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Introduktion

Nationella forskarskolan i svenska med didaktisk inriktning gav sin
forsta kurs under hostterminen 2002: Introduktion till den vetenskap-
liga &mnesdidaktiken. De 14 doktorander som medverkar i den hir
volymen var kursdeltagare, Jan Einarsson och Gun Malmgren var
kursledare. Kursen avslutades med en konferens, Forsta nationella
konferensen i svenska med didaktisk inriktning, Véxjo den 8 — 9 ja-
nuari 2003. I den hér volymen finns tryckta versioner av de foredrag
som doktoranderna holl dir. Tillsammans ger dessa en bild av vart
forskningsomrades inriktning i borjan av 2000-talet.

Stefan Lundstrom, Umed universitet:
Litteraturpedagogiken i samhaéllet

Svenskdmnet har naturligtvis konstruerats pad olika sétt under olika
perioder. Flera olika faktorer har paverkat &mnets innehall. Trots stora
lokala variationer kan man emellertid se vissa huvudlinjer i &mnets
utveckling. Gemensamt for alla tiders svenskdmneskonstruktioner ar
t.ex. att de aldrig har stitt opdverkade av samhaillet. Styrningen av
skolan har funnits uttryckt i olika former av styrdokument, men ocksa
andra, icke uttryckta, samhélleliga faktorer har paverkat.

Artikeln ger en bild av olika perioder i svenskdmnets historia och
av vad som varit kinnetecknande f6r dem, men den pekar ocksa pd
nagra utvalda stromningar i samhéllet som péaverkat &mneskonstruk-
tionen under respektive period. Frdn den historiska tillbakablicken
leder Stefan Lundstrom oss s& smaningom fram till nutiden och négra
forskningsfragor: Vad dr det som styr svenskdmnets innehdll idag?
Vilken paverkan har det postmoderna samhillet pa skolan? Ar det
kanske dags att tala om en femte period i1 svenskiimnets historia, dvs.
en ny period efter de fyra som Jan Thavenius tidigare har identifierat?

Catarina Economou, Malmo Hogskola:
Svenska for andrasprikselever

Svenska som andrasprdk &r ett tvdrvetenskapligt forskningsomrade
med ménga infallsvinklar, och @mnet bor inte begrénsas av ett alltfor
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sndvt lingvistiskt perspektiv, framhéller Catarina Economou 1 sin arti-
kel. Hon betonar ocksa att undervisningen i skoldmnet svenska som
andrasprak innebdr spinnande mdten med elever fran olika kulturer,
med olika virderingar och referensramar. Men det dr ett problem att
skoldmnet har sa lag status och att det inte har nagon tydlig och sjélv-
klar plats i skolans undervisning. For det ar ju en grundlaggande de-
mokratisk réttighet for invandrareleverna att de far studera spréket pa
sina egna villkor - som ett andrasprak.

Artikeln ger en kort presentation av skoldmnet svenska som andra-
sprak. Vi far en jimforelse mellan kursplaner i svenska och svenska
som andrasprak. I artikeln presenteras ocksa i korthet ett planerat
forskningsprojekt som vill préva en modell for en undervisning i
svenska som andrasprék som eventuellt skulle kunna hjélpa eleverna
att na en spraklig niva som kallas for "academic level" eller fritt over-
satt till svenska - ett "skolframgéngssprak".

Christina Olin-Scheller, Karistads universitet:
Gymnasieelevers textvirldar

Vilka texter moéter gymnasieungdomar idag i skolan och pé fritiden,
och vilken paverkan har dessa texter pa eleverna inom olika gymna-
siekulturer? I sin artikel redogdr Christina Olin-Scheller for ett forsk-
ningsprojekt som syftar till att ge en bild av pd vilket sitt svenskdmnet
bidrar till utveckling och ldrande inom olika gymnasiekulturer. Hon
arbetar med ett vidgat textbegrepp, och hennes ambition dr darfor att
beskriva ungdomars hela textvarld, inte bara de skonlitterdra inslagen.
Hon vill ocksa lyfta fram kanonfradgor och svenskdmnets kultur-
barande dimension. I det hdr sammanhanget blir ocksa fragor som ror
genus och etnicitet centrala.

For att ge en bild av hur olika forutsittningarna ér for arbete med
text 1 skilda gymnasiekulturer studeras hur fragor formuleras och i
vilken kontext de forekommer i de olika klassrummen. Hur skapas
olika ladsandekulturer, och vilka konsekvenser far olika metodiska
forhallningssatt?



Marianne Skoog, Orebro universitet:

Perspektiv pa Lisning och skrivning

Barns och ungdomars socialisering in i den skriftsprakliga varlden ar
en komplicerad och sammansatt process som innebir att de blir del-
aktiga i samhdllets kollektiva kultur och kunskap. I denna process
intar skolan som utbildningsmiljé och social arena en central plats.
Dir ska alla elever ges mojlighet att utveckla en sé god spraklig tillit
och formaga att spraket blir ett kraftfullt redskap for kommunikation,
tankande och ldrande béade i skolans laroprocesser och i deras liv. Yt-
terst dr detta en grundlidggande rittvise- och demokratifrdga. Det har
dock visat sig att manga barn och unga - i synnerhet de som miss-
lyckas med sitt lds- och skrivldrande i skolans tidigare arskurser - ut-
vecklar ett distanserat forhallande till skriftkulturen. Ldsande och
skrivande blir for dessa ndgot som forsiggar utan koppling till egna
kénslor, erfarenheter, upplevelser och kunskaper.

Marianne Skoog beskriver barns mote med skolan som skriftsprak-
lig praktik och de villkor for ldsande och skrivande som skapas dar.
Vad betyder skolans tidiga 14s- och skrivundervisning for deras for-
hallningssatt till skrift och skriftsprak och ddrmed ocksa for deras 1a-
rande och medborgerliga fostran? Teoretiskt forankras studien i ett
sociokulturellt perspektiv, och i artikeln belyses nagra centrala ut-
gangspunkter i1 det sociokulturella perspektivets syn péd sprak och la-
rande. Vidare diskuteras olika forskningstraditioners synsétt pa skrift-
sprakets funktion och natur samt de didaktiska konsekvenser som des-
sa kan fa for den institutionaliserade las- och skrivundervisningen.

Maria W Holmsved, Stockholms universitet:
"Maste jag skriva nagot - varfor det?"
En god skrivforméga ér idag en sjélvklar och nédvéandig kunskap som
sambhéllet kraver av sina medborgare. Skolan ska ge sina elever moj-
lighet att utveckla skrivande i olika genrer och med olika syften. Trots
detta vet vi, bland annat genom resultaten av de nationella proven i
svenska, att manga elever har svart att skriva.

Vad skriver eleverna, och vilken mening uppfattar de att skrivandet
har? Hur identifierar eleverna sig sjdlva som skribenter? Dessa fragor



bildar utgdngspunkt for en etnografisk kartliggning av ett antal ele-
vers skolskrivande under en avgransad period i svenska och i det ka-
raktdrsémne som deras gymnasieprogram har. Deras texter katego-
riseras efter textsort och funktion. Men Maria W. Holmsved soker
svar pa sina fragor dven med hjélp av kvalitativa intervjuer med en-
skilda elever. Ocksé ldrare intervjuas, bl.a. om sina val av skrivupp-
gifter och om vilka syften de har med dessa.

Sofia Ask, Viixjo universitet:
Svenskimnet — ett sorteringsinstrument?

Forutséttningarna for hogre utbildning har dndrats under det senaste
decenniet. Antalet studenter totalt har 0kat kraftigt p.g.a. utbildnings-
politiska satsningar, och med detta foljer en 6kning av antalet studen-
ter som inte har akademisk studietradition i hemmiljon. D4 manga
studenter kommer direkt till universitetsutbildning fran gymnasiesko-
lans studieforberedande och yrkesfoérberedande program, blir det vik-
tigt att uppmarksamma deras sociokulturella bakgrund och gymnasiala
utbildning 1 Overgdngen till universitetsstudier. Studieframgéng pa
universitetet d4r kopplad béde till sociokulturella faktorer och till gym-
nasial bakgrund. For en del studenter blir dvergangen till universitet
eller hogskola 14tt och naturlig, medan den for andra kan innebéra en
tid av stress, sjdlvforakt, utanforskap och akademiskt misslyckande.

Sofia Ask studerar stadiedvergdngen mellan gymnasium och uni-
versitet. Vilka effekter far studenternas olika sociokulturella bak-
grunder? Huvudfokus ligger pa hur de studieforberedande respektive
yrkesforberedande programmens svenskundervisning leder till olika
sdtt att ndrma sig det akademiska skrivandet. Kan svenskdmnets olika
gymnasiekulturer tédnkas fa en sorterande roll vid stadiedvergangen till
universitetet? Hur sker detta i sa fall, och vilka blir de didaktiska kon-
sekvenserna?



Eva Hultin, Orebro universitet:
Skolans litteraturundervisning som demokratisk motes-
plats

Eva Hultin vinder sig till den amerikanska, filosofiska skolan prag-
matismen fOr att teckna ett mojligt sitt att tinka kring skolans
litteraturundervisning som en demokratisk mdtesplats. Ett perspektiv
som laggs fram i tre led: I forsta ledet vander hon sig till John Dewey
och hans verk Demokrati och utbildning (1916) for att himta en ut-
tolkning av demokrati, vilken dven relateras till utbildning. I nista led
diskuteras Deweys begrepp transaktion som pragmatisten och littera-
turteoretikern Louise M Rosenblatt anvénder for att ge en forstaelse
for vad litteraturldasning innebdr. I det sista ledet diskuterar hon hur en
deweysk uttolkning av demokratin tillsammans med en forstaelse av
litteraturldsning som transaktion kan hjilpa oss att se litteraturunder-
visningen som demokratiskt erfarande, med andra ord hur skolans
litteraturundervisning kan formas som en demokratisk motesplats.

Christian Mehrstam, Goteborgs universitet:
Mellan text och text — nedre halvan av sidan 306 i Littera-
turorientering for gymnasieskolan

Vilken litterdr kompetens krdvs for att kunna gora en "godkénd" 1as-
ning av en larobok i litteraturhistoria pd gymnasiet? Begreppet "litte-
rdr kompetens", anvint framst av Jonathan Culler, syftar pa de lis-
och tolkningskonventioner som maste ha naturaliserats for att kunna
gora en enligt Culler rimlig ldsning av en litterér text. I en vidgad de-
finition av begreppet skulle det ocksa kunna inkludera den kompetens
som krévs fOr att ldsa facktexter.

Genom en exempelstudie av en halvsida i laroboken Litteratur-
orientering (1977) bidrar Christian Mehrstam till en modell for fort-
satta studier av litterdr kompetens och ldrobocker i litteraturhistoria.
Med teoretiska utgangspunkter i bade receptionsestetik och reader-
response visar exemplet pa en komplex relation mellan krav, mal och
villkor for ldsningen. Larobokstexten forvéntar sig en ldsare med vissa
forkunskaper och virderingar, men de krav pa ldsningen som i for-
langningen stdlls av kurs- och ldroplan gor att ldsaren ocksd méste



vara en annan eller ndgot mer @n den av texten forvéntade. Till detta
kommer ocksa larobokstextens litterdra exempel, dvs. textavsnitt av en
annan natur och med andra krav och svarigheter an de som stélls av
sjdlva larobokstexten. I forsoket att gora en av kursplanen "godkand"
lasning av larobokens tolkning av ett litterdrt exempel kommer ldsaren
att bli traingd mellan text och text.

Annette Arheim, Viixjo universitet:
Svenskliraren och mediepedagogiken. Progressiva hall-
ningar och pedagogisk vanmakt?

Den eskalerande medialiseringen i samhéllet far konsekvenser for
svenskundervisningen. Mediepedagogiska forestdllningar inom &mnet
har over tid dndrat karaktar fran ett bekrdftande av mediesambhallet till
ett kritiskt granskande forhéllningssétt med fokus pd massmediernas
roll i samhéllet. De tva olika utgdngspunkterna for medieundervisning
inom svenskdmnet kridver emellertid olika typer av mediekompetens
hos ldraren.

Utifrén ett empiriskt material bestdende av intervjuer med fyra
svensklirare pd gymnasiet ska Annette Arheim beskriva hur yrkes-
verksamma lérare ser pa sin egen formella och informella mediekom-
petens. Med utgangspunkt i dagens situation diskuterar hon en mgjlig
utveckling av mediepedagogikens framtid inom svenskédmnet.

Lotta Bergman, Malmé héogskola:

Identitetsutveckling och liirande — nigra teoretiska ut-
gangspunkter

Socialisation och identitetsskapande under ungdomséren dr en kom-
plex och ofta motstridig process, i1 vilken individen successivt etable-
rar sin identitet i samspel med psykiska, sociala och kulturella fakto-
rer. De kulturella fordndringarna i samhéllet stdller nya krav pa sko-
lans forméga att mota ungdomarnas erfarenheter, behov och intressen.
Ungdomars livsstil och identitetsuppfattningar paverkas av klass, kon,
etnicitet och val av utbildning, men ocksd av individens eget fria val.
En viktig forutsittning for att skapa goda undervisningsforhallanden
ar att ldrarna forstdr vad eleverna dr med om. Samma elevgrupp kan



av en ldrare upplevas som bestdende av rotldsa, egocentriska och pra-
tiga individer, av en annan som sokande, reflekterande och kommuni-
cerande. Lararnas tolkning av situationen har avgdrande betydelse for
val av metoder och innehall i svenskundervisningen men ocksa for
interaktionen 1 klassrummet och de relationer som skapas i ldromiljon.

Lotta Bergman beror ocksd "den kulturella fristdllningen", dess
mdjligheter, begrinsningar och konsekvenser for individens ldrande,
identitetsutveckling och val av livsprojekt. Problematiken kopplas till
ett kommande avhandlingsarbete som handlar om métet mellan gym-
nasieelever och svenskdmnet.

Fredrik Sandblad, Viixjo universitet:
Skolsamtal som kraftfilt. Samtal under ett projekt pa en
gymnasieskola

Ur ett sociokulturellt perspektiv pé ldrande finns det en koppling mel-
lan kunskap och kommunikation. Liarande betraktas som en social och
spraklig process, och det dr angeldget att studera kommunikation i
larandemiljoer.

Fredrik Sandblad behandlar samtal under ett problembaserat pro-
jekt som genomfordes i en gymnasieskola under hosten 2002. Projek-
tet tilldelade eleverna frihet och ansvar. Lararna fanns inte pa skolan
under vissa av projektdagarna, och arbetets kommunikativa ryggrad
var kamratsamverkan. Analysen baseras pa knappt femton timmars
audioinspelning och utgar fran foljande fragor: Hur ser villkoren for
samtal ut under projektet? Vilka samtalspraktiker utméarker projektet?

Under inspiration av Mikhail Bakhtin betraktas skolsamtal som
kraftfalt, dar centripetala (fokuserande) och centrifugala (splittrande)
krafter verkar. Det projekt som analyseras kidnnetecknas av att centri-
petala krafter pa olika nivaer sitts ur spel. Eleverna tvingas utfora
makrohandlingar som ldrare (och organisatoriska ramar) vanligtvis
delvis skoter. Tre sddana makrohandlingar dr disciplinering - som
géller ordning - planering - som géller forberedelse infér handling -
och granskning - som géller viardering av utford handling. Analysen
exemplifierar makrohandlingarna och diskuterar exemplen.



Anne Palmeér, Uppsala universitet:
Muntlig kommunikation pa tvi gymnasieprogram

Anne Palmérs avhandling har arbetstiteln Den muntliga kommunika-
tionen i ldrandeprocessen och inriktas pd yrkesforberedande gymna-
sieprogram med ojamn konsfordelning. I sin artikel presenterar och
diskuterar hon avhandlingsarbetets bakgrund, teoretiska utgings-
punkter, forskningsfragor och syfte samt metoder for insamling av
material.

Bakgrunden dr dels hennes egna praktiska erfarenheter som lirare
och provkonstruktor, dels resultat av en tidigare pilotundersdkning.
Hon tar upp tre olika teoretiska perspektiv. Det forsta ar sprakligt och
har sitt fokus pd ungdomars sprikliga utveckling. Det andra ar didak-
tiskt/sociokulturellt och inriktas pa sprakanviandning i skilda klass-
rumskulturer. Det tredje perspektivet kopplar frigorna om sprakut-
veckling och klassrumskulturer till konstruktion av genus i klassrum
med néstan enbart pojkar eller enbart flickor.

Maria Lim Falk, Stockholms universitet:
"P4 engelska forstir jag ungefir... men svenska kan jag ju
redan

Vad hédnder med elevernas svenska? Hur paverkar sprintundervisning
elevers formaga att kommunicera dmnesspecifikt innehall i tal och
skrift pa svenska i vissa situationer? Och paverkas elevernas behill-
ning av dmnesstudierna av att undervisningsspraket ar ett annat &n
modersmaélet?

Den mest tydliga och konkreta foljden av engelsksprakig undervis-
ning dr bristen pd svenska dmnesrelaterade termer. For eleverna har
termerna ingen direkt koppling till begreppsbildning, forstaelse eller
sprakutveckling. Maria Lim Falk menar dock att dessa term- och be-
greppsluckor handlar om négot mer dn det sprakliga uttrycket, att det
paverkar elevernas formaga att pa ett djupare plan kommunicera dm-
nesrelaterat innehall i vissa situationer. Det dr dock inte troligt att ele-
vernas allménna sprakfardighet kommer att paverkas negativt. Dér-
emot kanske inte fardigheterna i svenska i olika sammanhang utveck-
las 1 den grad som de kanske skulle ha gjort for en "normalelev".



I artikeln ges en kort oversikt av projektet "Sprint och svenskan i
skolan". Genom konkreta exempel fran klassrumsinspelningar och
intervjuer askéadliggdrs problematiken och frigestillningarna.

Eva-Kristina Olsson, Viixjo universitet:

Teater som upplevelse, kunskapskiilla och kunskapande
praktik. Nigra tankar kring hogstadieungdomars mote
med teatern

Artikeln vill lyfta fram teaterns sirskilda kvalitéer som kunskapande
praktik och kunskapskélla. Den beskriver en verklighet ddr teaterns
mote med ungdomspubliken och skolan sker i olika slags rum och
omfattar sdvil professionella teaterforestillningar som elevernas eget
dramatiska skapande. Detta mote utgor ett komplext spanningsfalt, dar
de olika aktorerna har radikalt olika syn pa teatern som kunskapskilla
och kunskapande praktik. Medan den professionella teatern som insti-
tution av naturliga skil tenderar att utga frin konstnérliga intentioner
och "rena" estetiska kvalitéer, fokuserar skolan enligt Eva-Kristina
Olsson ofta pa instrumentella kvalitéer - teaterforestdllningens bud-
skap, innehall eller nytta.

I artikeln skisseras en rad framtida forskningsfragor for den teater-
pedagogiska forskningen. Fragorna handlar om teatern som kunska-
pande praktik och kunskapskilla, vilken roll teaterreceptionen spelar
som estetisk upplevelse i elevernas kunskapsutveckling, om det finns
ndgon koppling mellan teaterreception och dramatiskt skapande, en
koppling som liknar den mellan elevers lasutveckling och deras skriv-
utveckling. I forlingningen av detta blir fragan vilken roll svensk-
amnet och svenskléraren i sa fall kan spela i detta sammanhang.

Vixj6 och Lund i maj 2003

Jan Einarsson och Gun Malmgren
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Litteraturpedagogiken i samhillet

Stefan Lundstrom

Ett historiskt perspektiv

Svenskdmnet firar snart sin tvdhundrade fodelsedag, men nagot en-
hetligt dmne har egentligen aldrig funnits. Tvédrtom har det genom
historien sett ut pa en mingd olika sitt. Ibland har &mnet i forsta hand
varit ett sprakfardighetsimne, ibland ett bildningsdmne. Bakom den
radande uppfattningen under olika perioder finns ett antal orsaker.
Amneskunskaper hirstammande frin forskning #r en sidan, om in
tamligen begrinsad i betydelse. De pedagogiska traditionernas makt,
ibland utan forankring i1 forskning, dr en annan. Ytterligare en ar sam-
hilleliga stravanden, savil statliga som andra intressenters, som hela
tiden har funnits 1 bakgrunden och pé olika sétt kommit att padverka
skolan och svenskdmnet. Den enskilda ldraren, skolor, dmnesfore-
ningar och andra sammanslutningar utgér dven de en paverkan pa
svenskidmnets konstruktion." Man kan siledes tala om olika paver-
kansformer. En genomgang av svenskdmnets historia i forhéllande till
overgripande paverkansformer kan hjilpa oss att se vilken roll littera-
turen har spelat under olika perioder.

Undervisning i svenska har funnits under lang tid, men svensk-
dmnet 1 skolan har en vésentligt kortare historia. Reformationen kom
att innebdra en kampanj for att svenska folket skulle ldra sig ldsa och
undervisning bedrevs framfor allt av husfadern med hjélp av préster
och klockare, men det var inte forrdn en bit in pa 1800-talet som lati-
net stegvis fick ge vika for modersmalet som undervisningssprak i
skolorna.?

Jan Thavenius menar att man kan urskilja fyra perioder for att
teckna svenskdmnets utveckling. Den forsta stricker sig mellan 1807
och 1856 och utgér en etableringsperiod for &mnet. Den andra varar
mellan 1856 och 1905, da staten Okar sitt inflytande och &mnet ges ett

! Thavenius 1999a, s 17f,
% Thavenius 1999a, s 12.
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bestdmt innehall. Den tredje perioden, mellan 1905 och andra viarlds-
kriget, ser hur nya bildningsideal sdtter spar i skolvdasendet. Perioden
efter andra vérldskriget karaktdriseras av en 6kande massutbildning
som i princip s smaningom medfor ett obligatoriskt gymnasium.’
Svenskdmnets historia har som synes ett starkt samband med skolvi-
sendets historia och ddrmed ocksé med samhallets historia.

