolt 6ver. Grupperna borjade prata, men det var mycket frustration over att de inte forstod.”Jag
fattar ingenting  var en replik som inledningsvis hordes frin manga grupper. Ndgon undrade: ”Vad
betyder det att varen tvekar”. Jag gick runt i grupperna och forsdkte uppmuntra dem att andé
fortsdtta grubbla och associera, och sa smaningom skrev bada grupper ned négot. Nér vi samlade
thop kommentarerna 1 hela klassen, och laste dikterna hogt i sin helhet holl en grupp med om att
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den tolkning de gjort av citatet stimde bra ihop med diktens helhet. Denna grupp hade mest att séga
kring citatet:”Var inte rddd for morkret / ty ljuset vilar ddr” En elev tolkade ljuset som “en
mamma”, vilket tyder pa forméga att tolka bildspraket symboliskt. Denna kommentar gav mig dven
anledning att introducera begreppet metafor. Den andra gruppen, som valt citatet:Kérleken dr som
ett forlédngt eller / forkortat ar” ansag, efter att ha last hela dikten, att diktens fokus &ndrats négot.
”’Nu handlar det mer om arstider” papekade ndgon. Detta gav oss mdjlighet att titta ndrmre pa hur
kirlekens karaktir beskrivs med hjilp av arets skiftningar i dikten. Aterigen kom bildspréket i
fokus. Vidare fick eleverna bekriftat att delen spelar stor roll for helheten, men att dven hela dikten
ar viktig for att diktens mening ska fa ritt nyans.

Moment 3 - associationsévning

Jag upplevde att denna vning fungerade vildigt bra. Aven om det blev fnissigt i borjan, tog
eleverna sd smaningom uppgiften pé allvar. Nir jag gick runt och lyssnade mirkte jag att de flesta
elever inledningsvis beskrev vad de ség framfor sig, redogjorde for diktens bokstavliga niva. Ibland
associerades dock till bilder de sag framfor sig, eller relaterades till texterna rent personligt. Under
min rundvandring mérkte jag emellertid att eleverna blev storda av min nérvaro, sarkilt nir jag
antecknade, sa jag stannade enbart en liten stund i varje grupp. Ju lingre projektet framskred
noterade jag dverlag att manga elever hade valdigt daligt sjalvfortroende nir det géller tolkning.
Oftast satt de inne med tankar och funderingar, men censurerade sig sjilva.

En elev skrev inte ned sérskilt mycket, men ritade en bild istillet. En annan elev uttryckte ett
visst missndje mot Hellstrom-texterna. Han ansdg att de inte hingde samman, de hade ingen sarskilt
“mening” uttryckte han det. Associationerna kunde gé at vilket hall som helst papekade han, och
tillade att han forstod att jag valt dessa texter for att alla i klassen skulle ha ndgot att associera till.

Moment 4 - lyrikproduktion

Detta var onekligen poesiprojektets populdraste inslag. Alla i klassen kom igang att skriva, antingen
utefter eget val, eller med hjilp av de presenterade 6vningarna. Endast tva elever fick skrivkramp,
och fick istéllet 1 14xa att forsoka skriva nagot till nésta gdng. Jag gick runt och forsokte inspirera
och hjélpa till nér det behovdes. En elev upptickte en poetisk adra nédr han anvénde sig av en
poesidvning. Han skrev sedan ytterligare en dikt som var oerhort uttrycksfull med starka bilder.
Detta ér en elev med utldndsk bakgrund som har svért for svenska spriket, men han hittade
verkligen ett helt eget uttryck i diktandet, och fick mycket mer lust till poesi framdver.

Moment S - lyriksamtalet

Inledningsvis var det en del som yttrade: Jag fattar inte”, men frustrationen lade sig snabbt. Som
helhet verkade klassen fatt ett storre tdlamod att ta sig an dikterna”. De tog dven hjélp av varandra
nir det behovdes, vilket var ett av 6vningens syften. Ibland fick jag dock gé runt och fortydliga vad
som menades med vissa fragor. Nagon undrade 6ver orden diktens 'idé' eller 'grundtanke' Jag
forsokte forklara att det dr diktens roda trad eller, om man sa vill, diktens budskap. Dessa uttryck
forefoll mer forstaeliga for eleven, som aterigen borjade skriva. Inom detta moment blev dven tva
elever varse att en text kan tolkas véldigt olika. Vid ldsningen av Espmarks dikt ”Brevid henne star
bdnkenassocierade en elev till en valdtiktssituation. Detta finns inte explicit uttryckt i dikten, men
en passage 1 dikten lockade in eleven pd dessa tankegéngar. Diktens tematik ror sig for 6vrigt kring
maktloshet och utanforskap, och tanken pa valdtikt gjorde diktjagets utsatthet &nnu starkare, varfor
det var i hogsta grad en rimlig association. Elevens kamrat var dock inte av samma asikt, och det
blev en intensiv diskussion. Jag uppfattade att eleverna gjorde en viktig erfarenhet hér; dels blev de
varse att dikter uppfattas olika, dels att det som initialt syns l&ngsokt kan vara det som blir verkligt
spannande och Oppnar nya végar in i dikten.