Modersmalets etableringsperiod

Den forsta perioden inleddes 1807 i och med att moderna sprak och
modersmadlet fick en plats pa schemat. Latinskolan hade darmed borjat
sin dvergang till 1800-talets ldrda skola.

Med folkskolestadgan 1842 inrdttades en minimikurs for vad man
skulle ldra sig, for modersmalets del innehéllande flytande innantillés-
ning och lite skrivning.* Thavenius menar att reformen i forsta hand
ska ses som en strdvan att kontrollera lagre samhillsklasser inordning
1 det samhélleliga systemet, &ven om idéer om folkupplysning sédkert
fanns. Folkokningen under 1800-talets borjan hade lett till en okad
proletarisering och didrmed ett 6kat tryck pa fattigvarden. En obligato-
risk skola var ett tdnkbart sétt att 16sa problemen. Enligt Thavenius var
dock socialisationens centrala roll moralisk, inte socialpolitisk.’

Den ldsning som forekom i folkskolan syftade till att ldra barn att
lasa religiosa texter pa egen hand och ndjesldsning fordomdes. Sam-
héllets bildade grupper forsokte fa kontroll Gver allménhetens 1dsning
genom végledning, vilket resulterade 1 en for folkskolan dubbel upp-
gift - att bade skydda och utbilda ldsare. Genom strikta metoder skulle
eleverna léra sig sjilvdisciplin 1 stillet for yttre tvdng och pa sé sétt {4
inprantat "formen skola". Men allt eftersom ldskunnigheten och till-
gangen till texter kade, bland annat i form av tidningar, véixte dven
opinionen for att ldsningen kunde verka for sedligheten och sjélsbild-
ningen.®

Eftersom litteraturldsning forekom sparsamt var svenskédmnet lika
med sprakundervisning i alla skolformer. Villdsning, grammatikplug-

3 Thavenius 1991, s 26ff, Thavenius 1999a, s 13ff.

* Thavenius 1999a, s 13.

* Thavenius 1991, s 226ff. Se dven Andersson 1991, s 161.
% Thavenius 1991, s 261-266, 251-256.
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gande och réttskrivning var dominerande. I de hogre klasserna fore-
kom uppsatsskrivning relativt frekvent. Bristen pa bade ldromedel och
svenskldrare begrinsade dmnets mojligheter under hela perioden.
Aven bland de si kallade nyhumanisterna, till exempel foretridda av
Tegnér, propagerades for grammatikstudier. Med hjdlp av exempel
fran antiken skulle eleverna ldra sig de skona formerna. Grammatik
sdgs som bdde utvecklande for tankeférmégan och fostrande for ka-
raktdren. Huruvida detta dven géllde det svenska sprakets grammatik
var omdebatterat. Nyhumanisternas idealistiska forestdllning om den
sprakliga bildningen legitimerade en formalistisk undervisning med
mekanisk fardighetstrianing och efterbildande av antikens givna mons-
ter.”

Under léng tid var det i stort sett endast religiosa skrifter som fore-
kom som ldsstoff pd modersmalet, men latinets litterdra kanon spelade
en stor roll ndr eleverna skulle ldra sig sederna och moralen samt ut-
veckla sjdlskrafterna. Den litterdra bildningen gdllande modernare
svensk och utléndsk litteratur skapades i stéllet under detta tidiga sta-
dium utanfor skolan.® Ar 1828 foreslog den statliga skolkommittén en
okad betydelse for litteraturen i skolan genom att en estetisk kénsla
skulle vickas, vilken sedan kunde kopplas till poetikens och retorikens
regler. Visserligen blev detta synsétt inte offentligt sanktionerat, men
en debatt tog fart och forslaget fick betydelse i forlaingningen. Men
trots att modersmaélet var tdmligen etablerat under 1830- och 1840-
talen finns ingenting som tyder pa nagot brett genombrott for 14sning
av svensk litteratur. Folkskoleldromedel fran 1840-talet och framét
inneholl visserligen svensk litteratur, men endast i bunden form. Na-
gon prosa togs inte med. I laroverken medforde latintraditionen ett
krav pa klara mél och utarbetade metoder i ldromedlen, vilket i sin tur
ledde litteraturundervisningen mot ldsandet av svensk litteraturhisto-
ria. Frimjandet av fosterlandskérleken var ett av de viktigaste moti-

Vel’l.9

" Thavenius 1999b, s 21ff, Martinsson 1989, s 79.

¥ Thavenius 1991, s 160f, 168ff. For att folja samtidens debatt om barns och
ungdomars fritidsldsning se Martinsson 1989, s 108ff.

? Thavenius 1991, s 174f, 196, 31 1ff.
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I slutet av etableringsperioden fanns tendenser till en mer sjilv-
standig stdllning for litteraturen, men stridigheterna kring amnesupp-
fattningen pdgick och 1 forsta hand var modersmaélet ett sprakdmne.
Thavenius menar att idealismens och nationalismens bildningsideal
utgjorde en motpol till nyhumanismens formalism och for forsta
gangen formuleras svensk traditionsbildning som en av d&mnets vikti-
gaste uppgifter. Som argument anvéndes bland annat att eleverna skul-
le skyddas fran den kommersiella litteraturens skadliga inflytande."
Upplysningsidéer och den liberalistiska ekonomins framvixt hade
redan medfort patriotismens genombrott i seklets bdrjan. Med-
borgarnas utbildning var enligt dessa tankegangar av nytta for hela
nationens vilstdnd. Men medan patriotismen hade politiska och terri-
toriella grunder fick den efterféljande nationalismen etniska och kultu-
rella yttringar. En kulturell mobilisering skulle skapa en nationell
identitet och litteraturen hade en viktig roll att spela i denna process.
Dessa idéer uttrycktes visserligen sparsamt i skolstadgorna och var
heller inte sdrskilt omdebatterade, men det ska snarare ses som ett
tecken pa ett allmint accepterande én att de inte forekom. Néagon de-
batt behdvdes helt enkelt inte. Massnationalismen fick betydelse for
utvecklingen av ett nationellt utbildningssystem, men tankarna om
nationen som en samlande kraft for samhéllsklasserna kom pa skam
ndr utbildningsvédgarna 1 sjdlva verket blev kraftigt segregerade och
dirmed snarare fungerade som konserverande for klassamhillet."!

Statlig kontroll med ett officiellt innehall

Niésta periods startpunkt, 1856, motiveras av att den forsta latinfria
linjen inrdttades i ldroverket. Staten 6kade kontrollen 6ver skolan ge-
nom inspektorer och vdxande ldrarseminarier, genom nya stadgor och
normalplaner samt genom allmédnna ldsebdcker. I motsvarande grad
minskade kyrkans inflytande. Det officiella innehallet i modersmals-
amnet blev samtidigt det svenska spraket och litteraturen. Folkskolan
byggdes ut kraftigt under 1870-talet och i och med den forsta normal-
planen 1878 fanns metodiska dvningar for modersmalsundervisningen

10 Thavenius 1991, s 214ff.
" Thavenius 1991, s 332-341.
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att tillga.'? Periodens inledning kinnetecknas av en stark tro pa framti-
den och inte minst pa skolans mojligheter.'?

Aven om omfattningen var begrinsad fick litteraturlisningen en
roll péa laroverken i och med stadgorna 1856 och 1859. Framfor allt
fanns tvd anledningar till detta. Sverige hade fatt en nationell litterdr
kultur som elever borde fostras i, men samtidigt hade litteraturen
kommersialiserats och eleverna var tvungna att skyddas fran paverkan
fran sadan icke Onskvird litteratur. Den ideologiska nationalismens
vixande betydelse paverkade saledes dven svenskdmnet.'

Den formalistiska metodiken kritiserades fran flera hall och ett for-
andringsarbete startade. Tyska monster var utgdngspunkten nir liro-
verken forsokte forbdttra undervisningen, men fortfarande kom den
formella sidan att dominera."” Liseboken anvindes som en utgéngs-
punkt for 6vning i skriftlig och muntlig framstéllning, men ocksa som
kunskapsbildande i och med sitt innehdll. Nytt var ocksé dess ideal-
bildande syfte, vilket medforde att innehallet skulle tilltala ldasarna. I
de lagre klassernas ldsebocker hittade man dérfor ofta ett historiskt
stoff i texterna. Den inhemska diktningen dvertog historieimnets roll i
skolan och de bésta skildringarna ansdg man sig finna i 1700-talets
och framfor allt det tidiga 1800-talets litteratur. Den moraliska fostran
dgde framfor allt rum inom kristendomsédmnet, men inslag fanns dven
i litteraturundervisningen, framfor allt mot slutet av arhundradet.'®
Debatten kring ldsebdckernas innehall var livlig under perioden. Vissa
debattorer, till exempel Ellen Key, menade att ldsebockerna var for
splittrade och inte formadde vicka barnens ldsintresse. Karin Tarschys
tycker sig hdr se en koppling till hur det inom dmnet péagick en kon-
servering av innehallet. Det som en géng tagits med for att det varit
modernt blev kvar trots att det ursprungliga syftet inte ldngre géllde.
Debatten ledde, tillsammans med kravet pa en enhetlig stavningsnorm,

"2 Thavenius 1999b, s 28f.

" Tarschys 1955, s 40f.

' Thavenius 1999b, 23f.

' Tarschys 1955, s 41ff.

' Tarschys 1955, 258-268, 281.
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till att borjan av 1900-talet sdg flera nya, enhetliga ldsebocker slé ige-
nom i skolan."”

Nya bildningsideal
Debatten om modersmalets stillning pagick under hela 1800-talet och
framfor allt kan tvd bildningsideal urskiljas. Det nyhumanistiska syn-
séttet, ddr tron pa ett centralt bildningsdmne som utgéngspunkt for all
utbildning var rddande, fanns foretritt i latinskolan. Men inom grup-
pen fanns ocksé foretrddare for en spraksyn som menade att folk, na-
tion, sprak och litteratur dr en odelbar helhet och att modersmalet dér-
for borde komma i forsta hand. Litteraturhistorien var hér ett medel
for att utveckla individen. Det andra bildningsidealet kan kallas real-
bildning, i grunden ett utilistiskt synsétt. Kunskap dr nagonting relativt
och méiste fordndras i takt med att verkligheten foréndras, menade
man. Skolans roll dr att anpassa medborgarnas utbildning till det just
nu radande samhéllet. Ett sétt att géra detta ar att skapa kinnedom om
samhillets historia, till exempel dess kulturhistoria genom litteratur-
historia.'®

Forsta halvan av 1900-talet innebar en stor forandring for svensk-
dgmnet. Ar 1905 ombildades 1800-talets lirda skola till realskola och
gymnasium i en reform som i stora drag kom att gilla till 1965. Mal-
sdttningen var en mer demokratisk skola med en mindre auktoritir
undervisning. Visserligen fanns skolans roll som uppfostrare i flit och
lydnad kvar, men en forskjutning mot medborgerlig bildning dgde
samtidigt rum. 1909 ars undervisningsplan for ldroverket markerade
att litteraturen var av stor vikt. Texterna skulle uttryckligen befdsta
elevernas karlek till det svenska spraket och ldsningen av de litterdra
verken var det vésentligaste. Samtidigt foreskrevs i stadgan en krono-
logisk litteraturhistorisk kurs, vilket skapade debatt.'”” Som en nyhu-
manistisk reaktion pd detta bildades Modersmalsldrarnas forening
(MLF) 1912. I sin programforklaring vinde sig MLF mot en under-

17 Tarschys 1955, s 272ff, Andersson 1991, s 165.
18 Martinsson 1989, s 79-87.
' Thavenius 1999b, s 30f.
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visning 1 litteraturhistoria. Litteraturen skulle studeras for dess egen
skull.?

Nationalistiska tendenser fanns fram till och med 1933 érs laro-
verksstadga med tillhérande 1935 éars undervisningsplan, dér bland
annat karlek till fosterlandet och dess natur, kultur och sprak lyftes
fram.?' Lars Brink menar i sin studie av gymnasiets liromedel att det
framfor allt var det nationella kulturarvet som fick utrymme, vilket
framgar inte minst av tidens forekommande antologier med néstan
uteslutande svenskt innehdll. Urvalet av vilka hela verk man liste
priaglades i hog grad av ideologiska forestillningar.? En nyhet i anvis-
ningarna som foljde pd 1933 &rs stadga var forslag pa forfattare och
verk som anségs laimpliga att lisa.”> Sverige, precis som manga andra
lander vid denna tidpunkt, pridglades av drommar om en nationell
enighet, dir en nationell litterdr kanon spelar en visentlig roll. Ett
ideal blev "den omutlige &mbetsmannen" som satte nationens bésta
fore partigrianserna. I tidens utbildningar var svenskdmnet centralt och
sarskild vikt lades vid bildning genom litteraturundervisning. Inrikt-
ningen blev nagot modernare jamfort med tidigare stadgor med las-
ning av i huvudsak litteratur fran 1700-, 1800- och 1900-talen.**

Den forandring som skedde i och med 1933 ars stadga innebar en
okad anvindning av ord som medborgare och medborgaranda, sam-
tidigt som ordning och pliktuppfyllelse blev viktigare &n personlig-
hetsutveckling. De humanistiska @mnena skulle tillsammans vécka
fosterlandskirlek, samhillsanda och humanitet.?

Den dominerande antologin 1 liroverken frén borjan av 30-talet och
25 ér framat i tiden var Josua Mjobergs Svensk litteratur. Innehallet i
denna stimde vél med stadgornas intentioner, med texter represente-
rande frdmst den kristna moralen, den fosterlindska kérleken samt det
idylliska, gamla bondesamhéllet. Nigra spér av till exempel industria-
lismens genomslag hittar man inte. 1800-talets nationella idealism &r

2 Martinsson 1989, s 124.

2! Thavenius 1999b, s 30.

22 Brink 1992, s 140, 228, 184.
2 Danielsson 1988, s 22.

2% Brink 1992, s 283f, 51f.

% Danielsson 1988, s 20ff.
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det frimsta kinnetecknet for antologin.”® Bengt-Géran Martinsson har
ocksa visat att den litterdra kanon som anvéndes i undervisningen i
hog grad préglades av forfattare frdn den svenska romantikens blomst-
ringsperiod hundra ar tidigare. Inte forrdn omkring 1950 intrddde en
forandring i litteraturselektionen.”” Aven Boel Englund har i sin dok-
torsavhandling studerat ldromedel. Hennes nedslag i antologier fran
1920 bekréftar Martinssons och Brinks resultat med det idealistiskt-
romantiska innehallet som markant dominerande.*®

Av de tva tidigare anforda bildningssétten var det realbildningens
kulturorientering som var mest framtradande i liroverksstadgan, me-
dan nyhumanismen hade en stark tradition sedan tidigare. Martinsson
menar att det dr rimligt att anta att en gruppering hogutbildade, till
exempel d@mbetsmén, praster och ldroverkslarare, foretrddde en nyhu-
manistisk bildningssyn och diarmed oOnskade fortsdtta producera en
traditionell vérldsbild med staten och kyrkan som samhaéllets centrum.
Da dessa gruppers inflytande 6ver skolan far anses ha varit stort blev
resultatet att skolan fick en slags immunitet mot yttre forédndringar.
Trots att samhillet fordndrades och att man forsokte anpassa styrdo-
kumenten till detta konserverades litteraturundervisningen i hog grad
tminstone fram till gymnasiereformen 1965.%°

Genom sin studie av laromedel omkring 1920 drar Boel Englund
slutsatsen att man kan prata om détidens litteratursyn som nationell-
eklektisk, dér litteraturen "ses som ett uttryck for en forfattares visen,
karaktir och psyke, men ocksa som beroende av hans erfarenheter och
som en avspegling av en tid, ibland som ett uttryck for nationellt
svenska drag". Litteraturen var en del av det nationella projektet och
hade sitt virde forst och friamst just dirfor att den var svensk.*

Massutbildning

Tiden efter andra vérldskriget menar Thavenius kdnnetecknas av
massutbildning. En nioarig obligatorisk skola, en gymnasieskola for i

26 Danielsson 1988, s 249f, 254.
" Martinsson 1989, s 159.

* Englund 1997, s 84.

? Martinsson 1989, s 172-177.
*% Englund 1997, s 96, 111.
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princip alla, en kraftigt utbyggd vuxenundervisning och invandrar-
undervisning dr tecken pa detta. Samtidigt 4gde en integration av olika
skolformer rum, till exempel i form av den sammanhéallna gymnasie-
skolan. Svenskédmnet forlorade hir i timantal, men fick ocksd nya
uppgifter.®!

Kéannedomen om andra virldskrigets diktaturer och koncentra-
tionsldger medforde att den redan tidigare efterstridvade demokratin nu
pa allvar slog igenom i skolan. Undervisning skulle skapa garantier
for ett framtida demokratiskt samhille.

For svenskdmnets del innebar ldroplanen for grundskolan 1962
(Lgr62) en dvergang fran fokus pa innehall till firdighet. Amnesupp-
fattningen blev darmed fragmentiserad och momenttraning av fardig-
heter tog over, helt i linje med industrins tempoarbete. Den ténkta
individualiserade undervisningen hade svart att fa fotfaste. Bland an-
nat ledde detta till 1960-talets undervisningsteknologier, med fardig-
producerade ldromedel till snart sagt varje moment i undervisningen.
Vid sidan om fardighetstrdningen utvecklades dven upplevelselis-
ningen genom barn- och ungdomslitteraturen. Svenskdmnet kom ofta
att samverka med samhiéllsorienterande dmnen i dagsaktuella fragor
som Vietnamkriget, apartheidsystemet i Sydafrika och medborgar-
rittsrorelsen 1 USA. Konfliktperspektivet vann gehdr efter hand och
uttrycktes som ett krav i 1980 éars ldroplan for grundskolan (Lgr80).
Kritik mot en sidan politisering av skolan saknades dock inte.*”

Nya kursplaner for svenska i laroverket faststdlldes 1954, men in-
nebar inte nadgon dramatisk fordndring fran den tidigare linjen. Den
moderna litteraturen hamnade i forgrunden, liksom ldsning av sak-
prosa. Att en utforlig motivering for att bevara dmnets enhet fanns
med tolkar Annica Danielsson som att splittringen inom &@mnet blivit
pataglig. Anvisningarna for litteraturstudiet uppvisade en stor fordnd-
ring 1 synen pa litteraturens roll, &ven om gymnasiet som helhet hade
samma huvudmal. Idealbildande mal med nationalistiska inslag hade
ersatts med mal inriktade mot sprakutveckling med stilkinsla och per-
sonlighetsutveckling med kédnnedom om smak, ménniskor och miljéer

3! Thavenius 1999a, s 15.
32 Dahl 1999, s 41-50.
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samt problem och idéer. Forslag pé forfattare och verk fanns kvar,
men tillagt var uppmaningen att anvdnda film och teaterforestill-
ningar, liksom andra aktuella hindelser, till exempel Nobelprisutdel-
ningen. Den kronologiska ldsningen av litteraturhistoria hade tonats
ner dnnu mer. For forsta gdngen anvindes begreppet vérldslitteratur.
Danielsson ser 1956 ars anvisningar som en anpassning till den verk-
lighet som efterkrigstidens gymnasium sdg. Elevunderlaget hade blivit
betydligt bredare och klasserna ddrmed mer heterogena. Modernise-
ringen av innehdllet ska ses som en strdvan att tillgodose elevernas
intressen, dven om malen for litteraturundervisningen var desamma.

Redan dret innan anvisningarna kom ut, 1955, presenterades Dikt
och tanke, en ny antologi for de hogre skolformerna. Fortfarande
fanns 1 denna ett stort antal texter med religios inriktning, men nu med
en annan karaktir. Evangeliet fick betydligt storre plats &dn lagen och
stor uppmérksamhet dgnades &t existentiella fragor. Den patriotiska
diktningen tog ett steg mot ett mer internationellt perspektiv, dar Sve-
rige sdgs som en del i ett storre sammanhang. P& sd sitt lyftes virlds-
litteraturen in. Aven om en modernisering av innehallet medférde att
idealiseringen av bondesamhillet hade forsvunnit sd hade det inte
ersatts av nagon skildring av industrisamhéllet. I stillet kom det de-
mokratiska samhéllets statsskick att foresprakas. Mojligheten till gen-
re- och motivstudier genom Dikt och tanke foregrep anvisningarna
som kom 1956 och antologin dverensstimde darmed vil med stadgan
metodmassigt.**

Samma tendens mot fardighetstréning som man hittar 1 Lgr62, dock
inte lika stark, ser Gun Malmgren i gymnasiets laroplan frdn 1965
(Lgy65). Visserligen betonade ldroplanen en integration av svenskdm-
nets tva grundstenar sprak och litteratur, men angav samtidigt ett antal
huvudmoment med stofforteckningar, vilket medforde uppsplittring.