Moment 6 - diktlisning
Vid detta tillfédlle var det hog nérvaro, nistan alla var dér. Alla visste att vi skulle 1dsa upp de egna
dikterna, och inledningsvis var vissa lite aviga, medan andra visade stor forvantan.
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Det blev en oerhort laddad, positiv stund. Eleverna visade stor respekt da texterna lastes upp och det
fanns ett skont allvar i rummet. Nu blev poesin pa riktigt, den blev verklig.

Skrivuppgift 2

Jag behdvde endast instruera en eller tvd ganger eftersom de flesta visste vad som var tédnkt med
ovningen och vad som skulle goras. Inga protester hordes féorutom av en elev som ar oerhdrt trott pa
lyriktolkning och trétt 6ver huvud taget. Han skrev i stort sétt ingenting, och det 4r han som stér for
den storsta minskning av utsagor som beskrevs tidigare. Annars var alla koncentrerade och det var
lugnt och skont 1 klassrummet. Det vilade en storre sédkerhet 6ver situationen nu 4n vid forra
skrivtillfallet.

Utvirderande samtal

Pé frigan jag stillde kring hur eleverna upplevt poesiprojektet svarade eleverna i urvalsgruppen
ganska faordigt. Av de elva eleverna ansig sex att det hade varit ganska bra och roligt, tva att det
varit trakigt, och tre att det varit fantastiskt roligt. En av de senare berittade att hon aldrig last poesi
forut men att hon verkligen tinkt gora det framdver, en annan menade att just skrivmomentet varit
det bésta, eftersom hon verkligen kinde ett behov att skriva. Av de tva elever som forholl sig
negativa sade en att han trottnat (vilket syntes tydligt 1 utsagorna) den andra av dessa elever hade
presterat bra i analyserna men ansdg dnda att det varit trakigt. Hennes forhallningssatt till
svenskdmnet dverlag var oerhort pragmatiskt. Hon var duktig i svenska, visste vad hon forvintades
gora och presterade ddrefter, men ansag det vildigt trékigt. I 'mellangruppen’' var det en elev som
menade att en del dikter hade varit bra, men andra rent ut sagt ddliga. Han hade velat ldsa fler dikter
med “mening”, vilket han ansag att Sodergrans ”Jag” var ett exempel pa. De flesta verkade vara
ndjda med det omdome de fick, och i ménga fall kunde vi diskutera pé ett vildigt konkret plan hur
de personligen kunde tinka for att g& vidare i sin tolkningsprocess, och dven fa ett hogre betyg.
Emellertid kéindes tio minuter som alltfor kort tid, men tyvérr kunde inte mer tid avsittas for
andamalet.

5.3 Resultatsammanfattning

Sammanfattningsvis kan man séga att undervisningen inte hade nigon storre effekt péd elevernas
sjdlvfortroende och tolkningsformaga, eftersom det totala antalet utsagor var farre i den andra én
den forsta skrivuppgiften. Redovisningen av ldrardagboken visar dock att eleverna blev mer
engagerade och fick ett storre sjalvfortroende att ta sig an texterna allt eftersom lyrikprojektet
fortlopte. Vid en nirmre granskning visar resultatet dven att elevernas utsagor totalt blev mindre
beskrivande och mer inlevelsefulla i skrivuppgift 2, samt innehdll tolkningar baserade pé personliga
erfarenheter. Detta kan sigas tyda pa okat engagemang, samt mod att vara utlimnande, och fora in
nagot eget i diktlasningen. Emellertid kan man &ven se att det personliga engagemanget fick ske pa
bekostnad av litterédra tolkningar, som var betydligt farre 1 skrivuppgift 2, &ven om enskilda exempel
visade att det personliga engagemanget i vissa fall fungerade som inkorsport dven till litterdr
forstaelse.

Da det géller de 'styrda' frigorna kan konstateras att de uppmuntrade eleverna att skriva fler
utsagor. Av detta kan man dra slutsatsen att de 'styrda' uppgifterna gav eleverna mer sjalvfortroende
att skriva ned sina tankar. De 'styrda' utsagorna innehdll visserligen en 6kad dos av bokstavlig
lasning och mindre litterdr forstaelse, men visade dven mer inlevelseformaga och tolkning utefter
egna erfarenheter. Genom analysen av dessa fragor framgick dessutom elevernas kénsla for att se
relationen mellan diktens del och helhet; en formaga som visade sig 6ka ndgot efter genomgangen
undervisning. Likasé blev det tydligt att elever inte nddvandigtvis foredrar rocklyrik framfor annan
lyrik.
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6.Diskussion och avslutande reflektioner

6.1 Resultatdiskussion

Resultatet talar sitt tydliga sprik. Elevernas totala 'litterdra medvetenhet' férandrades inte ndmnvart
av den undervisning som fordes. Endast sju utsagor utgjorde differensen mellan det totala antalet
utsagor fore respektive efter traningsmomenten, och detta i negativ riktning [!].Om man dock
beaktar den elev som pa grund av trotthet inte fullfoljde den andra analysuppgiften kan man ana att
resultatet, vid en prestation dven fran hans sida, hade landat pa ndstan samma siffra. Vid ndrmre
eftertanke forefaller detta inte sirskilt markligt. Det r inte mojligt att pa nigra fa lektioner forbéttra
elevers totala tolkningsformaga sa att det ger slaende resultat pé en skriftlig analysuppgift, &ven om
det hade varit onskvért for att tillfredsstilla mitt pedagogiska ego. Det negativa resultatet kan dven
bero pa att den forsta omgangens dikter tilltalade eleverna i storre utstrackning. Likasa ar
skolsituationen alltid av av betydelse: elevernas dagsform, deras humor, stimningen i klassen och s&
vidare. En annan spekulation kan vara att eleverna nir de dr mitt under en utveckling i ndgot omride
forst gar igenom en fas dé de forsdmras nagot, for att sedan visa prov pa avsevird forbittring. Sa
kan exempelvis ske nér det géller elevers skrivutveckling. Likasa kan elever ha utvecklats
tankemassigt, men inte kommit sa 14ngt att de kan formulera de nya tankarna i skrift. Som synes kan
det finnas manga anledningar till det negativa resultatet, och riktar man uppmérksamheten mot
enskilda elevers resultat syns dessutom att nagra elever utvecklades mycket under den
forhéllandevis korta tid som gavs at projektet.

Vad jag finner intressant att iaktta dr dock forskjutningen av den riktning tolkningsstrategierna,
trots den korta tiden, tog, eftersom det dr dir den pedagogiska aspekten inryms. Eleverna
kommenterade, 1 stort sétt, lika mycket 1 bagge skrivuppgifterna, men olika aspekter berérdes och
lyftes fram. Som pedagog hade jag uppenbarligen fatt dem att rikta uppmarksamheten at ett annat
hall. Min avsikt var att bedriva en undervisning som tog sin utgangspunkt i Rosenblatts
lasarorienterade perspektiv med initial betoning pa den estetiska ldsningen; lustldsningen som
knyter an till elevens egen verklighet och kénsloliv.'** Vidare avség jag ocksa att uppmérksamma
eleverna pa och uppmuntra dem till att gora litterdra inferenser. Ytterst var uppdraget dock riktat
mot att fa eleverna att 1dsa dikten bortom bokstavlighet: att 14sa 'mellan raderna’.

Till viss del kan man séga att det lyckades, eftersom eleverna efter genomgangen undervisning
laste mindre bokstavligt och visade en storre formaga att leva sig in i dikten. I rosenblattsk anda har
exempel dven visat att elevers personliga erfarenheter och inlevelse kan fungera som inkdrsport till
litterdr forstaelse. Dock kunde dven konstateras att inlevelseldsningen och de personliga
tolkningarna antogs pa bekostnad av de litterdra. Vidare har exempel visat att en elev som besatt
formagan att tolka djupare, bade personligt och litterdrt, begrinsades av den inlevelseldsning som
uppmuntrades under lektionstillfdllena. Saledes en variant av det Torell kallar transfer-
blockering”.'* Inlevelseldsningen tar 6verhanden och skymmer den litterdra forstielsen.