Malmgren urskiljer tva svenskdmnen pa sextiotalet. Det "hogre"
svenskdmnet for gymnasieelever var @mnescentrerat med fokusering
pa litteraturhistoriska studier och allsidig spraklig utveckling. Det
"lagre" svenskédmnet for fackskoleelever var ddremot elevcentrerat och

33 Danielsson 1988, s 23ff.
3 Danielsson 1988, s 251, 254f.
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mer inriktat pa basfirdigheter.” Lydnadsmomentet hade fitt ge vika
for fostran till sjdlvstdndighet och frihet. Samtidigt skulle demokratins
principer om tolerans forstirkas hos eleverna. Utbildningen skulle
kunna leda antingen till fortsatta studier eller direkt till arbetslivet.
Den allménbildande funktionen hade fatt trdda tillbaka for en mer
nyttobetonad utbildning, vilket kan ses som en anpassning till arbets-
marknadens krav. Litteraturldsning fanns visserligen kvar i laroplanen,
men framfor allt betonades ldsning av sakprosa, som blir ett eget hu-
vudmoment. Litteraturhistoria fungerade endast som ett komplement
till litteraturlasningen och den tidigare uttalade nationalismen var helt
forsvunnen. Anvisningarnas riktlinjer talade om stora friheter for lira-
ren vid planeringen och denne uppmanades att vilja omraden som
kunde inspirera till engagemang och diskussion.*

Det ledande ldaromedlet for litteraturundervisningen i det "hogre"
svenskdmnet blev Svenska for gymnasiet (1966). Antologin skilde sig
avsevirt fran de tva tidigare dominerande, Svensk litteratur och Dikt
och tanke. Fragor av religios och existentiell karaktdr forekom séllan.
Kristendomen ifragasattes och tron pa ménskligheten hade minskat
vasentligt 1 texturvalet. Den fosterldndska diktningen var begrénsad
och Sverige, sdrskilt folkhemmet, beskrevs ofta negativt. Industrisam-
héllet hade gjort sitt intrdde 1 skildringarna och sociala, och i viss man
politiska, konflikter fick stort utrymme. Urvalet var mer inriktat pa
samtiden dn nagonsin tidigare. Liksom Dikt och tanke var Svenska for
gyvmnasiet mer anpassad till anvisningarna én till ldroplanen. Den sist-
ndmndas honndrsord, demokrati, tolerans och jamstilldhet, aterspeg-
lades inte pa nagot tydligt sétt i texturvalet. Daremot lades stor vikt
vid texter som formodades vicka elevernas intresse, sdsom spidnnande
berittelser och ungdomsberittelser.*’

I ldroplanen frén 1970 (Lgy70), gemensam for alla elever i den nya
gymnasieskolan, fanns tre olika svenskkurser: ett-, tva- och trears-
svenskan. Medan tredrssvenskan mycket liknade den tidigare gymna-
siesvenskan var ettarssvenskan en forenkling jamfort med den tidigare

3% Malmgren 1999, s 90ff.
3 Danielsson 1988, s 271f.
3" Danielsson 1988, s 253, 255.
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fackskolesvenskan. Nagonstans mitt emellan fann man tvaars-
svenskan. Kritiken l4t inte vinta pa sig. Ettarssvenskan betraktades av
ménga ldrare som omdjlig att genomfora och verksamheten blev bara
en forlaingning av grundskolan. Man borjade tala om svenskdmnets
kris.*®

Fem ér senare, 1975, kommer Supplement 22 som delvis dndrade
synen pa svenskdmnet. P& de tre- och fyradriga gymnasielinjerna fick
spraket som kommunikationsmedel 0kat utrymme pa bekostnad av
litteraturldsning. Fordandringen kan ses som ett uttryck for en samhélls-
fordndring dir massmedia tog en allt storre plats.”® Med detta i atanke
kan Boel Englunds undersdkning av det ledande ldromedlet 1980,
laromedelspaketet Dialog, verka nagot uppseendevickande. Antologi-
erna innehdller endast tva procent litterdr sakprosa och ren sakprosa
saknas helt.*

Ett forsok att bryta fardighetstraningens dominans gjordes i och
med Skoloverstyrelsens skrift Basfirdigheter i svenska (1976). Har
framfordes vikten av att spriket trdnas i ett sammanhang med ut-
gangspunkt i eleven. Debatten kring skriften kom att bli hard, da vissa
ansdg sig ordttmatigt kritiserade i sin undervisning och andra tyckte att
reformtankarna inte gick langt nog. I och med Lgr80 fordes basfardig-
heterna tala, 14sa och skriva in i kursplanen. Debatten om vad dessa
innebar fortsatte dock. Ett av resultaten blev att skrivprocessen som en
metod for tinkande och lirande slog igenom.* Aven i gymnasiets
Supplement 80 som fastslogs 1982 syns tendensen mot en funktionell
spraksyn.*?

I Lgr80 tyckte man sig dven hitta stod for lasning av skonlitteratur,
vilket blev starskottet for en debatt om klassikernas plats 1 skolan.
Undervisningen blev mer litteraturhistoriskt inriktad, men kravet pa
obligatoriska litteraturlistor avslogs av Skoldverstyrelsen. Litteratu-
rens roll stirktes ytterligare med kursplanen i svenska 1988.+

¥ Malmgren 1999, s 95f.
3% Malmgren 1999, s 100.
* Englund 1997, s 64.
*! Dahl 1999, s 55-66.
*2 Malmgren 1999, s 111.
* Dahl 1999, s 66-73.
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Formuleringarna i Supplement 80 f6r gymnasiet medgav en tolk-
ning som inte innebar sérskilt stor skillnad mot tidigare kursplaner nar
det géller litteraturldsning. En viss forstirkning pa de tvadriga linjerna
kunde skonjas, men den storsta skillnaden var att kulturarvsbegreppet
borjade ifragaséttas och man uppmanade att ta upp det till diskus-
sion.**

Det nya liromedelspaketet Dialogseriens innehall kretsade i1 hog
grad kring skildringar av méanniskor, deras miljoer och deras problem.
Litteratur sdgs ocksa i relation till ldsande ménniskor. Boel Englund
betecknar den hiar bakomliggande litteratursynen som empirisk-social
och menar att den ska ses som ett uttryck for en mellanménsklig-de-
mokratisk princip i skoldiskursen. Texterna hade valts for att ge ele-
verna forstéelse for utsatta ménniskors problem runt om i véarlden och
inte i forsta hand for att spegla litteraturen som sadan.®

Konklusion

Ovanstdende genomgang gor inga ansprdk péd att vara heltickande
varken som skolhistorik eller som litteraturpedagogisk historik, men
den ar tillracklig for att kunna dra vissa slutsatser.

Nér modersmaélet infordes som ett skoldmne var spraket i centrum
och litteraturen spelade till en borjan en begrénsad roll. Modersmalet
var 1 forsta hand ett fardighetsimne. Skolan var ett sétt att kontrollera
samhéllsordningen och ldsningen spelade hér en viss roll genom att
"ratt" litteratur behandlades, 1 forsta hand religiosa och klassiska la-
tinska texter. Bakom utvecklingen fanns nyhumanismen med sina
idealistiska bildningsideal, men ocksd en framvixande nationalism
med frimjande av fosterlandskarleken som huvudmal. Delar av detta
kan man spéra i tidens skolférordningar, men langt ifrén allt. Till ex-
empel fick nationalismens litterdra kanon langt storre betydelse dn vad
styrdokumenten uttryckte. Man kan sédledes tala om en formell paver-
kan pa litteraturundervisningen, men ocksa en informell.

Vid 1800-talets mitt blev litteraturen en officiell del av moders-
malsdmnet och kan da antas ha fatt 6kad betydelse i undervisningen.

* Malmgren 1999, s 112f.
* Englund 1997, s 172, 185.
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Den ideologiska nationalismens allt starkare fotfaste 1 samhaillet ska
ses som ett huvudskal till detta, vilket man ocksé kan se spar av i styr-
dokumenten. Slutet av 1800-talet sdg en debatt om hur man skulle
véacka lasintresse, men samtidigt medforde kulturarvsformedlingen en
konservering av dmnet. Debattens mest synliga resultat, nya enhetliga
lasebocker 1 borjan av 1900-talet, innebar dérfor kanske oOkat las-
intresse, men inte ndgot nytt idéinnehdll. Diremot blev litteraturen
uttryckligen viktigare dn de sprakliga momenten i modersmalsunder-
visningen, ett tecken pa att nationalismen véxte sig allt starkare. De
demokratiska idéer som styrdokumenten formedlade satte som jamfo-
relse inte ndgra spar i litteraturpedagogiken. Fosterlandskirlek var
slagordet atminstone fram till andra vérldskrigets utbrott. Trots stats-
maktens ambition att anpassa skolan till samhéllets fordndringar kon-
serverades undervisningen till ett litteraturhistoriskt bildningsdmne
dven under 1900-talets forsta halva pa grund av lararkarens nyhuma-
nistiska bildningssyn. Den informella paverkan pa litteraturpedagogi-
ken dr séledes tydlig.

Demokratigenombrottet kom i stéllet efter andra vérldskriget sam-
tidigt som nationalismen forsvann ur bide styrdokument och lirome-
del. Konfliktperspektiv i undervisningen blev en del av denna stravan.
Samtidigt minskade litteraturldsningens betydelse till forman for
sprakutveckling, vilket kan ses som en paverkan fran massmediesam-
héllets framvéxt. P4 samma sétt fick industrisamhéllet sitt genombrott
aven i skolan i och med en 6kad fardighets- och momenttrining samt
ett Okat antal sociala skildringar i antologierna. En strdvan mot ett
erfarenhetspedagogiskt &mne fanns, men den fick inte nagot riktigt
genomslag. En reaktion pd den isolerade momenttraningen uppstod
under 1980-talet ndr undervisningens inriktning mot litteraturhistorisk
bildning ater dkade. Efterkrigstidens framsta kdnnetecken dr emeller-
tid skolans 6kade integration med det 6vriga samhéllet.

Slutsatsen av den historiska genomgangen blir att litteraturpedago-
giken oavsett @mneskonstruktionen pa ett eller annat sétt alltid har
varit paverkad av samhéllsstromningar. Resultatet dr knappast pa na-
got sitt kontroversiellt, men inte desto mindre svarhanterligt. Om sa-
dan paverkan har funnits tidigare ar en rimlig slutsats att den finns
dven idag. Fragan ar hur denna paverkan i sddana fall ser ut.
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Uppfattningar, véirderingar, ideologier och en médngd andra faktorer
ligger till grund for den skola som samhéllet inréttar. Skolan blir séle-
des béde en del av och en produkt av samhaéllet och organiseras efter
vissa principer. Amnesindelningen #r en sidan organisationsprincip.
Svenskdmnet har alltid varit ett brett &mne med ansvar for savil
sprakutveckling som kulturell bildning och under en lang tid har en
viktig del av dmnet varit litteraturundervisning. P& s sitt finns en
formell linedr paverkan fran samhéllet, via skolan och dess organisa-
tionsprinciper, till litteraturpedagogiken, men den historiska studien
har ocksa visat att det finns en paverkan som gar vid sidan om den
officiella och sdledes kan betraktas som informell.

Liknande slutsatser har Boel Englund kommit fram till i sin av-
handling. Ifrdga om litteraturundervisningen kring 1920 skriver hon:

Skolans tal om litteratur framstdr tydligt som be-
stamt av en bredare social kontext, inte av ett feno-
men som kan kallas litteratur, och upprdtthallandet
och dterskapandet av litteraturen som virde och
formedlingen av forestdillningar och perceptions-
scheman som ror den dr beroende av, och som det
forefaller helt underordnad, ett dater-skapande av fo-
restillningar och vérden av annan art.*®

Gymnasieskolans litteraturundervisning ar ideologiskt paverkad och
skolspecifik i den meningen att den handlar mer om skolans samman-
hang @n om litteraturens och litteraturvetenskapens. Det som forst och
fraimst formedlas ar inte litteraturuppfattningar utan andra uppfatt-
ningar med forankring i institutioner och sociala grupper utanfor sko-
lan. Skolan &r inte heller agent for en kulturreproduktion som styrs av
en socialt forankrad makt. For att forstd skolinstitutionens karaktir
kréavs studier med perspektiv ddr grupper, makt och strider om makt ar
centrala. Skolans relation till samhéllet haller samtidigt pa att forédnd-
ras kraftigt. Englund menar att formedlingslogiken blivit allt mer
kommersiell 1 betydelsen "ge ldsaren vad ldsaren vill ha", vilket inne-

* Englund 1997, s 192.
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bir att en maktforskjutning mot ekonomiska félts agenter har skett
dven i skolan.*’

I ett forsok att diskutera sina resultat i ett vidare sammanhang stél-
ler Bengt-Goran Martinsson fragan vad som mer reproduceras genom
litteraturundervisningen &n litterdra fOrestéllningar efter reformen
1905:

Om skolan som institution bdr fram en myt, en tolk-
ningsram for litteraturen, som eleven socialt under-
kastar sig - dr det i sa fall méjligt utifran det som
framkommit hdr bestimma vems myt, vems litterdra
forhdllningssdtt som reproducerats inom litteratur-
undervisningen?*®

Med utgéngspunkt i den tidigare forskningen forefaller det tydligt att
en studie av litteraturundervisningen i skolan &ven kréver en studie av
det sammanhang undervisningen existerar i. Fragan dr alltsd hur detta
sammanhang ser ut idag och pa vilket sétt det paverkar litteraturlés-
ningen. For en sddan studie kan méanga olika perspektiv ténkas, till
exempel klass- och genusperspektiv, och fullstindighet torde vara
svart att uppna. Det perspektiv som hir ska anvidndas for att forsoka
dra nédgra slutsatser om litteraturundervisningens plats i dagens skola
ar de organisatoriska fordndringar som sker 1 samhéllet.

Det postmoderna samhallet

De senaste decennierna har medfort en kraftig fordndring av det sam-
hille vi lever i. De strukturer som hade sin grund i industrisamhéllet
haller pé att bytas ut mot ndgonting annat. Om dessa fordndringar och
vilka konsekvenser de far for skolan skriver skolforskaren Andy Har-
greaves i Liraren i det postmoderna samhdllet.*”’

*" Englund 1997, s 197ff.
*8 Martinsson 1989, s 171.
#1998 i svensk oversittning.
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Frin modernitet till postmodernitet

I debatten om hur skolan ska organiseras och se ut dras ofta paralleller
till néringslivet utanfor skolan. Skolan &r visserligen ndgonting annat
an ett foretag, men vissa grundldggande likheter finns. Flertalet gym-
nasieskolor, liksom foretag, har ménga anstéllda, en tydlig beslutshie-
rarki, specialiserade ansvarsomraden, avgransade roller men ocksa
gemensamma mal. Néir genomgripande organisatoriska och ekono-
miska fordndringar intridffar i néringslivet finns dirfor anledning for
skolor att vara uppmérksamma pa vilka forandringar de mojligen star
infor. Sérskilt som sddana fordndringar ocksd dr forbundna med for-
andringar av hur kunskap och information organiseras och sprids. Nar
detta sammanfaller med till exempel uppmérksammandet av globala
ekologiska problem, geopolitiska forandringar av vérldskartan och
aterupprittandet av kulturella identiteter, s& som nu &r fallet i delar av
vérlden, kan man tala om att vi trdder in i en ny sociohistorisk epok.
Vi befinner oss i en 6verging frdn modernitet till postmodernitet.*®
Moderniteten har en lang historia. I och med ett vetenskapligt tan-
kesitt under 1500- och 1600-talen uppstod de forsta tecknen. Upplys-
ningens tro pa systematisk utveckling av vetenskapen med tillampning
1 det sociala och ekonomiska livet fOrstirkte tendensen. Industrialis-
mens fabrikssystem skapade massproduktion och masskonsumtion,
men gjorde ocksé att den ekonomiska produktionen skiljdes frén den
manskliga reproduktionen. Familj och arbete blev atskilda. P& manga
satt kan det moderna samhillet sdgas vara synonymt med det kapita-
listiska industrisamhéllet och dess foljder. De ekonomiska slagorden
var effektivitet, produktivitet och vélstdnd. For att uppnd detta brots
arbetsuppgifter ner i mitbara och inte minst kontrollerbara moment. I
skolans virld yttrade sig denna strdvan i form av laroplanspaket, hand-
ledningar och standardiserade tester, ibland foljt av liromedelspaket
med detaljerade planeringar. Inom det politiska omridet var stravan
efter vélfardsstaten ett tecken pa modernitet. Staten ingrep i produk-
tionen och ansvarade for sociala forhdllanden i samhéllet. En dvergri-
pande plan som fanns for samhillets utveckling visade sig i form av
till exempel infrastruktur och strukturerade bostadsomrdden. I planen

>0 Hargreaves 1998, s 37ff.
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fanns ocksa allmin skolging for att skapa mojligheter till utveckling
for alla medborgare, dven om skolan ocksa fungerade som ett sétt att
skapa ordning. Skolsystemen fick organisatoriska likheter med fa-
brikssystemen. Till viss del skulle skolan utbilda industriarbetare och
utbildningarna blev dirfor standardiserade med klass- eller niva-
indelning. Dagens skolsystem med éaldersindelade klasser, amneslek-
tioner efter schema och @mnesbaserade kursplaner dr saledes en so-
ciohistorisk produkt. Pa det personliga planet medférde det moderna
samhdllet en langsiktig trygghet med relativt stabila anstdllningsfor-
hallanden och mojlighet till avancemang inom foretaget. Detta skedde
dock pa bekostnad av den personliga friheten eftersom lojaliteten
gentemot foretaget var ett krav for framgang. Organisationsprincipen
forfrimligade pa s sitt minniskan for hennes inre jag.”'

Under 1970-talet intrdffade en rad saker som tydde pé att moder-
nismens epok gick mot sitt slut. Véstvirlden sdg ekonomiska problem
i och med oljekrisen 1973 samtidigt som nya industrinationer vixte
fram runt om i vérlden. Dyr arbetskraft och hog skuldséttning gjorde
att foretagen 1 vést fick allt svarare att konkurrera pa den internatio-
nella marknaden. Den minskande 16nsamheten paverkade ocksé sta-
ten, som i sin roll som uppritthdllare av vilfirden drabbades av en
legitimitetskris. Staten kunde inte halla tillbaka arbetslosheten och
ansags darfor bade dyr och ineffektiv. Krav pa att staten skulle minska
sin intervention i1 samhéllet och reformera bade skolsystem och vil-
fardssystem vécktes. Mycket av kritiken riktade sig mot tungrodda
och kostnadsineffektiva organisationer med byrakratiska strukturer
och hierarkiska ledningsformer. Samma problem fanns inom foreta-
gen, som dessutom ansédgs vara déliga pa kundanpassning och ha sat-
sat pa effektivitet pa bekostnad av personalens trivsel.”?

Begreppet postmodernitet dr langt ifrdn oproblematiskt eller enty-
digt, vilket Hargreaves édgnar ett kapitel av sin bok at att reda ut. En-
ligt honom &r postmodernitet "ett samhéllstillstind som omfattar vissa
monster av sociala, ekonomiska, politiska och kulturella relationer"

3! Hargreaves 1998, s 40-46.
>2 Hargreaves 1998, s 47ff.
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och didrmed bredare &n begreppet postmodernism som anvidnds om
estetiska och kulturella fenomen.™

Andy Hargreaves tar i sin bok upp ett antal dimensioner i samhéllet
dér postmodernitetens fordndringar gar att spara, men pekar samtidigt
pa de paradoxer som finns inbyggda i forandringarna. Den fOrsta ar
framvéxten av flexibla ekonomier. Medan den moderna ekonomin
stravade efter standardisering av arbetsuppgifter och massproduktion
forsoker den postmoderna ekonomin oka flexibiliteten genom deltids-
och projektanstillningar samt 16nesystem med bonusordningar. Annu
tydligare dr flexibiliteten inom den kunskapsbaserade ekonomin. En
allt storre del av befolkningen 1 vdstvérlden sysslar med konsultverk-
samhet, turism, underhéllning och informationsformedling, omraden
som har en snabbare omsittningshastighet pa produkterna én den tra-
ditionella varuindustrin. I dessa nya ekonomier finns ett behov av ar-
betskraft med egenskaper som anpassningsforméga, ansvarskénsla,
flexibilitet och samarbetsformaga i langt mycket hogre grad &n vad
som varit fallet tidigare. Skolmiljon ska vara en av de instanser som
klarar av att skapa dessa individer och for att klara av detta kan man
inte klamra sig fast vid alderstigna strukturer med till exempel tradi-
tionell &mnesindelning. Risken med denna typ av ekonomi ér att indu-
strisamhéllets trygghet forsvinner nér varuproduktionen Overgér till
lagloneldnder. Korttidsanstéllningar och lagstatusjobb ger farre moj-
ligheter till meningsfyllda arbetsuppgifter och skapar déliga sociala
villkor. I en sddan situation blir en meningsfull fritid en viktig del av
ménniskans vilbefinnande, en sida som utbildningssektorn ocksé mas-
te ta hansyn till.>*

Det andra sardraget for det postmoderna samhéllet kallar Hargrea-
ves for globaliseringens paradox. 1 och med de stora industriernas
tynande tillvaro har behovet av en stor och lojal arbetsstyrka minskat
och diarmed ocksa behovet av en plats dir detta finns. Fordndrade
geografiska monster inom de postindustriella ekonomierna goér ocksa
att nationella grianser far allt mindre betydelse. Ekonomisk flexibilitet
ar viktigare @n nationell identitet. Paradoxen ligger i att globalisering-

>3 Hargreaves 1998, s 53.
> Hargreaves 1998, s 62-67.
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en medfor ett sokande efter mening i en lokal identitet. Etniska, reli-
giosa och sprakliga identiteter av lokal art, inte nddvéandigtvis natio-
nella men ofta konkurrenspréglade, far 6kad betydelse for ménniskor.
I skolan syns detta i ett aterupprittande av nationella kursplaner med
en central plats for det nationella kulturarvet.>

Som tredje punkt tar Hargreaves upp det han kallar doda sanning-
ar. Manga av de stabila kunskaper och allomfattande trossystem som
lange har haft ett dominerande inflytande ersitts av pluralistiska upp-
fattningar under sténdig fordndring. En 6kad osédkerhet beror pa en rad
faktorer; en global informationsspridning, kommunikationsteknologin
komprimerar tid och rum samtidigt som fordndringstakten i varlden
stegras, emigration och resande okar samt ett interaktivt forhdllande
mellan samhéllsforskning och samhéllsutveckling genom kunskaps-
orienteringen. Den mest uppenbara betydelsen for skolans del ar att
laroplaner baserade pd odiskutabla fakta inte dr trovéirdiga. Men sko-
lan stélls ocksa infor ett problematiskt forhallande till etik och moral
nér den kristna traditionen har fitt ge vika for ett mangkulturellt sam-
hille.>

De konventionella organisationsprinciperna lampar sig av olika
skal inte sarskilt vél for postmodernitetens snabba forandringar. Fack-
indelade strukturer hdmmar identifikation med organisationen som
helhet, stelnade strukturer formar inte mota nya krav, ledningshierar-
kier klarar inte beslutsprocesser nér tidspressen dkar och delegerings-
monster hammar reaktionshastigheten nar marknaden é&r i standig ro-
relse. Detta giller sdvil i som utanfor skolan. Den postmoderna orga-
nisationen kénnetecknas av ndtverk och projekt i stillet for stabila
roller. I samverkan med ménniskors krav pd en meningsfull syssel-
sattning skapar detta dynamiska organisationer utan varken fasta
strukturer eller medlemmar. For dessa kan begreppet rorlig mosaik
anvandas. For skolans del skulle en rorlig mosaik innebdra mer fly-
tande grianser mellan &mnen och en storre rorlighet for ldrare, vilket

> Hargreaves 1998, s 68ff.
% Hargreaves 1998, s 71-77.
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okar mojligheterna att forverkliga ambitionen om en ldrande organisa-
tion.>’

Som femte punkt hdvdar Hargreaves att organisationsfordndringar
bidrar till att skapa nya sjalvuppfattningar. Av flera orsaker blir gran-
serna mellan jaget och virlden allt mer utsuddade, vilket leder till en
form av narcissism. Det grinslésa jaget, som Hargreaves kallar det,
kénnetecknas av en illusion om allvetande. Men jaget saknar en fast
enhet i form av stabila relationer och forankring i moraliska sanningar
och skyldigheter. Sjilvforvekligande och personlig utveckling blir
paradoxala mal nir jaget inte vill genomga en kunskapsutveckling
som markerar dess grianser. En vag uppfattning om kontexten innebéar
for det forsta att sjalvutveckling blir sjdlvnjutande, till exempel att de
som arbetar med personalutveckling undviker besvérliga och krdavande
personer. For det andra innebér det politisk naivitet ndr man inte for-
mar reflektera 6ver den sociala och politiska kontext som skapat ens
uppfattningar. For det tredje kan en 6verdriven tro pa den personliga
kunskapen leda till en falsk storslagenhetskédnsla ndr man saknar med-
vetenhet om de ramar som for 6gonblicket sitter granser for vad man
kan uppna.”®

For att undvika det narcissistiska jaget kravs etiska ramar och med-
vetande om mikropolitiska realiteter i skolan. Detta dr dnnu viktigare i
en virld dar det ofta dr viktigare hur tingen framtrader &n hur de
egentligen dr. Teknologins framsteg gor att det blir allt svarare att
skilja simuleringar fran verkligheten, men de postmoderna simule-
ringarna formedlar ocksd implicita etiska budskap om till exempel
historien, naturen och ménskliga relationer. Samtidigt upplevs inte
nddvindigtvis ndrmiljon som den viktigaste for méanniskor idag.
Kommunikationsteknologier gor att kontakter med méanniskor hundra-
tals mil bort kan kdnnas mer relevanta dn kontakter med den geogra-
fiska omgivningen. Denna kultur, tillsammans med en snabb, flyktig
bildkultur, maste ldrarna i allt hogre grad konkurrera med. En stor
utmaning for ldrare i det postmoderna samhéllet blir att formedla etis-
ka och reflekterande forhallningssitt till bilderna och teknologin. Den

> Hargreaves 1998, s 78-86.
¥ Hargreaves 1998, s 86-92.
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estetiska lockelsen riskerar att ocksa skapa etisk tomhet. Bland annat
som en kompensation for minskade sociala kontakter med omgivning-
en anvdnds i allt hogre grad sd kallad samarbetsinldrning i skolan.
Elever ska ldra sig inte bara att arbeta 1 grupp utan ocksa som grupp.
Hargreaves pekar dock pé att minga elever inte alls upplever nagot
socialisationstomrum, vilket leder till att skolans samarbetsinldrning
tringer ut spontana samarbeten. Samarbetsinldrning infors som en
uppséttning patvingade strukturer, ett sjalvbekriftande system - eller
vad man kan kalla en trygg simulering av de spontana samarbetsfor-
mer som redan existerat men som skolan raderat.”

Som sjunde och sista dimension av postmoderniteten anger Har-
greaves komprimeringen av tid och rum. Framsteg géillande resor och
kommunikationer har under en langre tid krympt bade avstdnd och tid,
men de senaste decennierna har sett en kraftigt 6kad hastighet pa den-
na process. Detta har medfort att restider har minskat, beslut kan fattas
pa kortare tid, servicenivan hdjs och vintetiderna minskar, men forde-
larna har ocksa ett pris. Riskerna ir att beslut tvingas fram for snabbt
och diarmed blir felaktiga, stindiga innovationer skapar dverbelast-
ning, fordndring fokuserar estetik pa bekostnad av kvalitet, 6kad kun-
skapsmingd skapar osédkerhet, mojligheter till personlig avkoppling
minskar och langsiktiga méal mister sin betydelse.*’

Den postmoderna litteraturundervisningen

Det ar naturligtvis inte mojligt att dra nagra sdkra slutsatser om littera-
turpedagogikens roll i det postmoderna samhéllet utifran detta, men
man kan peka pa ndgra tinkbara foljder. Den kanske mest uppenbara
ar forandringen av dmnesindelningen som organisationsstruktur. Litte-
raturpedagogik har forst och frimst hort hemma inom svenskdmnet
och ett annat sitt att organisera undervisningen kan darfor rimligtvis
fa stor betydelse. Vilken betydelsen blir beror forstas pa hur den ersit-
tande strukturen ser ut.

En paradox kan vi se i kollisionen mellan det globala, méngkultu-
rella samhillet och strdvan efter en lokal identitet. Att forstirka det

% Hargreaves 1998, s 92-98.
% Hargreaves 1998, s 99f.
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nationella kulturarvet i litteraturundervisningen kan vara ett sitt att
skapa den lokala identiteten, men det strider samtidigt mot tanken om
ett mangkulturellt samhélle. Frdgan om vems kulturarv som ska for-
medlas kvarstar darfor.

Da betydelsen av en meningsfull fritid okar skapas utrymme for,
och kanske behov av, litteraturen. Sdkert kan litteraturen ha en funk-
tion 1 motverkandet av de narcissistiska tendenser och den etiska tom-
het som postmoderniteten skapar. Samtidigt har mediesamhéllet med-
fort en rad nya simuleringar som konkurrerar med litteraturen om ut-
rymmet, vilket kan leda till ett minskat lasande.

Endast framtiden kan utvisa vilka fordndringarna faktiskt blev, men
kanske star litteraturpedagogiken och diarmed svenskdmnet infor sa
stora fordndringar att det dr dags att borja tala om en svenskdmnets
femte period.
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Svenska for andrasprakselever

Catarina Economou

Inledning

Malmé dr en spidnnande stad med méanniskor fran virldens alla horn.
Mer dn 50 procent av stadens barn och ungdomar har ett annat mo-
dersmal dn svenska. Problem som Malmo har, i likhet med ménga
andra storre stidder, dr den starka socioekonomiska och etniska segre-
gation som bl. a. avspeglar sig i boende och skolor. P4 en skola kan
man gi tvirsover skolgidrden och hora en médngd frimmande sprak
klinga, medan pa en annan skolgard kan man endast hora svenska.
Friskolor, som idag &r pd frammarsch i Malmo, bidrar &n si ldnge
ocksa till segregationen, eftersom ndstan bara svenska ungdomar val-
jer att studera dér.

Jag har linge undrat 6ver vad segregationen far for konsekvenser i
framtiden, bade vad géller ungdomars sprékutveckling och sprakan-
viandning och &ver vilka moéten som sker mellan ungdomar pé véra
skolor. I en forestdende undersokning pd en gymnasieskola vill jag
forsoka fa svar pa nagra av dessa funderingar.

Bakgrund

Skolverket har gjort undersokningar pa gymnasiet som visar att skill-
nader i skolresultat har 6kat markant under 1990-talet och da till
nackdel for ménga elever med utlindsk bakgrund, dvs elever med ett
annat modersmaél &n svenska. En studie som visar pé att skillnaderna
okar &r rapporten fran PISA som presenterades i december 2001.
PISA (Programme for International Student Assessment) &r en
internationell kunskapsstudie av 15-aringar i l4sforstaelse, matematik
och naturvetenskap som genomfordes for forsta gdngen ar 2000 1 sd
gott som samtliga OECD-ldnder. Skolverkets PISA fordjupning
”Lasforstaelse hos elever med utldndsk bakgrund” visar att det finns
stora skillnader i resultat pa ldsforstaelsetest (gillande 15-aringar)
mellan infédda elever och elever med utldndsk bakgrund. Skillnaden
ar storst mellan infodda elever och elever med utléndsk bakgrund som
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mellan infédda elever och elever med utldndsk bakgrund som ar fodda
utomlands, men dven elever med utlindsk bakgrund som &r fodda i
Sverige presterar som grupp sdmre én infodda elever.

Overhuvudtaget har vi bland vara andrasprikselever en oehért stor
skiftande kulturell, social och spréklig bakgrund och darfor &r ocksé
orsakerna till samre skolresultat ménga och komplexa. Liksom bland
vara svenska ungdomar dr social bakgrund och kon viktiga variabler
for att forklara skolframgéng. Vad som ér specifikt for invandrarung-
domar eller andrasprakselever som i sammanhanget dr en lampligare
bendmning, dr att en del sdllan triffar svensktalande kamrater efter
skoltid och far da inte mojlighet att utveckla det svenska spréket i var-
dagliga, kommunikativa sammanhang.

Kerstin Nordenstam och Ingrid Wallin har studerat och intervjuat
50 ungdomar, de flesta med invandrarbakgrund, pa en gymnasieskola
i centrala Goteborg. Syftet med undersdkningen var att fa veta hur
unga ménniskor med svenska som andrasprak anvénder sig av svenska
sprdket. Efter en analys av intervjuerna kunde fOrfattarna dela in
flickorna i tre huvudgrupper: osynliga, kickers och ”integrerade”. De
osynliga flickorna var tysta och reserverade och fick inte mycket
uppmérksamhet. De umgicks med andra flickor av liknande etnisk
bakgrund och var sdllan med pojkar. Att fordldrarna uppfostrade dem
traditionellt tyckte flickorna var bra. Nésta grupp, kickersflickorna,
var motsatsen till de osynliga flickorna. De umgicks gidrna med pojkar
med invandrarbakgrund och skydde inte kriminella kretsar. De var
utdtagerande och klddde sig utmanande. Den tredje gruppen, de “in-
tegrerade” hade manga svenska kamrater och kunde identifiera sig
med svenskar utan att vara assimilerade. Pojkarna var dock inte lika
latta att kategorisera. De verkade vara mer socialt rorliga och hade
storre tillgang till det svenska samhéllet. En intradesbiljett var fotboll,
en annan svenska flickvianner. Pojkarna hade alltsa lattare att fa an-
vanda och utveckla sitt svenska sprak (Nordenstam/Wallin, 2000).

En annan orsak till daliga skolprestationer dr att en del andra-
sprékselever kan ha véldigt kort skolbakgrund, och den skola de har
gatt 1 kan se vildigt annorlunda ut &n var, vilket gor att de kan fa sva-
righeter med studierna i Sverige. Forméga till kritiskt tdinkande och att
ta eget ansvar har inte varit honndrsord i deras skolor. Fordldrarna kan
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vara lagutbildade och ha délig inblick i1 vad den svenska skolan ldr ut
och star for, och stédet fran dem

kan dé ibland brista, vilket gor att studiemotivationen blir lidande.
Den nya gymnasieskolan med program dir man kan vilja bland
manga kurser kan ocksé vara ett problem for ungdomar och foréldrar,
speciellt for dem som dr vana vid ett fastare system. Ansvar under
frihet som gymnasiestudier innebdr kan vara svart for dem som inte
kan systemet, menar Nordenstam/ Wallin i en kommentar till varfor sa
manga ungdomar avbryter sina gymnasiestudier.

Skolans bemétande och attityder till andrasprékselever far inte ig-
noreras ndr man forsoker utrona orsaker till deras sdmre skolresultat.
Andrasprakselever far inte alltid den svenskundervisning som de ar
beridttigade till, nimligen svenska som andrasprak. Den mdjligheten
ska de ha, savida de inte har uppnatt en forstaspraksniva i svenska.
Andrasprékseleverna har ritt till undervisning och beddmning efter
sina forutséttningar och i sin egen referensgrupp.

Kirnimnet svenska som andrasprak

Ett av syftena med undervisningen i svenska som andrasprak &r att
eleverna ska fa sddana kunskaper i1 svenska att de kan tillgodogora sig
undervisningen i andra &mnen. Att andrasprakseleverna inte alltid far
lamplig svenskundervisning beror bl. a. pé brist pd behoriga larare och
ibland ocksa franvaro av en tydlig och medveten lokal sprakpolicy for
just dessa elever. Ibland kan det vara kréngligt att organisera under-
visning i svenska som andrasprak bara genom svarigheter med att hitta
bra schemapositioner. Men en ambition bor vara att forsdka parallell-
lagga modersmalssvenska och svenska som andrasprak vilket ocksa
fungerar utmirkt pa nigra skolor. Amnet sigs ibland ha lag status
bland elever, men detta bor kunna forhindras med ordentlig informa-
tion om dmnets innehdll och mojligheter.

Svenska som andrasprék dr ett karndimne med brett innehall och
egen profil. Nér en invandrarpolitik borjade utkristalliseras i slutet av
sextiotalet borjade ocksa svenskundervisning for andrasprakselever
initieras. Utldndska elever fick ratt till stodundervisning och &dven till
studiehandledning pé sitt modersmal. 1979 presenterade Skoloversty-
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relsen ett sdrskilt handlingsprogram for invandrarundervisningen och
dér foreslogs att ’svenska som frimmande sprak™ skulle bli ett eget
dmne 1 alla skolformer. Med den nya laroplanen 1980 presenterades
svenska som frammande sprak i ett sdrskilt supplement, och d&mnet
borjade i dkad betydelse. Den dkade betydelsen kan man ocksa mér-
ka i utvecklingen av @mnesbeteckningarna. Forst hette det “’stodun-
dervisning i1 svenska”, sedan “svenska som frimmande sprdk” och
slutligen fran mitten av 80-talet ’svenska som andrasprak™. 1989 blev
svenska som andrasprak ett eget amne pd gymnasiet och en kursplan
faststélldes 1990. Denna kursplan togs bort 1993, men aterinfordes
1995. Detta borttagande berodde inte pa att ndgra hdnsyn togs till pe-
dagogiska sakargument, utan pa att den politiska debatten var paver-
kad av ideologiskt grundade attityder. Sedan 1995 har alltsd svenska
som andrasprdk samma status som modersmalssvenska genom att
bada dmnena ger lika behorighet for hogskolestudier (Hyltenstam
1997).

Att dmnet har en egen kursplan dr vésentligt, eftersom inldrnings-
processen vid andraspraksinldrning skiljer sig fran forstaspraksinlér-
ning. Andraspréakinldrningen sker forst dé ett forsta sprék redan etable-
rats, men i motsats till inlarning av ett frimmande sprak sker andra-
spréksinldrningen i det land dér spraket talas. Kraven pa andraspréks-
inldrare &r stora, eftersom de sprakligt ska komma ifatt elever med
svenska som modersmal och tilligna sig den bas som de svenska ele-
verna redan har ndr de borjar skolan. Dessutom ska de tilligna sig
kunskaper i ett for dem nytt &mne som motsvarar vad deras svenska
jamnariga lart sig under arens lopp i modersmalsundervisningen och
ocksé den utbyggnad som svenska elever fitt under skoltiden. Aven
ndr andrasprakselever borjar gymnasiet och har en ganska avancerad
niva 1 sin sprikanvindning, kan tendenser fortfarande finnas till stru-
kurella forenklingar i skrivandet (t. ex. farre bisatser och satsforkort-
ningar).

En annan aspekt &r att sprak &r identitetsskapande, och andra-
spréksinldrarna har behov av att komma in i en spraklig gemenskap,
men hér stoter de ocksa pa hinder eftersom de inte alltid har kontakt
med svenskar. I detta fall kan ingen undervisning kompensera vardag-
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liga kommunikationsformer som ar oumbarliga for sprakutvecklingen
(Viberg 1996: 111 f).

Det som ér specifikt for svenska som andrasprék i jimforelse med
modersmalssvenska i styrdokumenten dr en betoning pa att eleverna
ska “lyssna, medvetet bygga upp ett rikt ordforrad, oka sin forstéelse
av grundldggande begrepp, lara sig avancerade begrepp och strukturer
samt Ova uttal for att kunna gora sig forstddda vid och forsta dven en
analyserande och utredande framstéllning” ( Kursplanen for svenska
som andrasprdk 2000). En analys av spraket maste drivas pd ett djupa-
re sitt eftersom jamforelser bor goras med elevens modersmal. Det
kontrastiva perspektivet dr dverhuvudtaget en vdsentlig del av kurs-
planen i svenska som andrasprak. Forutom att eleven ska gora jamfo-
relser mellan sitt eget sprak och svenskan, ska jamforelser ocksé goras
mellan kulturella forhallanden i hemlandet och Sverige, bl. a. med
hjélp av litteraturldsning. Genom att ldsa svenska texter ska eleverna
fa storre kunskap om svensk kultur och svenskt samhillsliv. Eleverna
ska ocksa enligt kursplanen fa kunskap om teorier om andraspraksin-
larning och utveckla forméga att reflektera 6ver sin tvasprakighet. De
maste bli medvetna om att vissa sprakfel ofta kan vara ett tecken pa
utveckling och sprakinldrning och att korrektheten far komma efter
hand.

Cummins teorier

Att manga elever, dven pa gymnasienivd, har behov av att studera
svenska som andrasprak borde vara en sjilvklarhet. Andraspraksele-
vernas speciella problem med svenskan och att sprakinlérning &r en
tidskrdvande process behover uppmérksammas. Undersdkningar fran
USA och Kanada gjorda av bland andra Cummins (1996) visar att en
utveckling av andraspraket till ett inldrnings- och tankeinstrument
kraver cirka 5 — 7 ars inldrning for att nivan ska vara densamma som
jdmnariga forstasprakselevers. Sedan 1980-talet har forskning visat att
invandrarelever snabbt kan tilldgna sig flyt och kommunikativa fér-
digheter i det nya spraket, men trots detta tar det lang tid att uppna
forstasprakselevernas nivd. De barn som fatt fullfélja den grundlég-
gande lds- och skrivinldrningen pa modersmaélet nar snabbare ikapp pa
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andraspraket. Ndgra djupare insikter om spréket behover andraspraks-
eleverna inte ha for att fi flyt i en konversation, och kroppspraket
hjdlper till att fA kommunikationen i vardagliga sammanhang att fun-
gera.

Forstasprékselevernas fardigheter vad géller konversation nar en
platd vid sexarsdldern och skillnaderna hiar mellan forstaspraks- och
andrasprékselever blir inte lika stora som ndr det géller skriv- och
lasrelaterade fardigheter. Undervisning i skolan krdver mer av ordfor-
rad, syntax, analys och andra kognitiva processer och ddr manga and-
rasprakselever har brister som kan doljas under “ytflytet”, i samtals-
spréket. Forstasprikseleverna fortsétter att utveckla sitt abstrakta tén-
kande och sprak for att klara studierna, och deras ordfoérrad och
grammatiska kunskaper vixer stindigt, medan andrasprikseleverna
forsoker komma ifatt (Cummins 1996).

Mot bakgrund av dessa undersdkningar forstdr man att undervis-
ning i &mnet svenska som andrasprak spelar en viktig roll for att hjal-
pa elever att komma ikapp och klara all @mnesundervisning bittre.
Interaktionen elever sinsemellan och mellan ldrare och elever ar oe-
hort betydelsefull. Cummins har arbetat fram en modell med tva vari-
abler for att se hur hoga krav som stélls pa elevers sprakformaga nir
det géller att kunna tillgodogora sig undervisning. Variablerna ér kog-
nitiv svarighetsgrad och graden av situationsberoende.

Hog kognitiv svérighetsgrad

Situations- Situations-
beroende oberoende

Lag kognitiv svarighetsgrad

(Cummins modell, 2000:68 )
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Nér krav pa abstrakt kunskap okar maste elever finna stéd i ett ként
sprakligt sammanhang. Andrasprakselever behover merparten av sin
undervisning 1 det Gvre vénstra faltet sa att den kognitiva nivan kan
Oka efterhand samtidigt som forstaelsen garanteras genom ett konkret
och kontextualiserat innehall och ett interaktivt arbetssétt. Arbete med
ord och begrepp bor ske hir och kopplas till tidigare omvarlds- och
dmneskunskaper, vilket ger en grund for vidare dmnesstudier. Vad
géller elever som ldser modersmalssvenska kan de timligen obehind-
rat forstd spréket, och de kan istdllet koncentrera sig pd innehéll och
syftet med lasningen. For andrasprakselever saknas det kontextuella
stodet 1 mycket av den muntliga och skriftliga sprdkanvindningen 1
skolan, inte minst i ldromedelstexter. Alltfor ofta befinner sig under-
visning for nyborjarna i det nedre hdgra hornet, och undervisningsma-
terialet kan besta av drilldvningar som inte dr kognitivt krdvande. Det
kontextuella stodet, som kan kompensera andrasprékselever for deras
brister kan vara olika typer av forforstaelse genom visuell hjilp i form
av foremdl och bilder, men ocksa genom samspel elever emellan dir
de samtalar om handelser och foreteelser som finns hér och nu. Litte-
rira texter och faktatexter kan sedan foras in i sammanhanget och hoja
svarighetsgraden. Eleverna fortsitter att interagera och samtala om
texterna. Om fakta da ocksa relateras till elevers bakgrund, erfarenhe-
ter och verklighet blir det lédttare att hantera spraket. Att relatera det
lasta till egna erfarenheter och kunskaper skapar sammanhang, samti-
digt som de kognitiva kraven kan 6ka. Ett nésta steg kan bli att elever-
na kan knyta an fran det konkreta till det abstrakta och forhoppnings-
vis ocksa kritiskt granska innehall i texterna. Denna typ av undervis-
ning leder fram till en spraklig nivd som Cummins kallar “academic
level”. Den illustreras av det ovre hogra faltet i modellen. Eleverna
har da en hogre niva pa sitt nya sprak som gor att de kan na framgéng
i skolarbetet.