Som synes skonjs hir den brannande fraga som ndmns 1 uppsatsens inledning; uppmuntrar
svenska pedagoger elever till inlevelseldsning pa bekostnad av formégan att tolka pa det litterdra
planet? Torells rapport visar att sa dr fallet, och min undersdkning, dock av ytterst modest art i
jamforelse, pekar, vill jag mena, 4t samma hall. Dock kan man spekulera i om rorelsen frdn en
litterédr tolkande mot en mer inlevelsefull ldsning egentligen innebar att elevernas tolkningar
forlorade i djup. Jag nimnde tidigare att kategorin /itterdr-tolkande forefoll begransande i det
avseende att fOrstdelsen av av en dikts konventionella, ytliga bilder riknas lika mycket som en
djupare litterdr forstaelse. Nar man studerar materialet nairmre mérks att utsagorna inom kategorin
litterdir-tolkande tangerar en beskrivande 1dsning i forhallandevis manga fall, och saledes kan den
rorelse mot en mer personlig, inlevelsefull ldsning istédllet betraktas som en ett steg mot fordjupning
och inte tviartom. I och med att eleverna hénvisade till den egna inlevelsen kom de bort fran det
beskrivande stadiet och gjorde dikterna till sina egna. De uppvisade vidare att de hade

142 Angdende Rosenblatt se uppsatsen avsnitt 2.2.
143 Se uppsatsen avsnitt 2.3 {for definition av begreppet.
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sjalvfortroende att skriva nagot personligt kring dikten, nagot som inte tedde sig helt sjilvklart for
vissa elever. Tolkningsprocessen innefattade, vilket syns i larardagboken, mycket vanda for manga
av dem. Manga ansag inledningsvis att de inte hade nagot att siga om dikterna, visste inte vad
dikterna kunde ténkas betyda, censurerade sig sjdlva och sa vidare. I redovisningen av
larardagboken framkom &ven att eleverna vid undervisningstillfdllena uppvisade ett 6kat
sjalvfortroende under projektets gang. Om ovanstaende resonemang stimmer, att de litterdra
utsagorna ofta 1&g pa grinsen till en beskrivande ldsning, dr det i de flesta fall inte fraga om
“transfer-blockering”, utan snarare om en utveckling fran en bokstavlig lasning till en mer
inlevelsefull och personlig sddan - ett forsta steg mot en djupare forstéelse av dikten.

Denna aspekt, att alla ldsare inte har internaliserat det tolkningsverktyg som innefattar inlevelse
och anknytning till personliga erfarenheter, &r nagot som inte beaktas i Torells rapport. Hans
urvalsgrupp bestar ocksé av en studentgrupp blivande larare som man kan anta, pa grund av sitt
yrkesval, har klarat sig ganska bra i grundskolan och gymnasiet och ddrmed internaliserat det
personligt tolkande forhallningssétt som primeras i skolan. Hér kan det sjélvklart vara fraga om
“transfer-blockering”. Men, d& det giller min urvalsgrupp, dér alla elever inte vagade eller eller
hade forméga att knyta an kédnslomaissigt till litteréra texter, innebar riktningen mot inlevelseldsning
och personlig tolkning, for de allra flesta elever, en utveckling och en férdjupning. Dock kan inte
denna slutsats fastldggas hér, efterson kategorin litterdr-tolkande inte varit foremal for ndrmre
analys.

Vad som dock kan faststéllas &r att pedagogen uppenbarligen &r viktig och har makt att foréndra.
Forskjutningen av tolkningsstrategier, menar jag, pekar pa detta. Svensson framhdver samma aspekt
1 sin forskning dar han konstaterar att den varierande symboltolkningsférmégan har sin grund i
sociokulturella faktorer som exempelvis “tillgéng till systematisk undervisning”.'** Det ér saledes
viktigt vilka fragor man stéller som pedagog, eftersom fragorna visar for eleverna vilka strategier
som anses viktiga. Det ér sé de lotsas in i "tolkningsgemenskapen”.'** Léraren blir, med Svenssons
uttryck “den betydelsefulle andre”'*® Rooswalls tidigare beskrivna undersokning pekar dven i
samma riktning; styrande fragor och tillhandahallandet av tolkningsverktyg kan ha en positiv
inverkan pé elevernas reflekterande forméaga.'*” Som sagt; pedagogens inverkan har stor betydelse.