Att sdtta in skolan i ett storre samhilleligt perspektiv dr enligt
Cummins nddvéndigt for att forsta andrasprakselevernas situation. For
att forstd varfor vissa andrasprikselever ndr stora skolframgéngar,
medan andra misslyckas och vinder skolan och samhillet ryggen mas-
te man erkénna att “human relationships are at the heart of schooling”
(Cummins 2000:40). Relationerna mellan majoritets- och minoritets-
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grupper eller dominerande och underordnade grupper i samhéllet pa-
verkar bade strukturer i skolan och hur lérare definierar sina roller i
samspelet med andraspraksinldrare. Dessa relationer paverkar hur
styrdokumenten, sprakpolicyn och bedomningmallarna ser ut i skolan.
Vilka forvéintningar har ldrarna pa andrasprékselever? Vilka forutsatt-
ningar har larare for att utbilda elever med annan spraklig och kultu-
rell bakgrund? For att andrasprakselever ska na framgéing i skolan
maste de, forutom att fi en adekvat andraspraksinldrning, bli bemotta
med positiva forvintningar, bli synliggjorda och fa mojlighet att ge
uttryck at de kunskaper, erfarenheter och virderingar de har genom att
vara delaktiga eller atminstone pa vig att bli delaktiga i tva kulturer.
Dessutom menar Cummins att en viktig faktor i undervisningen maste
vila pd “empowerment” — att genom samarbete nd en “maktgemen-
skap”. Med “makt” menar Cummins att eleverna far makt dver sina
egna liv genom att deras identiter blir synliggjorda och bekriftade. De
ska bli betrodda och fa vara med och paverka undervisningen. Spraket
maste anviandas for att stirka elevernas intellektuella, estetiska och
sociala identitet om det ska bidra till empowerment”.

I skolorna maste man fa béttre kunskap om hur man undervisar
andrasprakselever och det ér inte bara en uppgift for larare i svenska
som andra- sprak. Alla larare bor kédnna till hur social och etnisk
mangfald kan hanteras och vilka sprakliga hinder vissa elever kan ha.

Min undersokning

For att forsoka kartldgga hur svenskundervisningen for andraspraks-
elever kan se ut kommer jag att gora en longitudinell studie pé en
gymnasieskola i Malmo. Jag kommer att vilja en skola dér andelen
invandrare speglar Malmé som helhet och forhoppningsvis ocksa de
socioekonomiska forhallandena. Dar kommer jag att undersoka dels
vilka villkor och mojligheter det finns att studera svenska som andra-
sprak, dels hur undervisningen i svenska som andrasprak ser ut i for-
héllande till modersmélssvenskan. Genom enkdter vill jag fa veta var-
for andrasprakselever valt att folja kursen i svenska eller svenska som
andra sprak. Jag vill veta vilken instillning eleverna har och vilka
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urvalskriterier och rekommendationer som finns pd skolorna infor
valet.

I tvd ar planerar jag att f6lja elever och lidrare och jimfora hur for-
hallandet ser ut mellan kursplanens intentioner och vad som sker i
undervisningssituationen. Jag kommer att vilja ut ndgra andraspréks-
elever fran kurserna i svenska och svenska som andra sprak och gora
en analys av deras sprakutveckling sddan den ter sig i deras skrivna
texter, dels vid skolstarten pa gymnasiet, dels vid utgdngen av andra
aret. Den bedomningsmall som jag kommer att anvdnda mig av dr den
s k performansanalysen som &r utarbetad av Pirkko Bergman och Lena
Sjoqvist vid Nationellt centrum i Stockholm (Bergman m fl 1992, s 20
f). Deras synsitt baseras pa interimspraksteorin, vilken ser andra-
spraksinldarningen som en dynamisk process, dir eleven provar sig
fram och testar sina hypoteser om det nya spraket.

Varje elevtext far forst en allmédn beddmning dér forstéelsen foku-
seras. Gar budskapet fram? Hur situationsbundet dr innehallet? Sedan
kan en spréklig bedomning goras. Graden av komplexitet pd olika
nivaer iakttas: pa text-, menings- och ordnivd. Vidare analyseras
variation, ordbdjningens komplexitet relaterad till dess korrekthet,
nominal- och verbfrasernas utformning och i vilken grad dessa ar ut-
byggda, komplexa och korrekta. Elevens strategi, dvs om den &r risk-
tagande eller riskundvikande iakttas. En vl utvecklad skriftlig forma-
ga innebdr for en andrasprakselev att han eller hon tar risker. Ett mer
komplext och fortétat sprak innebéar ndmligen fler risker for fel jamfort
med en mycket enkel, fiordig , men korrekt text. Bedomningsmallen,
som anviands pa elevens fria textproduktion, har vuxit fram ur ett be-
hov av att kunna beskriva elevers sprakformiga som en helhet och
inte endast att rdkna upp felen. Den kan anvidndas bade som prognos
och diagnos och med det diagnosinstrumentet ska jag forsoka se var i
sprakutvecklingen eleven befinner sig.

Forutom enkdtundersokningar, klassrumsobservationer och be-
domning av nagra andrasprakselevers sprakutveckling vill jag ocksa
gora kvalitativa djupintervjuer med eleverna och deras ldrare. Jag vill
veta hur de uppfattar &mnet svenska som andrasprak och hur andra-
sprakseleverna ser pa sin sprdkanvdndning och sprékutveckling. In-
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tressant att fa veta dr ocksa hur de blir bemétta i skolan och hur de ser
pa sin roll och situation som just andrasprakselever och invandrare.
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Gymnasieelevers textvarldar

Christina Olin-Scheller

Elever moter idag manga olika typer av texter. I skolan stiftas bekant-
skap med bland annat klassiska forfattare 1 lyrik och epik, film och
teater. Pa fritiden d4gnar ménga ungdomar tid &t sdpoperor, videofilm,
musik, veckopress, dataspel och 1 ménga fall en annan typ av ldsning
an den skolan erbjuder. All denna ldsning och alla dessa texter paver-
kar, berdr, lar och utvecklar sina ldsare pa manga olika sitt, beroende
pa en médngd olika faktorer. Diskrepansen mellan de texter som ele-
verna tar del av i skolan och dem de moter péd fritiden, kan manga
ganger vara stor och problematisk. Ofta polariseras olika texter och
placeras in i hoga eller ldga fack dér populdrkulturen och de textval
skolan gor skiljs at pa ett ofruktbart satt. Man kan har stilla sig fradgan
vem som gor denna urskiljning, vilka virderingar som ligger bakom
och vilka konsekvenser denna polarisering far for ldsarna.

For drygt fyrtio ar sedan beskrev Robert Escarpit tva oberoende lit-
terdra kretslopp, det bildade, "hoga" och det populdra, "ldga". (Escar-
pit 1958/1968) Gréanserna dem emellan har alltid varit problematisk,
inte minst inom den akademiska vérlden. Under senare delen av 1900-
talet finns en tydlig utveckling mot att de olika kulturerna lanar former
och uttryckssétt fran varandra, vilket innebér att de blivit &n svérare att
sarskilja. Representationen och relevansen av "héga" texter inom aka-
demin i allménhet och inom skolans virld i synnerhet ifragasitts allt
mer.

Ungdomar har idag pa sin fritid dessutom tillgang till ett stort ut-
bud av medier och texter som representerar nya genrer med hog for-
andringstakt. Ofta provar och accepterar barn och ungdomar littare
dessa nymodigheter, samtidigt som vuxenvédrlden kan se nya medier
som ett socialt och moraliskt hot mot de unga. Den danska mediefors-
karen Kirsten Drotner myntade 1992 begreppet mediepanik for att
beskriva den process dir nya medier introduceras och far faste (Drot-
ner 1992). I det moraliska fordomandet som aktoérerna i denna debatt
ger utlopp for, menar Drotner att de ivrigaste deltagarna ofta &r "pro-
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fessionella formedlare - ldrare, bibliotekarier, kritiker och i ndgon grad
forskare" (Drotner m f1 1996/2000). Ytterligare en faktor i samman-
hanget &r att svensklédrarkdren till stor det bestdr av kvinnor vars per-
sonliga preferenser nir det géller texter och kunskap om olika medier
riskerar att befinna sig langt fran vissa elevgruppers, inte minst manga
pojkars. Detta, skriver Gunilla Molloy i en artikel kring pojkars och
flickors ldsvanor, stiller krav pd ldrares professionella hallning och
beldsenhet (Molloy 1998).

De nya mediernas omfattning och genomslagskraft stiller ocksa
fragor om vad som innefattas i begreppet text. For svenskdmnets vid-
kommande uppmédrksammas detta till viss del i kursplanen for &mnet
svenska for gymnasieskolan dir det papekas

[a]tt tilldgna sig och bearbeta texter behover inte
alltid innebdra ldsning utan dven avlyssning, film,
video etc. Ett vidgat textbegrepp innefattar férutom
skrivna och talade texter dven bilder. (Skolverket
2000)

I dessa styrdokument diskuteras inte nédrmare var grénserna for detta
vidgade textbegrepp egentligen gar, vilket gor att de yrkesverksamma
lararna uppfattar det véldigt olika. Det dr darfor intressant att nairmare-
studera forekomsten av och forhallningssitt till olika texttyper 1 aktu-
ella undervisningssituationer i gymnasieskolan. Jag har darfor i min
studie valt att, forutom fiktionstexter, dven fokusera pd hypertexter
och medier sdsom TV, film och video.

Dagens gymnasieskola ér fortfarande, trots ambitioner om motsat-
sen, patagligt uppdelad i program dér framforallt elevens socioeko-
nomiska situation och kon dr faktorer som forenar elevgrupper. De
historiska och traditionella uppdelningarna av teknik for pojkar och
barn och omsorg for flickor bestér, liksom den héga andelen elever
med akademiskt utbildade fordldrar pa de hogskoleforberedande pro-
grammen (Bjurstrdom 1997). Fragan &r 1 vilken méan skolans verksam-
het och organisation utmanar och forédndrar dessa forhallanden eller
snarare bidrar till att bekréfta redan existerande skillnader? I styrdo-
kumenten for gymnasieskolan framgar tydligt mélsittningen att kirn-
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dmnen, varav svenska &r ett, "skall vara en garanti for att alla elever
far en gemensam bas av kunskaper och fardigheter" (SOU 1992:94, s
292). Det ér dérfor intressant att utifrdn ett specifikt &mne, i1 det hér
fallet svenska, undersoka om man kan finna forhallningssétt som ifra-
gasitter och forhaller sig kritiskt till dessa uppdelningar?

Svenskdmnet ska, enligt mitt formenande uppfattas som ett kultur-
biarande &mne med f6ljd att undervisningen kan betraktas ur ett per-
spektiv som beror kulturellt identitetsskapande. Darfor dr det ocksa
sarskilt intressant att studera pa vilket sétt och i vilken omfattning
forutsittningar for just denna identitetsbildning erbjuds olika elever i
olika gymnasiekulturer och vilka vérderingar som kan ségas ligga till
grund for skapandet av dessa kulturer. Genom att djupare undersoka
hur undervisning med och kring litteratur och ldsning gestaltas och
studera relevansen for detta innehéll hos den enskilda eleven, kan fak-
torer som &r av betydelse for kulturell identitetsbildning lyftas fram
och belysas.

Inte minst dr detta intressant utifrdn de stora elevgrupper med in-
vandrarbakgrund som idag aterfinns pa de flesta av gymnasiets pro-
gram. Siffror frdn Skolverket visar att manga elever med invandrar-
bakgrund inte tar sig in pad gymnasiets nationella program och att for-
dldrarnas utbildningsbakgrund dven hédr har en avgoérande betydelse
for hur barnet klarar skolan (Bodstrom, 2002). Hur framstar svensk-
dmnet for dessa elever och hur relevant dr dess kulturbdrande inne-
hall?

Ytterligare en aspekt av distinktionen mellan olika kulturella hie-
rarkier &r uppfattningen om den ldga populdrkulturen som nagot
kvinnligt (Persson 2002). Detta synsétt dppnar &ven mot en infallsvin-
kel nar det géller betraktandet av vilka vérderingar som styr ldsning av
olika texter i klassrum med bade kvinnliga och manliga elever.

Undersokningens syfte

Mitt syfte med mitt avhandlingsarbete dr att studera gymnasieelevers
moten med och reception av texter i skolan och pa fritiden. Min hu-
vudfriga dr huruvida dessa textvérldar befinner sig i dialog med var-
andra och vilka relationer som i sé fall finns mellan dem. Jag vill ock-
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s& undersoka pé vilket sitt undervisningen medfor dkade kunskaper i
litteratur och ldasande och i vilken mén elevernas egna textval far bety-
delse 1 undervisningen.

Utifran de olika kontexter som eleverna befinner sig i kommer jag
darfor att studera de skillnader och likheter i1 forhllningssitt till kun-
skap och ldrande som svenskundervisningens metodiska gestaltning
tar sig uttryck i fyra specifika klassrum. I denna diskussion kommer
jag att ta min utgangspunkt i perspektiv som genus, klass och etnicitet.

Ytterligare en utgangspunkt i min undersokning dr de perspektiv pa
larande och meningsskapande som utvecklades under tidigt 1900-tal
av de ryska forskarna Vygotskij och Bachtin och som sedan inspirerat
andra forskare som t ex Sdljo och Wertsch (Siljo 2000, Volosinov,
1996, Vygotskij, 2002, Wertsch 1998). Detta perspektiv betonar bety-
delsen av ménniskors interaktion for att utveckla kunskap om sig sjal-
va. Stor vikt ldggs ockséd vid den sociokulturella miljéon och sprakets
roll som kommunicerande och medierande redskap.

Svenskdmnet bestér idag av tvd for samtliga program obligatoriska
kurser, Svenska A + B. Bada omfattar 100 p och bygger pa varandra.
Jag har valt att lagga fokus i min undersokning pa de texter som ele-
verna moter under B-kursen i svenska, eftersom genomslaget av det
kulturbédrande inslaget rérande ldsning och litteratur hér kan betraktas
som storre dn i A-kursen. Mitt syfte med detta dr att i belysa den aktu-
ella situationen for svenskdmnets utformning och innehéll och relatera
detta till radande kursplaner.

Utifran det vidgade textbegreppet har jag for avsikt att dels under-
soka i hur stor utstridckning andra texter dn skonlitterdra forekommer i
de olika klassrummen, dels folja upp de fritidstexter som en stor elev-
grupp i mitt urval som betraktar sig som icke-ldsare trots allt mdter
varje dag. Det handlar hér i forsta hand om film, video och utbudet av
serier och sapoperor i TV, men &dven hypertexter och musik. Jag
kommer ocksa att undersdka huruvida ldsarnas skol- och fritidskultur
sammanfaller eller stér i kontrast med varandra och i vilken mén ele-
verna ges mojligheter att anknyta till egna erfarenheter och fora in sitt
privata liv i skolsféaren.
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Metodiska overvaganden
Urval

Under ht-01 inleddes kontakter med fyra gymnasieklasser i arskurs 1.
Avsikten var att dessa klasser skulle representera olika kontexter dar
sdrskiljande drag av betydelse undervisningen i &mnet svenska ar ak-
tuell (Malmgren 1992). Ambitionen var ocksa att klasserna om mojligt
skulle finnas pa olika skolor, men av praktiska skil for genomforan-
det, geografiskt néaraliggande. Ytterligare en aspekt var att klasserna i
mdjligaste man inte skulle splittras genom olika grenval under utbild-
ningstiden. Detta visade sig begrinsa urvalet betydligt, eftersom en
stor del av gymnasieskolans utbildningar idag innehéller olika valmoj-
ligheter och specialiseringar, med nya klasskonstellationer som f6ljd.

Genom telefonkontakt med skolledningen och/eller expeditionsper-
sonal pa respektive skola fick jag upplysningar om vilka klasser som
skulle kunna vara aktuella och ockséd namn pé svenskldrarna i de fore-
slagna klasserna. S& sméaningom foll valet pa foljande fyra klasser:
Det naturvetenskapliga programmet pé en till storsta delen teoretiskt
inriktad skola, elprogrammet pa en skola med enbart yrkesforberedan-
de program, samhillsprogrammet med mediainriktning pa en stor sko-
la med fokus pé teoretiska program och omvérdnadsprogrammet med
samhéllsinriktning pd samma skola som samhéllsprogrammet, men
under ett annat rektorsomrade bestaende av enbart yrkesforberedande
program. Eftersom jag kénde till forutsittningarna kring omvérdnads-
programmet sedan tidigare, tog jag darfor kontakt direkt med svensk-
lararen dar.

Inledande undersokningar

Efter att kontakten med ldrarna i de fyra klasserna hade etablerats,
gjorde jag ett inledande besok och informerade om uppliagget och om-
fattningen pa min undersokning. Klasserna och deras ldrare forsdkra-
des vid detta tillfille om konfidentialitet. Jag var ocksa noga med att
papeka for eleverna att min undersokning inte har ndgot samband med
de bedomningar eller betyg som blir aktuella under deras utbildning,
samt att jag inte heller kommer att vara inblandad i vare sig undervis-
ningens planering eller genomforande. Samtliga berdrda rektorer in-
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formerades ocksa, liksom arbetslagen i1 de fall lararna uppgav att de
ingick i ett sadant.

Som ett led i1 presentationen av mig sjidlv och min studie fick ele-
verna besvara en enkit med fragor kring ldsvanor och textmoten. Av-
sikten med detta var att svaren pa denna enkit skulle ge mig ett under-
lag for urval av elever till kommande djupintervjuer.

Under de inledande terminerna har eleverna ocksé vid négra tillfal-
len fort en slags dagbok over vilka texter de moter pa fritiden.

Bemotandet fran de olika eleverna pd dessa uppgifter varierar na-
got och en tydlig tendens &r att pojkarna pa elprogrammet skriver be-
tydligt mindre dn de Ovriga grupperna. Det betyder inte att de inte har
nagot att sdga, tvirtom pratas det mycket om olika texter bland poj-
karna, men sjdlva skrivhandlingen dr svér att fa till stdnd. Jag mdter
ocksa ofta fragor framst fran naturvetar- och samhéllsklassen, dir ele-
verna vill forsdkra sig om att det de skriver inte delges ldraren eller
blir foremal for ett betygsunderlag.

Jag genomf6r ocksa regelbundet och fortlopande observationer i
klasserna vid ordinarie svensklektioner och spelar dven in delar av
lektionerna pa kassett- och videoband. Transkription av dessa for se-
nare analys dr paborjade. Kontakterna med lararna ér relativt tét for att
jag ska halla mig informerad om undervisningens uppldgg och fa till-
gang till material som skrivningar, uppgifter och reflektioner som ror
arbetet med olika texter.

Intervjuer

I avsikt att studera ndgra elever mer ingdende valde jag utifran enkét-
svaren ur klasserna ut fyra elever ur varje klass. Min ambition var att
urvalet skulle representera den kdnsméssiga och etniska strukturen pa
klassen och att jag om mgjligt skulle fa en blandning av ldsare och
icke-lasare. Urvalet gick till sa att jag efter att ha sorterat eleverna i
grupper utifran kon, etnicitet och vad jag fran enkdtsvaren bedomde
som regelbundna respektive icke regelbundna ldsare, slumpmassigt
valde fyra elever fran respektive klass.

En inledande intervju med var och en av dessa elever genomfordes
under hostterminen -01 och uppféljande intervjuer sker fortlopande
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varje termin. Alla intervjuer planeras och genomfors inom ramen for
elevernas lektionstid.

Samtliga fyra svenskldrare intervjuades ocksa under arskurs 1 med
avsikt att kartligga faktorer som yrkeserfarenheter, kunskapssyn och
uppfattningar om svenskdmnet. Ytterligare en intervjuomgang under
arskurs 2 dr planerad, dd@ med mer fokus pa kontexten kring B-kursen.

Uppgifter kring lisandet

I syfte att presentera hur kontexten kring lasningen gestaltas i de fyra
klasserna, foljer hdr en analys av en liten del av mitt insamlade empi-
riska material. For att begrdnsa undersokningen har jag valt att framst
granska de fragestéllningar som respektive klass fatt i uppgift under
arbetet med en specifik text. Jag kommer ocksé att i viss man belysa
den klassrumskontext som omgirdade ldsandet. Det dr naturligtvis
ocksa av intresse att djupare studera de elevtexter som de olika fra-
gorna ger upphov till, men detta ryms inte inom ramen for just denna
undersokning. Mina informanters namn, de aktuella skolorna och ut-
bildningsorten &r fingerade i texten.

For att oka forstaelsen for vad som hénder vid arbetet med dessa
texter i de fyra klasserna menar jag att James D. Marshalls teorier
kring hur formulerandet av fragor relaterade till ldst text styr uppfatt-
ningen av texten kan vara intressant, liksom Judith A. Langers tankar
om ett litterédrt tinkande som fokus for identitetsbildning och person-
lighetsutveckling (Marshall 1987; Langer 1992).