De 'styrda’ fragor som stélldes av mig vid studiens skrivuppgifter fraimjade uppenbarligen svar
av bokstavlig / beskrivande, personlig och personlig / tolkande karaktéir. Avsikten med frdgorna var
visserligen att uppmuntra till personliga inferenser, men min férhoppning var dven att eleverna
skulle tranga bortom diktens bokstavliga ytskikt i svaren pa fragorna. Sa hir 1 efterhand star det
klart att frdgornas formulering inte uppmuntrade till detta. Eleverna ombads, forutom att redogéra
for vilken kénsla dikten vécker, svara pa vad dikten forsoker beskriva, vad som ar viktigast i
innehallet, samt vélja ut ord och uttryck som de sdrskilt lagger mérke till. Dessa fragor manar dock
till djupare tolkning endast om man som ldsare &r van att anta ett tolkande forhéllningssatt. Annars
svaras bara rétt av pd dessa fragor, vilket ocksa gjordes i ménga fall, och leder knappast till djupare
lasning. Fragorna var foljaktligen, trots 'styrningen’, alldeles for '6ppna’, och den inriktning
resultatet fick ar séledes beroende av detta. Forutom helt '6ppna’ fragor, dér eleverna far fritt
spelrum, krévs sdledes, tror jag, extremt riktade fragor for att handfast leda eleverna djupare in 1
texten och fa dem att uppmérksamma nya omraden. Probst fragor, som ingick i moment 6 verkade
fungera bittre 1 detta fall. Resultatet pa arbetet eleverna gjorde med dessa fragor var, som ndmnts
tidigare, inte foreméal for min analys, men utifrdn de fragor eleverna stdllde under lektionendd
momentet introducerades kan antas att vissa perspektiv var helt nya for dem, och lockade till nya
tankegéngar.

Positivt med de 'styrda’ fraigorna var dock att de lockade eleverna att skriva fler kommentarer.
Dérav kan man anta att eleverna fick ett storre sjalvfortroende att skriva, samt fler uppslag och idéer

144 Svensson (1988), s.30.

145 Fishs begrepp, se uppsatsen avsnitt 2.2 for en definition.
146 Svensson (1988), s. 21.

147 Wolf (2004), s.511f.
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att skriva ned i och med 'styrningen'. Att en tydlig ram kan frdmja sjalvfortroendet hos vissa elever
syntes dven vid undervisningsmomentet lyrikproduktion. De elever som vanligtvis inte skrev
mycket kom igang att skriva med hjélp av Wolfs dvningar.

Da det géller elevernas litterdra tolkningar nimndes tidigare att de var péd forhdllandevis olika
nivder. Aven det skilda antalet totala utsagor som eleverna uppvisar enskilt befister detta faktum.
Denna typ av varierande forkunskap blir 4&ven Svensson varse 1 sina undersokningar. I hans fall
handlar det om att elever med stigande alder 6kar sin férméga att tolka symboliskt i gymnasiedldern,
men att inte heller alla faktiskt utvecklar den formégan. I min undersdkning framgar samma sak.
Vissa elever har formaga att se bortom det bokstavliga i dikterna, vissa nér sa langt att de kan tolka
bildspraket symboliskt eller hela dikten allegoriskt, andra befinner sig fortfarende pa det
beskrivande planet.

Detta ér ett klassiskt skolproblem. Lararen maste se individen, men dven se till att alla kdnner sig
nagot sa nar bekvima i gruppens tempo. Vad gér man da for att frimja samtliga elevers
tolkningsformaga? Har finns sjdlvklart heller inte ndgot entydigt svar, men jag upplevde att den
systematiska genomgéng av elevernas texter som gjordes 1 undersokningen synliggjorde vad
eleverna kunde och vad de behovde trdna pa. Visserligen kan inte ldraren gora en sd noggrann
systematisering av alla sina elevers texter, det vore omgjligt. Dock kan en djupdykning emellanat
vara realistisk. Annu bittre #r sjilvklart om liraren kan bedriva forskning i den egna klassen, och
sOka teoretiskt stod att systematisera och utveckla undervisningen.

D4 det giller lyrikundervisning tror jag att de principer som Svenssons “’strategi- och
responsinriktade” undervisning vilar pd dr viktiga att anamma, men en annan viktig aspekt ir att
det méste finnas en progression dven déd det géller formagan att tolka dikt. Annars trottnar eleverna.
Som papekats tidigare dr det viktigt att initialt utgd fran eleverna sjilva, deras personliga kénslor,
tankar och erfarenheter da det géller tolkningsprocessen. Min undersdkning tyder dock pa att
eleverna , trots den korta tid som gavs till projektet faktiskt hann anamma ett personligt 14sningssiitt.
Av detta drar jag slutsatsen att man som pedagog, atminstone da det géller de flesta elever, inte
behover ligga ned sérskilt mycket traning for att introducera detta. Inlevelse och kénsla méste
emellertid alltid f4 finnas med 1 undervisningen, men det maste goras en ansats fran pedagogiskt
hall att d&ven ga vidare, sa att ’transfer- blockeringen™ uteblir. Kénslan kan dven, i enlighet med
Hanssons tankegang, hjilpa tanken vidare.'*® Kinsla och tanke maste tilldtas samverka om
lasupplevelsen ska fordjupas pa ett intellektuellt och kidnslomaissigt plan.

I min undersokning framgick att en del elever, trots mycket fdordiga uttalanden, hade kénsla {for
att se dikters tematik och tolka bildspriket symboliskt. Likas blev det tydligt att eleverna hade
formaga att relatera delen till helheten, d&ven om detta inte uttrycktes explicit. Exemplen tycker jag
visar pd att eleverna sitter inne med manga tankar , men verkar inte ha nagra konkreta
tillvigagangssatt, inget spréak att uttrycka sina tolkningar med. Enligt Wolf saknar elever i stort sétt
vérderingskriterier for att uttrycka sina omdomen kring dikter.'* Jag vill mena att detta dven giller
elevernas litterdra tolkande forméga. Ett metasprak skulle behdva introduceras for att ge eleverna ett
ramverk inom vilket de att uttrycka de tankar de har inom sig. I den undervisning som ingick i min
studie undvek jag att systematiskt introducera nagon begreppsapparat, men kanske ér en sadan
nddvindig pa langre sikt, for att eleverna ska kunna uttrycka vad de tdnker och upplever kring
dikterna. Dock maste detta goras med forsiktighet. Att introducera en begreppsapparat kan vara
forodande for en elev som just borjat uppskatta lyrik rent kdnsloméssigt. Daremot kan det vara
intellektuellt stimulerande for en elev, som &r redo for det, att erhalla nya tolkningsverktyg. Det
viktiga i sammanhanget tror jag dr att inte sérskilja pd fenomenen som sédana, utan betona bada
perspektiven, och ge dem en likvirdig status i klassrummet. Aterigen - att 1ata det intellektuella och
kénslomdssiga samspela istéllet for att motverka varandra.

For mitt projekt kunde endast nagra lektionstimmar avséttas, och snarare &n progression blev det
saledes fraga om att introducera vissa tankesétt for eleverna. Inlevelseldsningen hann emellertid,

148 Se uppsatsen avsnitt 2.3 for kort redogorelse av Hanssons pedagogiska forhallningssétt.
149 Wolf (2004), s. 57.
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som vi sett, anammas under denna knappa tid. Om jag hade fatt ga vidare som lédrare i den hér
klassen hade jag snart forsokt introducera nagra tolkningsbegrepp for eleverna. Ett begrepp som jag
tror vore ldmpligt for klassrummet dr begreppet intertextualitet. Som lirare kan man fraga om
eleverna kan associera till filmer, tv-program andra bocker, noveller eller dikter. Detta kan vara ett
konkret sitt att visa hur man kan gora inferenser till foreteelser som dr en del av den egna
erfarenheten, men som inte har rent personlig préagel. I Probst fragor, under moment 6 fanns en
sddan fraga med, och flera elever gjorde inferenser till filmer de sett. Likasa tror jag att begreppen
liknelse och metafor &r bra, att gd igenom lite ndrmre, sd att eleverna far en ram inom vilken de kan
uttrycka sin forstdelse for bildspraket. Ramverket kan d&ven komma till anvindning nér eleverna
skapar egna bilder i1 det egna diktskrivandet. Vidare anser jag att associationsdvningar, av den typ
som pavisas i moment 3, bor finnas med som ett regelbundet moment 1 litteraturundervisningen
overlag. Att hela tiden pdminna eleven om att stanna upp i ldsningen, viga associera, gora inferenser
och stilla fragor till texten tror jag dr oerhort viktigt for att en progression ska dga rum. Med andra
ord: att inte ldmna eleverna ensamma i tolkningsprocessen. En annan sak av vikt &r att forsoka fa
eleverna att ldsa en text flera ganger. Wolf lyfter i sin studie kring lasprocessen fram att lasaren vid
en forsta genomldsning ror sig pa diktens ytskikt, samt associerar fritt till texten'*® Av erfarenhet
vet jag att ménga elever ldser texter endast en gang. S& kan ha varit fallet &ven 1 min undersékning,
vilket kan forklara det relativt hoga antalet beskrivande utsagor 1 bagge skrivuppgifterna.