Fragorna kring lasningen kommer till i ett sociokulturellt samman-
hang och ir ett yttrande i raden av andra yttranden inom samma kul-
tur. Rimligtvis borde de avsldja en del om de vérderingar och perspek-
tiv pa larande och kunskaper som klassrumssammanhanget priglas av.
Ytterligare en fraga jag stéller mig i detta sammanhang ar hur forman-
det av den specifika kultur varje klassrum dr gér till? I de aktuella
klassrummen &ar det i samtliga fall ldraren som star for formulerandet
av frdgorna och man kan hir fundera pa huruvida frigorna anpassas
till elevgruppen eller om det &r tvartom?
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Frageformuleringens betydelse for lirandet

I de fyra klassrum jag studerar finns bdde likheter och skillnader. For-
utom att den metodiska gestaltningen varierar pa grund av olika kon-
textuella faktorer som exempelvis yttre ramar, dr ocksd forhallnings-
sittet och utgangspunkten med arbetet kring texter vitt skilda. Det som
dock under A-kursen inte varierar i ndgon ndmnvird omfattning, r
valet av texter. Titlar som Ondskan, Tisdagarna med Morrie, Vinter-
viken och Kim Novak badade aldrig i Genesarets sjo varvas med tex-
ter av Astrid Lindgren och korta utdrag ur lirobdckernas antologier.
Mer omfattade arbete kring andra texter dn skonlitterdra forekommer
sparsamt, dven om samtliga klasser vid négra tillféllen tittar pa film.
Betoningen péd detta undervisningsmoment tycks frimst vara upple-
velsen, och fragor och diskussioner kring dessa texter far ingen storre
uppmérksamhet.

I jakten pa att fanga elevers uppfattningar av skilda texter ingér
skrivandet kring dessa som ett viktigt inslag. Att syftet med och ut-
formningen av dessa uppgifter inte dr ovésentliga visar James D.
Marshall i en studie som undersokte hur olika skrivuppgifter paverka-
de forstaelsen av ldsta skonlitterdra texter (Marshall 1987). Skrivandet
1 sig, menar Marshall, har betydelse for hur vi ldr, men mer vésentligt
ar pa vilket sétt vart tdinkande och larande styrs beroende pa hur de
fragestdllningar elever uppmanas att utgd ifrén ser ut. I den undersok-
ning Marshall genomforde fick en grupp elever pa gymnasieniva utfo-
ra fyra olika skrivuppgifter efter ldsning av ndgra kortare noveller.
Skrivuppgifterna skilde sig at sa till vida att en var begréansad till korta
svar pa en rad fragor, Restricted Writing Assignments och 1 tva forvén-
tades eleverna svara mer utforligt pa en fraga. En elevgrupp bearbeta-
de inte texten skriftligt 6ver huvud taget. Den utdkade skrivuppgiften
hade tva varianter, en dir fragan var av formell-analytisk karaktér,
Formal Writing Assignments, och en dir eleverna uppmanades att
anknyta lasupplevelsen till egna erfarenheter och samtidigt hanvisa till
texten, Personal Writing Assignments.

Marshalls resultat dr entydiga. Den utdkade skrivformen innebar en
positiv effekt pa elevers forstaelse av list text och dir berdringspunk-
ter till 1asarens livsvarld uppmuntrades, lyckades eleverna dra parallel-
ler till egna erfarenheter, samtidigt som en formell analys av texten
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dgde rum. Den begrinsade formen av skrivuppgifter, menar Marshall,
innebar snarare en minskning av forstaelsen for texten eftersom ele-
verna dir snabbt tvingades att byta fokus frén en del av texten till en
annan, vilket motverkar en forstaelse for helheten. Resultatet for den-
na grupp var till och med sémre 4n f6r dem som inte skrev nagot alls.

For skolsammanhang och for min studie 4r Marshalls undersokning
relevant péd flera sitt. Tillgédngligheten till de fragestillningar kring
litteratur och ldsande som anvinds i de klasser jag undersoker ar enligt
min beddmning relativt hdg. Detta mojliggér en diskussion om ele-
vernas eventuella meningsskapande kring de textrelaterade uppgifter
som eleverna moter inom svenskdmnet. Jag menar att dessutom att
Marshalls undersokning, i linje med Bachtins definition av yttrandet
(Bachtin 1981) ockséd gér att anvéinda for att studera de muntliga fra-
gestillningar och diskussioner som &r aktuella i det har sammanhang-
et.

Lisningens forestillningsvirldar

Judith A. Langers teorier om ldsandets forestillningsvérldar, envi-
sionments, ger en bild av en dynamisk ldsakt dir ldsaren med sin om-
vérldsuppfattning interagerar och kommunicerar med texten (Langer
1995). Langer menar att de litterdra upplevelser en ldsare far skapar ett
Oppet och ifrdgasittande forhallningssitt och ger forutséttningar for ett
litterért tinkande som dr centralt for individens erfarenhets- och iden-
titetsbearbetning. Langer urskiljer fyra faser i denna process, dir lisa-
ren i de tva forsta forsoker ta sig in i texten, forflytta sig inom den och
tillsammans med texten skapa ny mening. I de dvriga tva distanserar
sig ldsaren fran texten och ror sig fran text tillbaka till liv, jAmfor med
egna erfarenheter och skapar en helhetsforstaelse for texten.

Den erfarenhetsbearbetning och de rorelser mellan fiktionen och
lasarens yttre vérld som pé olika sétt 4ger rum i dessa stadier, ser Lan-
ger som det avgorande skélet att ldsa litteratur. Om ldsprocessen ut-
vecklas skapas forutsattningar for detta litterdra tdnkande.

De tva lasstrategier som Langer menar att man som ldsare anvénder
sig av, vixlar mellan ett Oppet forhallningssdtt dér fokus dr pa den
personliga upplevelsen av virlden och ett mer diskursivt dir ldsaren
vill plocka ut en huvudtanke i texten och sedan fortsdtta att relatera
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lasningen till denna standpunkt. Langer pépekar att bada l4sstrategier-
na &r viktiga for att utveckla tdnkandet och de interagerar ofta med
varandra och berikar forestillningsvérldarna under ldsningen. En vik-
tig del av ldrarens roll med eleverna blir da att skapa ett envisionment-
byggande klassrum och i dessa dr hur man arbetar men frdgor och
uppgifter kring text av avgorande betydelse.

Naturvetarklassens ldsning av Kim Novak badade aldrig i
Genesarets sjo

I naturvetarklassen forekom inget tematiskt upplédgg av undervisning-
en eller samarbete med andra kurser under arskursl. Eleverna arbetade
utifrdn en ldrobok i svenska spréket och styrdes regelmédssigt mot an-
tologitexterna. Lasningen av Hakan Nessers Kim Novak badade aldrig
i Genesarets sjo ar det enda inslag som brot den fardighetscentrerade
kulturen. All lasning skedde utanfor lektionstid och ingen bearbetning
av texten dgde rum utdver den recension som eleverna skrev och ldm-
nade in till lararen for bedomning. Eleverna var enbart hanvisade till
sig sjdlva 1 sitt skrivande och i1 den mén de tog hjéilp av varandra gjor-
de de det pa eget initiativ. Av klassens nitton elever lamnade endast
elva in denna uppgift.

Samtliga omddmen dr positiva eller mycket positiva och flera skri-
ver att boken ér ldsvérd, spdnnande och léttlast. En pojke som tidigare
kort och koncist avvisat Strindbergs novell "Ett halvt ark papper"
skriver den hir gangen en nagot utforligare recension och menar att

[s]jdlv har jag inte sa mycket erfarenhet av skonlit-
teratur men ndgot i den hdr stilen vill jag ldsa igen.
/---/ Kort sagt sd tycker jag att det var en bra bok,
just for att den var sa ldtt att relatera till mitt eget
liv. (Andreas)

Precis som flera andra elever tolkar jag Andreas text i forsta hand som
ett exempel pa viljan att framfGra en positiv héllning till lararen. Fler
elever d&r ména om att gora ett gott intryck 1 sina recensioner och vill
genom intertextuella hidnvisningar tydligt visa att de kadnner till forfat-
tarskap av sdvil dldre som modernare litteratur. Henrik skriver:
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En bra bok framfor allt och jag tycker att vi fdtt en
rolig uppgift i Svenskan. Jag skulle vilja fd tacka dig
Margareta for att vi, eller framforallt jag, fick lisa
den hdr boken for jag ma sdga att detta var en av de
bdsta bocker jag har ldst i sin kategori.

For hans del dr det mojligt att lasningen av Nessers bok var den forsta
meningsfulla 1 sitt slag under terminen och att han personligen ville
framfora detta till ldraren. Klimatet under lektionerna var inte sadant
att utvirderande fragor av detta slag diskuterades pa ett seridst sétt och
elevernas asikter efterfrigades, efter vad jag kunde bedoma, mycket
séllan.

Bland de fem flickor som ldmnat in recensioner kan man utldsa en
ndgot svalare entusiasm dver boken &n hos pojkarna. Ett par texter ar
enbart refererande och innehéller i princip inga personliga reflektioner
eller stillningstaganden. Naturvetarpojkarna betonar igenkdnning och
identifikation i sina recensioner dver Nessers text, vilket dr sdllsynt i
flickornas texter.

Enbart tre elever véljer att ndmna nagot om slutet och upplosningen
pa mordgatan, vilket andd maste betecknas som anmirkningsvért da
den ar nigot dunkel. Lena menar att slutet inte var sa bra och skriver:
"Jag satt och forsokte luska ut hur det skulle vara jittelange, utan att
lyckas". Flera andra elever delar Lenas tveksambhet till slutet och So-
raya skriver att "vissa kommer aldrig pa det".

Det faktum att relativt manga elever inte genomfort uppgiften, att
ytterligare nagra ej relaterat texten till sig sjdlva och att det troligtvis
existerar tveksamheter kring tolkningen av berittelsens uppldsning,
skulle kunna forklaras av att eleverna inte getts ndgon mdjlighet att {2
hjilp med bearbetningen av texten.

I vilken kategori enligt Marshalls uppdelning kan man da placera
uppgiften att skriva en recension? Eleverna i naturvetarklassen tycks
vara bekanta med genren recension och ménga ér ocksd, som jag tidi-
gare papekat, mana om att visa for lararen vad de kan och ge ett gott
intryck. P4 sd vis dr kan man uppfatta detta recensionsskrivande som
en strategisk handling fran elevernas sida, dar malet i forsta hand ar
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att forsdkra sig om ett betyg och det kommunikativa i texten handlar
fraimst om att fa klart for sig var pa skalan man befinner sig (Berge
1988).

Utifran det perspektivet skulle man kunna beskriva uppgiften som
begransad, det vill sdga att den egentligen inte stéller fragor som vid-
gar kunskapen om texten och hur den forhaller sig till egna erfarenhe-
ter och upplevelser, utan i1 forsta hand inskrdnker skrivandet till en
dialog mellan ldrare och elev om andra saker &n ldsningen i sig. En-
skilda elevers lasupplevelser under ldsningen av Kim Novak badade
aldrig i Genesarets sjo kan naturligtvis innebéra fordndrade forhall-
ningssétt gentemot bocker och ldsning, men jag har svért att se att
uppgiften i stort innebar en utveckling mot det litterdra tdnkande som
Langer beskriver. Under arbetet med boken skapades inte heller i
klassrummet nagra forutsittningar i syfte att hjélpa eleverna att skapa
sig egna forestdllningsvéarldar runt texterna.

Genom sin sitt att arbeta med denna text menar jag att lararen star-
ker den instrumentalistiska skolkultur som jag observerat vid mina
besok 1 klassen.

Elklassen och lasningen av Kim Novak badade aldrig i Ge-
nesarets sjo

Aven elklassens elever tog under hostterminen i arskurs 1 del av Kim
Novak badade aldrig i Genesarets sjo, med den skillnaden att har laste
lararen Nessers bok hogt under den morgonsamling pad 20 minuter
som inledde varje skoldag. Nér boken var utldst diskuterades den
klassvis utifran en rad fragestillningar som léraren i svenska samman-
stéllt och darefter genomforde eleverna en skrivuppgift med utgangs-
punkt frén boken. Eleverna fick vilja en av fyra frdgestdllningar, som
eleverna till viss del varit delaktiga i utformningen av. Manga elever
valde hir att antingen skriva den uppgift som innebar att forfatta ett
brev till Hakan Nesser eller att beritta med egna ord om hur mordet
gick till.

Jag noterade under hdostterminen pojkarnas osdkerhet infor och
motstdnd mot muntliga redovisningar. Att tala om bdcker dr ocksa
nagot som flickor i regel har mer erfarenhet av dn pojkar (Molloy
1996), vilket skulle kunna innebéra ett tydligt avstdndstagande fran
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denna aktivitet frdn pojkarnas sida for att virna sin egen konsidentitet.
I dessa samtal riskeras ocksa det kulturella kapital som eleven bar med
sig att bli synligt inte bara for ldraren, utan ocksd for klasskamraterna.
Osikerheten om vilka koder som giller i klassrummet var bland poj-
karna i el-klassen fortfarande stor en bit in pd hdostterminen. Detta
kommer ocksa fram i de avslutande skriftliga uppgifterna kring Nes-
sers bok. Johan skriver i brevet till forfattaren efter lasningen av Kim
Novak badade aldrig i Genesarets sjo:

Tjanare Hakan!

Jag dr en finnig tondaring som bygger hogtalare pd
fritiden och gar pa EL-linjen i X-stad pa inte-
fritiden. Pa morgnarna ldser var ldirare en bok for
oss och vi far en frukt var... Paminner rdtt mycket
om dagis faktiskt, alla sitter tysta som moss och
lyssnar intensivt.

Som avslutning pé ett ganska kortfattat brev gér han sedan en reflek-
tion dver uppgiften och fortsétter: "Jag vet varken varfor eller vad man
skriver till en forfattare. Kanske gor man det bara for att det ar en
svenska uppgift, for att man ska bli godkénd."

De diskussionsfragor kring boken som lidraren formulerade till det
tillfalle pa 20 minuter ndr Kim Novak skulle bearbetas dr hela 30
stycken. Dessa bér tydliga spar av ldrartext (Serensen 1985) och ex-
empel pa fragor ar: Hur utvecklas vinskapen mellan Erik och Edmund
under sommaren?, Vilken genre tillhor boken? och Nesser har valt att
skriva boken i jag-form. Varfor tror du att forfattaren valde jag-form
[...]istdllet for att skriva i 3:dje person?. Autentiska fragor som Vilka
olika personer/karaktirer minns du i boken? och Tror du Erik och
Eva héll ihop livet ut? aterfinns ocksa bland frigorna, men sammanta-
get kdnns mojligheten for eleverna att dryfta personliga upplevelser av
boken avlidgsna i merparten av diskussionspunkterna.

Eleverna &r dock i utvéarderingen 6verens om att boken var bra eller
mycket bra. Huruvida diskussionen och fragestéllningarna bidragit till
receptionen dr mer tveksamt. Den hidndelse som etsat sig fast hos de
flesta dr en erotiskt laddad scen nér huvudkaraktiren Erik och hans
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vin Edmund vid ett tillfdlle spionerar pé ett samlag mellan Eriks dldre
bror Henry och hans flickvin Eva. Vid den utvirdering som gjordes
efter 1dsningen dr detta den héndelse som de allra flesta pojkar ndmner
att de bast kommer ihdg. Av alla de 30 fragor som eleverna forvénta-
des diskutera efter ldsningen finns det bara en som beror detta &mne,
namligen fragan Pd vilket sdtt moter ldsaren kérleken i boken?. For att
ytterligare ta udden ur denna frigestillning kan ndmnas att fragan
innan lyder Pd vilket sdtt méter ldsaren doden i boken?. Detta kan
tolkas som ett effektivt sétt att neutralisera @mnesomrédden som kan
vara svéra att berora i ett klassrum.

Liksom i naturvetarklassen tycks eleverna i elklassen inte vara
overtygade om vem som var mordaren och tycks inte heller ha disku-
terat detta i sa stor utstrackning. Flera elever papekar ocksa att det i
mangas O0gon osédkra slutet paverkar deras uppfattning om boken i
negativ riktning och nagra ber 1 sina brev Nesser beritta om vem som
gjorde det.

Utifran Marshalls kategoriseringar av skrivuppgifter menar jag att
de fragor som eleverna fick vid diskussionen kring boken, méaste be-
tecknas som begridnsade och hamna under rubriken Restricted Writing
Assignments.

Det dr ocksa intressant att konstatera att ldraren bemoter elevernas
motvilja mot att prata om sin ldsning, med att fullkomligt bombardera
eleverna med osorterade fragor. Sannolikt i ren vdlmening, men resul-
tatet blev att klassen med hjilp av dessa fragestillningar inte gavs
ndgon mojlighet att i storre omfattning utveckla ett litterdrt tinkande
utifran Langers teorier.

De skriftliga uppgifter som eleverna fick efter diskussionstillféllet
ar ddremot av en annan kategori. Hir uppmanas eleverna i tre av de
fyra uppgifterna att utifrdn ett personligt stillningstagande reflektera
over texten. Tva av uppgifterna (Jag dr... och Mordet pa Berra Al-
bertsson - natten den 10 juli), kan kategoriseras som Personal Writing
Assignments, da de ger mojlighet till personlig reflektion dver textens
innehall. Uppgiften med rubriken Brev till Hdakan Nesser ligger i ndra
anslutning till samma kategori, men eleverna behover hér inte i nagon
ndmnvird utstrickning g4 tillbaka till texten, vilket dr nddvindigt 1 de
ovriga tva. Detta &dr ocksa tydligt vid en hastig 6verblick dver elever-
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nas texter som dr jamnt fordelade mellan brevet och egna upplevelser
av hur mordet gick till. Breven framstar som en rituell handling (Ber-
ge 1988) dér syftet dr att harma en kommunikativ handling, i det hir
fallet ett fiktivt brev till forfattaren Hakan Nesser. De texter som hand-
lar om mordet dr betydligt lingre och kan ségas bearbeta elevernas
lasupplevelser i relation till boken pa ett helt annat sétt.

Sammanfattningsvis framstar det som att det &r de avslutande
skriftliga fragorna kring boken som har mdjlighet att lata eleverna
utveckla sin forstielse av texten. Samtidigt ar fragorna konstruerade sa
att eleverna inte far mojlighet att utgé ifran de héndelser som de upp-
ger som mest minnesvirda. De fér inte heller ndgon hjdlp att tillsam-
mans reda ut svaret pa deckargatan, nagot som maste betecknas som
grundldaggande for genren.

Jag menar vidare att som de muntliga fragestillningarna dr kon-
struerade bidrar de inte till att klassens utvecklar sina fardigheter i att
prata om sin lasning. Flera av de skriftliga uppgifterna inbjuder dock
eleverna till att utifrdn ett personligt och textbaserat perspektiv bear-
beta sina lasupplevelser. Att hélften av elevgruppen véljer de uppgifter
som inte ger denna mojlighet dr en annan sak.

Sambhiillsklassens lisning av Ondskan

Liasningen av Jan Guillous Ondskan ingick i ett tema kring just ondska
som samhillsklassen arbetade med under ett antal veckor under host-
terminen 1 dk 1. Guillous bok var huvudnumret, men eleverna laste
ocksa nigra kortare texter pA samma tema ur olika antologier.’' Det
tematiska upplégget i litteraturundervisningen kring en foreteelse som
ondska, var enligt ldraren menat som ett sitt att skapa intresse kring
olika frdgor genom att ta del av texter ur en storre historisk och social
kontext. Eleverna fick tillfille att skriva om sina ldsupplevelser i en
loggbok och lidsningen redovisades avslutningsvis vid tva tillfdllen -
en helklassdiskussion och en avslutande uppsats. Vid bada dessa till-

1 Dessa texter var avsnittet om Hektors dod ur Illiaden; Balladen om Ebbe
Skammelsson; utdrag ur Cervantes Don Quijote, Ormens vdg pd hilleberget
(Torgny Lindgren) och Johanna Nilssons Hon gdr genom tavlan ut ur rummet,
"En dag i maj" av Sandro Key-Aberg.
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féllen var utgangspunkten ett antal allmédnna fragor kring ondska som
lararen formulerat.

Reaktionerna pd Jan Guillous Ondskan &r blandade, men manga
elever uppger i sina loggbocker att den vicker starka kénslor. Det ar
tydligt att flera dr upprorda 6ver vuxenviérldens flathet ndr mamman
och ldrarna inte griper in till forsvar for bokens huvudperson Erik.
Beskrivningar av hur det nédstan géar att kdnna den smérta Erik far utsta
ar vanliga och det finns atskilliga exempel pa hur eleverna har agerat
for att forstd texten genom olika stadier av forestéllningsvérldar.

Vid presentationen av Ondskan framkom det dsikter som menade
att boken till viss del kan ségas vara sjdlvbiografisk och detta ar ndgot
som flera elever fastnar vid. Ett vanligt forekommande sitt att ldsa i
klassen &r att se boken som "information", det vill sdga att se texten
som en ren avbildning av verkligheten och hos en flicka finns ocksa
jamforelser med Liza Marklunds bok Gomda®. Men man kan ocksa se
att andra elever klarar av att betrakta Ondskan som fiktion. Jonnas
loggbokstext, som ockséd kan ses som exempel pa det fjiarde stadiet i
Langers modell, speglar klassens nagot forvirrade hallningar till for-
héllandet fiktion/icke-fiktion pa ett talande sétt.

[J]ag undrar om inte Guillou har forskonat verklig-
heten en hel del. [---]Den dr for mycket formad som
en god saga, ddr hjdlten stindigt tar revansch och
det nattsvarta stindigt vinds till en sorts seger. Det
stammer inte att Erik i allt det fortryck han tvingas
utsta alltid dnda pa sdtt och vis dr i 6verldge. Verk-
ligheten dr nyckfull, den ger inte alltid "lyckliga”
slut och en person sa onaturligt stark som Erik kan
knappast finnas. Tyvdrr dr vdl motargumentet det att
om dessa orealistiska bitar togs bort, skulle boken
formodligen vara for deprimerande och hopplos for
att man skulle orka Idsa den och ta in allt.

Léraren kommenterade vid diskussionerna i klassen inte vid nigot
tillfalle elevernas funderingar hur de ska forhalla sig till den eventuel-

62 Gomda ar enligt forfattaren en skildring som bygger pé en verklig historia.
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la sanningshalten i boken, men gor det ddremot vid loggboksskrivan-
det. I sin loggbok skriver Eva "Jag tror néstan att Jan Guillou i sjédlva
verket dr Pierre och inte Erik" och hir &r ldrarens skriftliga kommen-
tar: "Du féar tinka om". Elisabeth frigar i sin loggbok "Tadnk om Jan
Guillou 1 sjdlva verket dr Pierre. Det dr egentligen mer logiskt" och
kommentaren vid detta ar "Varfor?".

Utgéngspunkten for diskussionen i smagrupper var tre frigestill-
ningar:

1. Om du skulle likna Stjdrnsberg (skolan i boken, min anmdrkning)
vid ett statsskick - vilket skulle det dd bli?

2. Varfor tror du att ingen gjorde nagot for att hjilpa Pierre?

3. Vad hdnder egentligen i bokens slutscen?

Samtliga dessa fragor maste betraktas som utdokade och befinna sig
langt ifran den plottriga samling elklassen hade som utgangspunkt for
sin diskussion. Alla tre dr dock sprungna ur en lirartext och behandlar
andra saker &n det eleverna skriver om i sina loggbocker dér valdet
och bokens sanningshalt forekommer flitigast. De tvd sista frdgorna
har karaktiren av att vara autentiska och kan ocksd rymmas inom
Marshalls kategori med utdkade fragestéllningar som ger tillfélle att
dra in egna erfarenheter och vérderingar. Denna uppgift, som ar ut-
gingspunkten for en muntlig diskussion dér manga fler roster har moj-
lighet att komma till tals, borde rymma en stor potential till larande
och utveckling.

Det som emellertid sedan foljde efter denna diskussion i smagrup-
per, var en helklassdiskussion och en avslutande uppsats som bada
fungerade som underlag till bedomning. Det anmérkningsviarda ar hiar
att fragorna da var av en helt annan karaktér dn de textbaserade fragor
som eleverna tidigare diskuterat i smagrupper. Nu handlar om det
istdllet om det dvergripande temat ondska och uppgifterna anknyter
inte nimnvart till texterna. Fragor som: Kan man finna olika uppfatt-
ningar om ont och gott under olika epoker?, Blir man ond om man far
makt? och Ar svartsjuka ett exempel pd ondska?, kan visserligen be-
skrivas som intressanta, men utgar inte alls fran de ldsta texterna.
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Eftersom eleverna i1 dessa frdgestdllningar inte alls kopplar det de
skriver till det de har last, finner jag fragorna svara att kategorisera
utifran Marshalls grupperingar. Eleverna kan, om klimatet i klass-
rummet tillater det, dra in egna erfarenheter och vérderingar i fragor-
na, men texterna ldmnas helt dérhén. Elevernas uppsatser domineras
istéllet av resonemang kring personer som Bin Laden och Hitler samt
foreteelser som valdtakt och andra dvergrepp. Ingen elev refererar till
de aktuella texterna, men hér och var dyker andra textupplevelser upp.

Som helhet har sdkerligen temaarbetet for manga elever inneburit
mojlighet till nya perspektiv pa begreppet ondska och eleverna ut-
tryckte ocksd sin uppskattning for det processinriktade arbetssittet.
Déaremot finns inget som tyder pa att eleverna har fatt hjalp med att
fundera &ver texterna som fiktion och analyserat texten utifrén andra
kriterier dn rena upplevelser. For skolans vidkommande &r det av in-
tresse att inte ldsningen enbart blir upplevelseldsning da en sddan ris-
kerar att endast bekréfta det man redan vet.

Elevernas funderingar kring huruvida boken é&r fiktion eller inte
speglar den brist pa redskap de har for att kunna tolka texten utifran
hur den dr skriven. Texten reduceras hos négra elever till en historisk
kalla utan att fragor kring varfor och hur forfattaren har format sin
historia och bild av de forhallanden han vill skildra, diskuteras. I ett
litteratursamtal som enbart utgar fran de upplevelser ldsaren fatt, ris-
kerar ocksé det kulturella kapitalet att f& stort genomslag. Elever som
ar trdnade pa att samtala om lasupplevelser, ofta flickor, har héar ett
stort forsprang. Svaga ldsare och ldsare med ett annat kulturellt kapital
an det som rader i klassrummet kan fa svarare att ta sig in.

Omvirdnadsklassen och Broderna Lejonhjirta

I ett amnesovergripande tema under rubriken Mdnniskosyn arbetade
omvardnadsklassen under hdstterminen 1 arskurs 1 med ett antal tex-
ter, dar Astrid Lindgrens Bréderna Lejonhjdirta dominerade. Klassen
fick skriva om sina ldsupplevelser i sina loggbocker vid tva tillfdllen
under lasningen och avsluta arbetsomradet dels med ett litteratursam-
tal i mindre grupper och dels en skrivuppgift kring ménniskosyn. Det
bor péapekas att arbetet i elevgruppen organiseras utifran ett problem-
baserat arbetssitt och att undervisningen priglas av stark &mnesinteg-
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ration mellan kirn- och karaktirsdmnen. Detta innebar att alla 1 arbets-
laget tar del av och i olika méan ansvarar for de texter som klassen be-
handlar. Svensklédraren har dock huvudansvaret for introduktionen av
texterna och kan ocksa sidgas vara hjarnan bakom den metodiska ge-
staltningen dér text analyseras och bearbetas.

Av loggbdckerna framgar att i stort sett samtliga elever dr mycket
positiva till ldsningen av Broderna Lejonhjdrta och endast hos en elev
skymtar en undran 6ver nivan pa boken da hon innan l4sningen fragar
sig om den inte &r for latt.

Manga uppger ocksa att de sedan barndomen kénner till berdttelsen
om Skorpan och Jonathan, men att de aldrig har list boken. Filmen
Broderna Lejonhjdrta tycks ha haft stort genomslag bland eleverna i
klassen, vilket kanske visar att for ménga barn ar det just detta medi-
um som dominerar utbudet av text under mellandldern. Pelle skriver
infor ldsningen att "Broderna Lejonhjirta och Mio min Mio var dom
bista filmerna jag visste nér jag var liten. Hoppas att boken é&r lika bra
som filmen.".

Bland elevernas reflektioner i loggbockerna finns manga som
anknyter till det tema som de jobbade med. Tina skriver:

Jag tdinkte mycket pa den humanistiska mdnniskosy-
nen ndr jag ldste eftersom broderna hade den mdn-
niskosynen och eftersom vi ldste om mdnniskosyn.

Flertalet elever tar dock upp andra trddar ur boken som till exempel
doden. I dessa forekommer oftare anknytningar till elevernas egna
erfarenheter. Stina menar att det var jobbigt att ldsa om doden efter-
som hon nyligen varit pa begravning och Helena funderar pa hur det
kdnns att do ung, utifrdn en hindelse dar ndgra ungdomar hon kidnde
till dog. Maria, en flicka med invandrarbakgrund, menar att hon kén-
ner sig som Jonathan "for jag hjdlper mina syskon och fordldrar vil-
digt mycket".

Det tycks som eleverna dr noga med att forsoka hitta koden till
framgang i studierna och pa sé sitt hélla sig till sdkra kort. Det kan
handla om att bemota boken positivt eller skriva om sddant man for-
vantas skriva om, i det hér fallet nagot kring temat minniskosyn.
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De frdgor som eleverna har som utgédngspunkt for att diskutera sina
lasupplevelser 1 litteratursamtalet dr nagra av formell - analytisk ka-
raktdr. En del, som uppgiften Diskutera vilken mdnniskosyn foljande
mdnniskor tycks ha (Jonathan, Sofia, Mattias, Jossi, Tengil). Motivera
varfor du tycker sd, ar anpassade till det dvergripande temat och fler-
talet bar spar av larartexten. Fragor som: Vad skulle Tengil och Katla
symbolisera i var virld och i vart samhdlle? Motivera ditt svar! och
Behdvs Jonathan dven i var tid? Varfor? Finns han redan? Motiveral,
ar visserligen mer personligt reflekterande, men befinner sig samtidigt
langt ifran de reflektioner som eleverna gav uttryck for i sina logg-
bocker.

Elevernas igenkdnning av syskontemat representeras av en fraga
som madste betecknas som icke-autentisk: Vad kan du sdga om Jona-
thans och Skorpans relation? Pd vilket sdtt forstirker de varandras
positiva sidor? Motivera ditt svar!.

Ett par fragor som ocksd &r personligt reflekterande behandlar
dodstemat namligen Hur uppfattar du det som hénder Skorpan efter
branden dd Jonathan omkommer? och efterfoljande Vad sdger du om
Astrid Lindgrens egna ord om att Skorpan inte dor forrdin pd sista
sidan? Tycker du sjdlv att det dr rimligt? Motivera!. De sistndimnda
har dock lite att géra med det dvergripande temat.

Aven om antalet fragor till Broderna Lejonhjcirta inte #r i nirheten
av dem elklassen fick efter sin lasning av Kim Novak badade aldrig i
Genesarets sjo, torde de upplevas som bdde manga och omfattande.
Av den anledningen riskerar de att uppfattas som begrdansade med
Marshalls beteckning, men den muntliga kontexten i form av ett orga-
niserat samtal i en mindre grupp under minst en timmes tid talar sam-
tidigt mot detta. For att fa visshet i detta maste dock en analys av detta
samtal goras, ndgot som inte ryms inom ramen for denna studie.

I den skrivuppgift som foljde pa detta samtal, skulle eleverna i rap-
portform redogdra for olika slags médnniskosyner och samtidigt reso-
nera kring sina egna stéllningstaganden med de lédsta texterna som
utgdngspunkt. Som uppgift betraktat kan man med Marshalls begrepp
kategorisera den som utdkad personlig skrivuppgift eftersom eleverna
hir har mojlighet att relatera och anknyta texterna till sina personliga
upplevelser och virderingar.
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Vid en Oversiktlig genomldsning av elevernas rapporter kan man
konstatera att i ungefér hélften av de rapporter som lamnades in (fem
saknas), lyckas eleverna att kombinera sina ldsupplevelser med per-
sonliga stillningstaganden utifran de teoretiska perspektiv eleverna
fatt under arbetsomradet. Anna skriver:

En bebis hdirmar sina ndrmaste (t.ex. sin mamma
och pappa) och vixer upp med dem som dess stora
forebilder. Man brukar ju sdga att man "blir som
man umgas". Ett exempel pd detta dr Bréderna Le-
jonhjdrta ddr Skorpan ser upp till Jonatan. Pd slutet
hoppar Skorpan ner for ett stup med Jonatan pa ax-
larna ndr det brann i huset. For Skorpan dr detta
ndgot mycket stort och positivt, eftersom han hela ti-
den har strdvat efter att bli lika modig som Jonatan.
Man skulle kunna sdga att Skorpan har lite av en
kristen mdnniskosyn, men for honom dr det Jonatan
som dr gud eller Jesus och den som han skall se upp
till och strdva efter att leva pd ett sd likt sdtt som
moyjligt.

Av dem som hdller isér upplevelser av texterna och sitt eget stdll-
ningstagande relaterar dnda flertalet till det Gvergripande temat pé ett
nyanserat och méinga ganger insiktsfullt sétt. S& skriver exempelvis
Anders att

[b]roderna kan verkligen inte forstd sig pd mdnni-
skorna som krigar och hatar varandra, tills de sjdlv
mdste ut och kriga for sina egna. Jag tycker att
Skorpan och Jonatan verkar vara humanister, for de
dr bdda i behov av kdrlek, de dr fornuftiga och fram-
forallt Skorpan dr i behov av trygghet.

Utifran ovanstaende resonemang kan man konstatera, liksom Nils-

Erik Nilssons avhandling ocksd visar, att elever inte alltid fullfoljer
sina uppgifter pa det vis som ldrarna forvéntar sig att de ska gora
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(Nilsson 2002). Uppgiften i sig ér alltsa inte synonym med hur den
blir utford!

Sammanfattningsvis menar jag att fragorna till litteratursamtalet
har potential att, utifran Marshalls kategorisering, bli personligt reflek-
terande. Hér ar det dock nddvandigt att g& vidare och studera den spe-
cifika kontexten kring samtalet. Den skriftliga uppgiften tycks ha fun-
gerat som utdkad och personlig for en stor del av eleverna, dock inte
alla.

Sammanfattning

Bearbetningen av de fyra texterna i de olika klassrummen ter sig pa
ménga sitt olika. Utifrdn Marshalls och Langers teorier ger de skilda
metodiska gestaltningarna upphov till fragor om virdet av arbetet med
de texter klasserna har utfort. Av de skriftliga uppgifterna framstéar
elklassens uppgift Mordet pa Berra Albertsson - natten till den 10 juli,
som knappt hélften av eleverna skrev, och omvardnadsklassen rapport
under temat Mdnniskosyn vara de enda i kategorin Personal Writing
Assignments. Samhillsklassens uppsats kring ondska behandlar inte
texterna och &r darfor svar att definiera. Tydligt dr dock att SP-
eleverna genom olika moment fétt hjilp med att skapa forestillnings-
varldar runt texten, men inte med att vidare bearbeta texten analytiskt
eller forhélla sig till texten som fiktion. For naturvetarklassen innebar
recensionsskrivandet mest en strategisk handling gentemot ldraren och
eleverna fick ingen hjdlp att vare sig genom skrivandet eller i gemen-
samma diskussioner skapa ny forstaelse for texten.

De muntliga frégestéllningar som omgéardat ldsningen i tre av de
fyra olika klasserna, varierar ocksa till sin utformning. Har menar jag
att elklassen genom den méngd frdgor eleverna forvintades diskutera,
inte gavs ndgon chans att vidga textforstdelsen. Samhillsklassen fra-
gestéllningar infor diskussionen 1 smigrupper har berdringspunkter till
elevernas livsvérld, men tar inte upp det som eleverna beror i sitt
loggboksskrivande. Den for bedomningen viktiga diskussionen som
sedan foljer i helklass, utelamnar ldsningen och texterna till forman
for ondska i storsta allménhet.
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Fragorna till omvérdnadsklassens litteratursamtal varierar i sin ka-
raktir. Nagra &r personligt reflekterande och kan sidgas berdra eleverna
livsvérld, medan négra bér tydliga spdr av ldrartext och ar mer for-
mellt analytiska. Litteratursamtalets form borde dock kunna skapa
forutsittningar for att vidga forstaelsen for texten.

Denna begriansade undersokning har av utrymmesskél utelamnat
manga intressanta perspektiv, som till exempel genusperspektivet.
Avslutningsvis vill jag &ndd uppméarksamma det faktum att de fyra
bocker jag hir har behandlat, alla har manliga protagonister och tre av
fyra manliga forfattare. Jag kan dessutom konstatera att av samtliga
texter som klasserna lidste under arskurs 1 forekom endast kvinnliga
protagonister och forfattare i mycket begransad omfattning. Till detta
hoppas jag kunna dterkomma ldngre fram under avhandlingsarbetet.
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Perspektiv pa lisning och skrivning
Marianne Skoog

Inledning

Barns socialisering in i den skriftsprakliga virlden dr en komplex och
sammansatt process med grundldggande betydelse for tdnkande och
kunskapande, men ocksa for identitetens och sjélvbildens framvixan-
de. I denna socialiseringsprocess har skolan som l4rmiljé och social
arena en central plats i barns och ungas liv. Dir ska varje ung ménni-
ska ges goda mojligheter att utveckla en sadan spraklig formaga, tillit
och handlingskraft att hon kénner att hon kan och vill anvénda spraket
bade 1 skolans larprocesser och i det ovriga livet. Detta dr en grund-
laggande réttvise- och demokratifraga.

Vi vet dock att skolan inte alltid lyckas med sitt uppdrag att skapa
goda méjligheter for barns spriakutveckling.®> De barn som av olika
skil stoter pd svarigheter med sitt 1ds- och skrivldrande under skolans
tidigare arskurser riskerar att utveckla ett opersonligt och distanserat
forhéllande till skriftspraket. Lasning och skrivning blir ndgot som
sker utan beréring med egna tankar, erfarenheter och kunskaper —
ndgot som inte har med den egna verkligheten att gora (Dahlgren &
Olsson 1985; Liberg 1993). Forskning tyder pa att det allra forsta mo-
tet med skolans lds- och skrivldrande ér en kritisk fas nir det géller
barns fortsatta skriftspraksutveckling (Dahlgren & Olsson 1985;
Hagtvet 1990; Kullberg 1992; Liberg 1993). Den lds- och skrivunder-
visning som skolan erbjuder far séledes stor betydelse for barns och
ungas forhédllningssitt till skrift och skriftsprékande, for deras sitt att
se pa sig sjidlva och omvérlden, for deras ldarande och meningsskapan-
de och ytterst for deras mojligheter att delta 1 samhéllets demokratiska
process. Elevernas intressen, forutsédttningar och tidigare erfarenheter
av skriftspriket samt lararens pedagogiska grundsyn och forhallnings-

53 Se bl.a. SOU 1997:108 Att limna skolan med rak rygg samt Nationella kvali-
tetsgranskningar 1998.
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satt kommer att pdverka hur detta pedagogiska mote gestaltas och
ddrmed vilket larande som blir mojligt.

Det ar mot denna bakgrund som mitt intresse for skolan som skrift-
spraklig miljé och de villkor for ldsning och skrivning som dér skapas
har vuxit fram. Frdgor som jag stdller mig i nuldget ar: Vad sker i
barns mote med skolans formella 1ds- och skrivundervisning under de
forsta skoldren och hur kan man forsta detta? Vilka slags skriftsprékli-
ga praktiker ges barn mojlighet att delta i och vad kan dessa ténkas
betyda for deras ldrande och meningsskapande? Vilken plats intar
skrivandet i barns tidiga l4s- och skrivlarande. Hur lér sig barn forsta
och behiérska den specifika institutionella kommunikation som forsig-
gar 1 skolan? Med utgéngspunkt i dessa Overgripande fragor &r min
ansats att 1 en kvalitativ klassrumsstudie forsoka beskriva och forstd
vad som héander i de praktiker dér barn lér sig ldsa och skriva och vad i
larmiljon som kan ténkas pdverka barns 14s- och skrivutveckling under
deras forsta ar i skolan. Dessa processer behover ocksa belysas mot
bakgrund av de sociokulturella erfarenheter som de bir med sig in i
skolan. Nystrom (2002) visar i sin studie att barns sitt att ndrma sig
skriftspraket ter sig olika beroende pa hur de forstar och hanterar den
sociala praktik som ldsning och skrivning utgor.

For att ge en kort bakgrund till mitt forskningsintresse inleder jag
den hir artikeln med att dvergripande beskriva de synsitt pa skrift-
sprakets natur, funktion och mening som finns inom lds- och skriv-
forskningen, samt hur dessa tagit form i praktisk undervisning. Déref-
ter gor jag ett forsok att belysa det perspektivskifte som haller pa att
vaxa fram i synen pa skriftsprak och lirande och som innebar att 14-
rande och skriftspraksutveckling inte lingre ses som néagot enbart
kognitivt utan nadgot som sker mellan individer i kommunikativa och
interaktiva processer och i relation till en social praktik, dvs. i relation
till de sammanhang och situationer som individen befinner sig i. Detta
synsétt brukar bendmnas ett sociokulturellt perspektiv pd sprakutveck-
ling och larande. Det &r i en sddan teoretisk fOrstaelse av sprak och
larande som jag vill forankra mitt avhandlingsarbete. Min utgéngs-
punkt &r att ocksa det tidiga lds- och skrivldrandet bor forstds som
nagot som forsiggdr och utvecklas i ett samspel mellan individen och
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dennes sociala och kulturella miljo och inte enbart som kognitiva pro-
cesser inom individen.

Att lira sig ldsa och skriva — tva forskningsper-
spektiv

Skolans tidiga lds- och skrivldrande har under lang tid varit, och &r
alltjamt, foremal for diskussion bland forskare, pedagoger och skolde-
battorer. I huvudsak ror diskussionen tva skilda lds- och skrivinlér-
ningsansatser, vilka kan foras tillbaka till skilda ldsteoretiska synsatt
(Adams 1990; Liberg 1993; Lundberg 1984). I Lés- och skrivkommit-
téns betdnkande Att lamna skolan med rak rygg (SOU 1997:108) hén-
for man ndgot forenklat dessa skilda uppfattningar om skriftsprakets
natur, funktion och mening till tvd mer eller mindre avgrinsade forsk-
nings- och undervisningsparadigm; ett individualpsykologiskt per-
spektiv och ett socialinteraktionistiskt perspektiv (s 112-113). Vilket
persektiv man véljer att anldgga pd ldsning och skrivning ger péa det
praktisk-pedagogiska planet konsekvenser for undervisningens inne-
hall och metodiska gestaltning.

Under 1900-talet har merparten av savil internationell som svensk
las- och skrivforskning bedrivits inom ramen for ett individualpsyko-
logiskt perspektiv. Det ar foretradesvis fragor som ror ldsningen som
har studerats, medan fragor omkring skrivandet har haft en undan-
skymd plats i forskningen (Liberg 1993). Inom det individualpsykolo-
giska perspektivet har man i1 huvudsak édgnat sig &t att kartligga och
forsta ’den enskilde individens biologiska, psykologiska och intellek-
tuella forutsattningar” medan “de sociala, kulturella och kommunika-
tiva sammanhang dér 14sandet och skrivandet forsiggar inte star i fo-
kus for intresset” (SOU 1997:108, s 112). Lisning, och &ven skriv-
ning, har huvudsakligen beskrivits som mentala aktiviteter och nagot
som enbart forsiggdr inom den enskilda individen. De fragor som
framfor allt har behandlats inom denna forskningsinrikning &r hur
ldsning ldrs ut pa “’bista” sétt samt pa vilket sdtt ldsaren anses bearbeta
en text (Liberg 1993). Olika kognitiva modeller har anvénts for att
beskriva dessa processer. Med detta synsitt blir ldsande liktydigt med
att mentalt Oversitta skrivna tecken till sprak, dvs. att ritt avkoda
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skriften. Lasformédga har uppfattats som en fardighet som individen
tilldgnar sig (eller inte tilldgnar sig) och som sedan finns dir som fasta
kunskaper (Myrberg 1997; Siljo 1997).