Slutligen finns det en viktig aspekt av att tolka dikt, som tangerats tidigare, och det géller pa
vilket sitt eleverna ges mojlighet att ge uttryck for sina tolkningar. Skrivmomentet kan, som
pavisats, vara aningen begrinsande, sdrskilt for vissa elever. Eleverna maste foljaktligen ges dven
andra alternativ. Wolf l14ter exempelvis sina ldsare vid ett tillfdlle méla en bild av sin tolkning; en
metod jag tror kan vara vildigt bra for att fdnga upp de elever som inte kan, eller vill, formulera
sina tankar i skrift. I min unders6kning ritade en elev, som ndmnt, en spontan teckning vid moment
3 - associationsdvningen, vilket tyder pa att ett saddant behov finns. Kanske kan dessa elever sedan
muntligt berdtta om sina bilder, sa att deras tankeprocess kan f6ljas ndrmre. Man kan dven, vilket
Keene & Zimmerman proklamerar for, lata eleverna visualisera sina tolkningar i ndgon form av
gestaltning."”' Kanske kan man lata eleverna dramatisera sina tolkningar, eller gora en musikvideo
kring en dikt. Nar eleverna far gestalta dikterna tvingas de dven att verkligen forsta, och
argumentera for vad de anser att dikterna betyder. Sker gestaltningen i1 grupp frdmjas saledes dven
samtalet kring dikten. Olika l4sares tolkningar stots och blots, varvid diktens mening 'forhandlas'
fram inom det som ér elevernas “tolkningsgemenskap”. P4 sd vis kan man halla poesin levande i
klassrummet, och eleverna tillagnar sig forhoppningsvis den typ av 'litterdra medvetenhet' dér
kénsla och tanke tillats samverka.

6.2 Forslag till vidare forskning

Da det giller vidare forskning skulle det vara intressant att géra en mer omfattande studie dar man
undersoker vilken tolkningsférméga eleverna uppvisar nér andra uttryck, sdsom bild eller
gestaltning, tillats. Da det géller bildalternativet kan Wolfs utgdngspunkt, dér ldsaren mélar sin
tolkning antas. Detta kan, forutom den bildanalys som, i Wolfs fall, gors av forskaren, efterféljas av
samtal dir forskare med hjilp av olika fragor forsoker folja elevers tolkningsprocess.

Likas hade det varit intressant att géra en mer specifikt avgriansad studie, mer av den art
Svensson dgnat sig at, under en langre tid for att se vilken typ av litterdr forstéelse som verkligen
dger rum 1 elevernas tolkningar. I min studie forefoll kategorin /itterdr / tolkande alltfor begransad
for att ge ett tillfredsstéllande resultat.

Vidare anser jag att 'fore-efter' perspektivet kan vara ett bra sétt for lararen att i sin egen klass,
eller i forskningssammanhang, utvirdera den egna undervisningen och dess inverkan pa elevernas
larande. Dock maste forfinade metoder utformas for att det ska bli mojligt att se hur eleverna

150 Wolf (2002), s. 85-100.
151 Keene & Zimmerman,s. 153-159.
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tilldgnar sig den litterdra forstielsen.

Kanske kan dven detta perspektiv tillforas i en studie kring elevers symboltolkningsforméaga.
Svensson menar att undervisningen har betydelse for denna och ger, som vi sett, utgdngspunkter for
hur sédan undervisning kan utformas.'** En studie ddr en sddan undervisning utvérderas, med
hianseende pa hur exempelvis symboltolkningsférmagan utvecklats hos eleverna, skulle vara valdigt
intressant att ta del utav. Om resultatet utfoll till undervisningens fordel skulle den forskningen vara
bra att som pedagog ha i ryggen, nir utvecklingen stér till synes stilla, och modet tryter i
klassrummet.

6.3 Avslutning

Avslutningsvis vill jag dterkomma till den fraga som ingér i uppsatsens titel: Hur gér man en
lyrikldsare? Har vi fatt svaret pa den? Sjdlvklart inte, eftersom det finns lika manga svar som lésare.
Emellertid har min uppsats forhoppningsvis kastat en aning ljus pé fragan och visat pa nagra sétt att
nalkas och ta sig an den. Exakt vad som hénder inne i oss ménniskor nér vi ldser och tolkar ar
omdjligt att fa grepp om. Formodligen ar det dven just denna odtkomlighet som lockar till stindig
fundering och strdvan att forsoka forsta — trots allt.

Betrdffande lyrik handlar det emellertid inte enbart om forstaelse, utan &ven om upplevelse.
Poesin ar ibland tillsynes outgrundlig, men kan dnda berdra. Dock kan dven ldsarens forstdelse av
dikten pa ett litterdrt och personligt plan fora tanken vidare, och resultera i nya upplevelser. Saledes
handlar lyrikldsning om att forena kénslan med tanken, och ytterst: att vaga, orka och kunna ldsa
“mellan raderna”

152Svensson (1988), s.30. Vidare ges i samma bok otaliga argument och forslag pa hur sadan undervisning kan
bedrivas.
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Bilaga
Dikter skrivuppgift 1.

JAG
Jag ar frimmande i detta land,
som ligger djupt under det tryckande havet,
solen blickar in med ringlande stralar
och luften flyter mellan mina hénder.
Man sade mig att jag dr fodd i fangenskap-
hir ar intet ansikte som vore mig bekant.
Var jag en sten, den man kastat hit fran bottnen?
Var jag en frukt, som var for tung for sin gren?
Har ligger jag pa lur vid det susande trédets fot,
hur ska jag komma upp for de hala stammarna?
Déruppe métas de raglande kronorna,
dér vill jag sitta och speja ut
efter roken ur mitt hemlands skorstenar. . .

Edith Sédergran, Dikter (1916)
Min élskling har ett hjirta av sno

Min élskling har ett hjdrta av snd

sa skort och vasst som skaren

Och det smalter lika l4tt som isen i drinken
i glaset som hon ldmnat i baren

Vintern ligger héard 6ver sjon
ochljuset varar bara nagra timmar
Jag ser ut 6ver den vita snon
dér ménen och stjdrnorna glimmar

Hennes grona 6gon gor mig matt

Hon séger: "ta aldrig nanting for givet”
Och vi pratar om vart vi ska just i natt
men jag antar att vi menar hela livet

Min élskling har ett hjérta av sno
som nysnon yr nér det blaser

som ett tacke som far och sliter

och rycker och vrider mig i neuroser

Om véren sa talar hon om host

Hon ser molnen som véntar bakom skogen
Och sen pratar hon med annan rost

om att alltid var konsten trogen

O i natt vill hon falla fritt

Vi tar en runda till, och jag bjuder
Min élskling har ett hjérta av snd
sa vitt som renaste, lenaste puder
Och nu s vill hon falla fritt

Min dlskling har ett hjérta av sno

sa vitt som renaste, lenaste puder
Och nu vill hon falla fritt

Lars Winnerbiack, Sondermarken (2003)



Dikter skrivuppgift 2

SPOKSTAD

Jag dr fodd i en spokstad

dér alla vet att jorden &r platt

Jag vixte upp i en spokstad

dér torget blir ett slagfilt varje natt

En drém for dej, en drom for oss som léngtar
efter nan som haller om oss hart

En logn for mej, en 16gn for oss som véantar
pa svaret som ni aldrig kommer fa

Tror du att kirlek &r som séngerna vi hor?

Jag har sélt min sjal till ett bolag
som aldrig kunnat skilja ratt fran fel
Jag blev kér i en spokstad

du, du, du gor mig hel

En drom for dej, en drom for oss som léngtar
efter ndn som héller om oss hart

En 16gn for mej, en 16gn for oss som véntar
pa svaret som ni aldrig kommer fa

Tror du att kirlek &r som séngerna vi hor?

Som sangerna vi hor
Som sangerna vi hor
Som sangerna vi hor

En drom for dej, en drom for oss som léngtar
efter ndn som héller om oss hart

En 16gn for mej, en 16gn for oss som véntar
pé svaret som ni aldrig kommer fa

Tror du att kérlek &r som sangerna vi hor?

Som séngerna vi hor

Som séngerna vi hor
Som sangerna vi hor

Joakim Berg, B-sidor (2000)



XI

Pa natten dromde jag om ett morker,
ett blott kallt morker,

som réolja, jag dromde

att det fanns

inuti mig (oljeriggar, havets

svarta inatvandhet),

I dréommen

brékade jag med morsan,

vi var i lagenheten, jag skrek
saker

och kénde plotsligt hur ndgonting
brast inuti mig,

som nér man skér upp

en vattenfylld ballong.

Och det kom upp genom halsen,
munnen, 0gonen-

Jag sprang in i mitt rum, satte mig
med ryggen mot dérren
och holl emot.

Det rann ut ur mig.
Jag satt i pdlen av morker, den véxte,

som en blodpdl i sn6, men den var svart.

Johannes Anyuru, Bara gudarna dr nya (2003)