Liasforskare med ett individperspektiv, t.ex. Adams (1990) och
Lundberg (1984, 2002), framhéller skriftens sdrart som kommunika-
tionssystem, och som en konsekvens av denna skillnad mellan talsprak
och skriftsprdk menar de att skriftspréksinldrningen ar av en helt an-
nan karaktédr dn talspraksinlarningen. For att kunna lira sig l4sa och
skriva méste barn darfor genom systematisk instruktion géras medvet-
na om den alfabetiska principen och den fonologiska struktur som den
alfabetiska skriften representerar (Hoien & Lundberg 2002). Forskare
med denna inriktning understryker saledes att det effektivaste séttet att
lara barn att ldsa &r att trdna ordavkodning via ljudmetod (Adams
1990; Lundberg 2002, 1984). Adams (1990:10) betonar att:

[...] particularly for children who enters school with
weak literacy preparation, direct instruction in word
analysis skills is critically important.

Lasning utan snabb och séker ordavkodning kan annars latt bli en
’psykolingvistisk gissningslek”, dér lasaren ofta forsoker kompensera
sin bristfdlliga och daligt automatiserade ordavkodning genom att i
alltfor hog grad lita till kontextuella ledtrddar, menar dessa forskare.
Detta innebér pa ett praktiskt-pedagogiskt plan att l4sinldrningen
borjar med att sétta in barnet 1 och dva det alfabetiska systemets prin-
ciper, framfor allt sambandet mellan sprékljuden och alfabetets bok-
staver. Lasfardighet innebidr hir att denna kunskap fungerar generellt
och automatiskt, sa att full uppmérksamhet kan dgnas at lasforstael-
sen. Konkret handlar det t.ex. om dvningar i att analysera ord i ljud-
segment och att gora synteser av ljuden till ord. Bokstdverna lars in
gradvis 1 en forutbestimd ordning och nér ett antal bokstdver &r inlér-
da kombineras dessa med hjélp av ljudning till enkla ord och mening-
ar. Detta medfor 1 borjan stora restriktioner pd det lismaterial som
anvands. Det dr framst anpassat for att 6va de inldrda bokstdverna och
kénnetecknas darfor av korta ord och en starkt forenklad syntax. Som
en foljd av detta blir innehallet med nodvéndighet begrinsat, varfor
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det kan ha svart att vicka barnens laslust, intresse och forstaelse for
varfor man ska ldsa. For att underldtta ldsningen och nagot motverka
denna metodiks inbyggda begrinsningar nir det géller ldsmaterial
introduceras en del hogfrekventa ord, som t.ex. och, jag, den som s.k.
ordbilder (Lundberg 1984).

Under senare dr kan man notera en fOrskjutning inom lds- och
skrivforskningen fran ett individualpsykologiskt och kognitivt per-
spektiv till ett mer socialinteraktionistiskt perspektiv pa barns skrift-
spraksutveckling. I det socialinteraktionistiska perspektivet forsoker
man enligt SOU 1997:108 visa att

de sociala sammanhang ddr vi lever fdar avgorande
betydelse for vad och hur vi ldser, skriver och ldr.
Skriftsprakligheten beskrivs och forstds ur bdde ett
individperspektiv och ett samhdllsperspektiv. (s 113)

Enligt detta perspektiv dr det 1 forsta hand interaktionen med andra
manniskor och med skrivna texter som ar forutsittningen for skrift-
spraksutvecklingen. Den tidigare forskningen kritiseras for att ha med-
fort en alltfor snidv fokusering pa lasningens och skrivningens tekniska
sidor, vilket har fétt till f6ljd att andra for ldsningen viktiga aspekter
som t.ex. intresse, motivation, tidigare erfarenheter av skriftspraket,
sammanhanget for ldrandet, interaktionen ldrare-elev och elev-elev
samt val av textmaterial har hamnat i skymundan.

Liasning och skrivning ses i detta perspektiv som sprakliga proces-
ser dir individens eget aktiva sprakbrukande dr en forutsittning for
den fortsatta utvecklingen. Nyare teorier ser lisning och skrivning
som interaktiva processer diar meningsskapandet dr det centrala
(Dysthe 1996; Lekensgard Hoel 1995; Liberg 1993; Sdderbergh
1997). Ocksa Kress (1997) beskriver ldsning som en skapande och
omskapande process i syfte att skapa mening. I denna meningsska-
pande och tolkande process gar ldsaren in i en dynamisk interaktion
med texten utifrdn de erfarenheter, kunskaper och foérvintningar som
han/hon bér med sig in ldsningen:
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Reading is not simply the assimilation of meaning,
the absorption or acquisition of meaning as the re-
sult of a straightforward act of decoding. Reading is
a transformative action, in which the reader makes
sense of the signs provided to her or to him within a
frame of reference of their own experience, and
guided by their interest at the point of reading.
(Kress 1997: 58)

Att ldra sig ldsa (och skriva) handlar saledes om sd mycket mer dn att
lara sig behérska skriftspréket som sidant. Det handlar ocksa om att
via skriftspraket skapa och omskapa mening i forhallande till sig sjalv
och virlden utifran nya och tidigare erfarenheter och det handlar om
formégan att kommunicera och anvénda spraket i olika sammanhang
och for olika syften.
Detta synsitt pa ldsning och skrivning leder pa det praktisk-
pedagogiska planet till en betoning av sprakets kommunikativa funk-
tion och vikten av att barn redan fran borjan far uppleva att skrift for-
medlar budskap. Det kommunikativa syftet med 14sning och skrivning
bor prioriteras i undervisningen for att barnen ska se sig sjdlva som
/blivande/ medlemmar i de "lds- och skrivkunnigas forening” (Smith
2000) och inforliva skriftsprakets mojligheter i sina egna tankar och
behov (Nystrom 2002). For att barn ska kénna tilltro till sin egen for-
maga ar det saledes viktigt att de far kénna sig som ldsare och skrivare
redan innan de “kan” ldsa och skriva enligt géngse skriftsprdksnormer.

Med utgangspunkt i Vygotskys (1999) teorier om det ndra samban-
det mellan sprék, tdnkande och ldrande menar man att ldsningen och
skrivningen bor integreras i meningsfulla och kunskapssokande sam-
manhang som tar sin utgangspunkt i barnens intresse och forstielse av
spraket och inte Gvas som mekaniska fardigheter.

Forskare inom detta perspektiv (Allard & Sundblad 1985; Dahlgren
& Olsson 1985; Liberg 1993; Soderbergh 1997 m. fl.) betonar de
grundlidggande kommunikativa likheter som finns mellan talspriket
och skriftspraket och menar att talspraksinldrande och skriftspraksin-
larande stodjer och fOrstirker varandras utveckling. Med végledning
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och stdd tar sig barn in i skriftens konventioner ungefar pa samma sétt
som nér de erdvrar talspraket, menar dessa forskare.

Konkret innebér detta att lasldrandet startar med gemensam ldsning
av en sammanhingande text, dar orden och meningarna i ett senare
skede analyseras sa att barnen lir sig forstd sambandet mellan de en-
skilda bokstdaverna och deras sprakljud.

Finns det dd ndgra ansatser inom lds- och skrivforskningen att
overbrygga dessa skillnader i uppfattningar? Liberg (1993) menar att
de diametralt motsatta synsdtten borjar motas i kompromisser nér det
géller synen pa lasprocess och lasmetoder. Det anses viktigt att kom-
binera avkodningsinriktade ansatser (ljudmetoder) och forstaelseinrik-
tade ansatser (helordsmetoder) i ldsldrandet déarfor att lasning antas
ske bade genom bottom-up-process (frdn del till helhet) och genom
top-down-process (fran helhet till del). I den pedagogiska praktiken
forhaller det sig formodligen redan sd att manga lérare pendlar mellan
de bada ansatserna och anvinder sig av savil ljudmetod som helords-
metod beroende pa barnens olika forutséttningar och behov.

Om man som i det socialinteraktionistiska / sociokulturella per-
spektivet ser lirandet som situerat innebér det att man inte heller kan
skilja olika metoder for larande fran det sammanhang i vilket larandet
sker. Situationen blir en del av ldrandet. Man kan saledes inte betrakta
en metod isolerat. Larande dr nagot som sker mellan individer och i
relation till en social praktik ddr ldrare, elever och metod samspelar
med varandra i larprocessen. Hur en metod fungerar kan relateras till
faktorer som ldrarens forhéllningssitt gentemot eleverna, syn pa kun-
skap och ldrande, innehallet i undervisningen osv. Det dr ocksa bero-
ende av elevernas sociokulturella historia. De har olika erfarenheter,
forutsittningar och behov med sig nar de kommer till skolan, inte bara
sprakligt utan ocksd socialt, kognitivt, emotionellt och fysiskt. I detta
komplexa samspel gar det att nd malet pa flera viagar. Barn tar olika
véagar in 1 skriftsprdket och behover olika stod vid olika tidpunkter.
Genom en bred repertoar av strategier och 1ds- och skrivaktiviteter
med fokus pa sprakets kommunikativa och meningsskapande dimen-
sioner skapas mojligheter for eleverna att utveckla en personligt rela-
terad skriftspraklighet.
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Sociokulturellt perspektiv pa lirande

En av mina utgdngspunkter for detta avhandlingsarbete dr, som tidi-
gare namnts, det sociokulturella perspektivets syn pa sprak och laran-
de. Den teoretiska grunden for detta perspektiv finner vi hos den kul-
turhistoriska skolan i det forna Sovjetunionen under 1900-talets forsta
artionden med bl.a. Vygotsky, Bakhtin och Volosinov som centrala
gestalter. Under de senaste decennierna har flera forskare, som bl.a.
James Wertsch, Per Linell, Ragnar Rommetveit och Roger Sélj6 vida-
reutvecklat detta perspektiv och ddrmed bidragit till en pedagogisk
rendssans for deras teorier. Wertsch (1990:15) motiverar valet av ter-
men ‘sociokulturell’ pa foljande sétt:

1 use the term sociocultural because [ want to under-
stand how mental action is situated in cultural, his-
torical and institutional settings.

Under senare ar har detta perspektiv kommit att fa ett allt storre infly-
tande over den pedagogiska debatten och presenteras som ett alterna-
tiv till och som en vidareutveckling av behavioristiska och kognitivis-
tiska teoritraditioner. Ddarmed har den traditionella bilden av “under-
visning som formedling” och ”ldrande som inldrning” succesivt kom-
mit att utmanas av ett sitt att betrakta och forstd ldrandeprocesser i
termer av socialisation, interaktion och kommunikation (Englund
2000).

Bagga-Gupta (2002:561)* skriver (med referens till Bliss & Siljo
1999; Rogoft 1990; Séljo 2000; Wertsch 1985, 1998) att:

the sociocultural has contributed to a changed con-
ceptualisation of areas such as development, learn-
ing and human cognition and has been significant in
our understanding of the importance of a develop-
mental approach in both ontogenesis and phy-
logenesis, the social origin of human higher func-

5 Se ocksé Bagga-Gupta, S (2002): Literacies and Deaf Education. Conceptual
analyzis of International and Swedish Literature. Bokmanus, kap 3.
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tions and the role of cultural tools and signs in hu-
man activity.

En central utgdngspunkt i detta perspektiv ar att manniskor ar historis-
ka och kulturella varelser som utvecklar kunskap om sig sjidlva och
vérlden i ett intimt samspel med det samhélle och den kultur de vaxer
upp 1 (Sljo 2000). Det som betraktas som nydanande i forhallande till
andra larandeteorier (behaviorism och kognitivism) &r den starka be-
toningen av att ménniskans hogre mentala funktioner, dvs. sprak och
tankande har ett socialt och interaktivt ursprung. Judith Langer (1987,
1 Lokensgard Hoel 1995:69) skriver om detta:

While Vygotsky begins with the social origins (at the
interpersonal level) of these processes, many present
day researchers (dvs. kognitivistisk forskning, min
anm.) look primarily at the internal processes and
therefore fail to see the cultural and social roots of
thinking and learning. In doing so, they fail to un-
derstand the roots of literacy as social and func-
tional and cultural behaviour.

De hogre mentala funktionerna formas forst i samspel med andra pa
ett socialt (intermentalt) plan och dérefter uppstir de pa ett inre (in-
tramentalt) plan. Utvecklingen fran intermentala till intramentala
funktioner bendmner Vygotsky internalisering (1999). Wertsch (1998)
har vidareutvecklat detta begrepp, som han menar dr missledande da
det latt for tankarna i riktning mot den traditionella overforingsmeta-
foren och dikotomin mellan det yttre och det inre. Wertsch talar hellre
om tvd former av internalisering — mastery och appropriation. "Maste-
ry”” innebér att individen beméstrar, ”vet hur” exempelvis ett kulturellt
redskap anvinds, medan “appropriation” innebdr att man inte bara
bemaéstrar det, utan ocksa har bearbetat och gjort kunskapen till sin
egen. En hog grad av bemistring behover inte nddvandigtvis leda till
en hog grad av appropriering. Manniskor kan av olika skil bjuda mot-
stdnd mot att appropriera ett kulturellt redskap. Har kanske man kan
tanka pa méanniskors olika forhallningssétt till skriftspraket i termer av
bemaéstrad och approprierad kunskap. De flesta médnniskor som har
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passerat igenom vért skolsystem dr i teknisk mening lds- och skriv-
kunniga, men langt ifran alla har approprierat skriftspraket i den me-
ningen att ldsning och skrivning blivit ndgot som ingdr som naturliga
och vardagliga aktiviteter som fyller ett behov och en funktion i deras
liv.

Internaliseringsprocessen innebar att mentala processer formedlas —
medieras — med hjélp av kulturella redskap (intellektuella och fysiska)
som ménniskor anviander sig av i olika sociala och praktiska aktivite-
ter (Sdljo 2000). Ménniskans allra viktigaste medierande redskap ar
spraket. Sprak och kommunikation dr, menade Vygotsky (1999), inte
bara ett medel for larande utan sjidlva grundvillkoret for att tainkande
och lirande ska komma till stand. Méanniskan anvidnder spraket bade
for att forstd och tinka for sig sjilv och for att kommunicera sin for-
staelse till andra. Spraket blir i detta perspektiv l&nken mellan det yttre
(kommunikationen) och det inre (tdnkandet). Detta kan ocksé uttryck-
as som att tdnkandet utvecklas frdn samtal mellan ménniskor till sam-
tal inom méanniskor. Genom spriket skapar individen kunskap och
mening om den verklighet som han/hon kommer i kontakt med. Kun-
skap forstds som nagot som finns mellan ménniskor, och inte endast
inom maénniskor, och nidgot som utvecklas genom samspel och kom-
munikation mellan dessa nér de méts 1 och hanterar olika situationer
(Séljo 2000). Wertsch (1998) beskriver detta som att kunskapen ar
socialt distribuerad.

Det sociokulturella perspektivet innebdr en nyorientering nar det
géller synen pd ménniskans sprak- tanke- och kunskapsutveckling.
Det lyfter fram sprakets och kommunikationens centrala betydelse for
larandet. Kérnan i elevernas laroprocesser blir, som en konsekvens av
detta synsitt, det aktiva sprakbrukandet — savil det muntliga som det
skriftliga — dér eleverna ges mojlighet att verbalisera och ddrmed syn-
liggora sina tankar i tal och skrift. Mening och forstaelse skapas i
samspelet mellan ldrare och elever och mellan elever medan de léser,
skriver och samtalar om det de lar. Larande dr i detta perspektiv nira
knutet till sociala praktiker och till individens mojligheter att delta i
och behdrska dessa praktiker. Praktiker ska forstds som “individen i
interaktion med andra manniskor och med kulturella redskap i en kon-
text” (Saljo 2000). Detta innebar att ménniskan inte dr mojlig att forsta
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avskild frdn det sociala sammanhang som hon befinner sig i. Barn
kommer till skolan med olika erfarenheter och bakgrunder och de
ndrmar sig skriftspriket pd olika sétt beroende pé sina egna fOrutséatt-
ningar och utifran hur de forstar situationen. Som jag ser det oppnar
det sociokulturella perspektivet for och erbjuder en teoretisk grund att
studera klassrummet som en social praktik. Studier av motet mellan
individen och ldrmiljon kan dédrmed bidra till en djupare forstéelse av
olika kontextuella faktorers betydelse for mojligheter och hinder i
barns skriftsprakliga utveckling.

Literacy Studies

En sprékforskningstradition med nira teoretisk anknytning till det
sociokulturella perspektivet dr Literacy Studies. “Literacy” kan sédgas
vara en samlingsbendmning pa aktiviteter och situationer dar méinni-
skor ldser, skriver och anvinder sig av skriftspraket i olika samman-
hang och for olika syften (Sdljo 2000). Begreppet “literacy” i denna
vidare mening har visat sig vara svart att oversitta till svenska, varfor
det under senare ar har borjat anvdndas ocksa i svenska texter av olika
forskare (se bl.a. Sdljo 2000; Soderbergh 1997; Bagga-Gupta 2002).
Den lexikala 6versittningen lds- och skrivkunnighet” associerar till
ett sndvare tekniskt synsétt pa lasning och skrivning, en forestillning
som man inom “literacy”-forskningen vill forsoka vidga. Saljo (1997)
menar att i uttrycket att kunna ldsa” ligger forestdllningen att detta ar
en forméga, som i och med att den dr uppnéddd, anses avslutad och
som man didrmed behérskar. Att ldra sig ldsa och skriva har i enlighet
med detta synsétt ansetts innebéra att man knédckt den s.k. liskoden.
Men idag kan man inte se ldsning och skrivning pa detta avgridnsade
satt, menar Séljo. For att kunna mota de dkade krav pé skriftsprékliga
formégor och textldsning/textproduktion som samhaillets olika verk-
samheter (utbildningssystem och arbetsliv) idag stéller ricker det inte
med att ha kndckt laskoden i teknisk mening. Skriftspréaksutveckling
bor snarare ses i ett kontinuum, ndgot som stindigt behdver uppratt-
hallas och som bade kan utvecklas och degenerera. I ett sociokulturellt
perspektiv ér ldsning och skrivning séledes inte fardigheter som man
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tilldgnar sig en ging for alla, eller som man ens ndgonsin kommer att
behirska i alla dess varianter.

Fragor som reses och problematiseras inom Literacy Studies-
traditionen kan illustreras med foljande citat av Kress (1997:111):

The focus, generally, in contemporary literacy the-
ory is on use. Who does what with it; under what
circumstances, for what purposes? What status does
literacy have in community x? How are youngsters
brought into literacy? What values are attached to
it, by whom, under what circumstances? What
groups are excluded from literacy, with what ef-
fects?

I SOU 1997:108 Att ldmna skolan med rak rygg dversétter man “lite-
racy” med skriftspraklighet”, men papekar samtidigt att det inte finns
ndgon enhetlig, godtagen definition. I den hér framstillningen lanar
jag denna Oversittning av begreppet “literacy” for att med hjélp av det
forsoka fanga det nira sambandet mellan l4dsning och skrivning och de
sociala praktiker i vilka de forekommer.

Inom Literacy Studies-traditionen har man starkt ifrigasatt den
dominerande synen pa skriftspraklighet som nagot enhetligt, neutralt
och universellt. Istéillet lyfter man fram skriftspraklighetens sociala
och kulturella natur och den néra relationen till de sociala praktiker i
vilka den dr inbdddad. Street (1995:2) véander sig mot den domineran-
de ”autonomous model of literacy” och havdar att vi inte kan tala om
literacy with a big L’ and a single ’y’”. Det finns olika skriftsprakli-
ga praktiker och ddrmed olika skriftsprakligheter. Street anvénder sig
av begreppet “literacy practices” for att forsoka beskriva och forstd
skriftspraklighetens sociala och mangfacetterade natur. Han argumen-
terar for att skriftsprakligheten bor forstds som ideologiskt och kultu-
rellt inbdddad i sociala praktiker och ndra sammankopplad med makt-
strukturer 1 samhdllet. Att bli skriftspraklig i en skriftkultur handlar
saledes om en socialisering in en kulturell miljo dér vi handlar med
hjélp av spraket pa olika sétt beroende pa syften, kontext och de kultu-
rella erfarenheter som vi bar pa.
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Det traditionella séttet att forstd hur ménniskor tillignar sig skrift-
spraket har inneburit att det ofta reducerats till att ensidigt handla om
forvarvandet av kognitiva fardigheter som att koda av korrekt, snabbt
och att stava enligt radande stavningskonventioner. Sociokulturellt
inriktade studier (Heath 1983; Street 1995) har visat att ett sadant for-
enklat synsétt inte formar fanga de komplexa och varierade sitt pa
vilka sociala och kulturella ménster paverkar tilldignandet och anvén-
dandet av sévil det muntliga som det skriftliga spraket. "Ways of ta-
king meaning” frén t.ex. bocker &r en inldrd konvention, skriver Ingrid
Carlgren (1999:110) med referens till Heath (1983) — det &r inte fraga
om ndgon absolut fardighet eller mystisk forméaga. I sin numera klas-
siska studie Ways with words foljde Heath (1983) under ett tiotal ar
barn i tva olika narsamhillen i sodra USA, det ena med vit arbetar-
klassbefolkning och det andra med svart arbetarklassbefolkning, for
att studera barnens spraksocialisation i olika miljéer. Hon visar pa ett
overtygande sétt hur olika dessa barns spraksocialisation ser ut och
hur olika vél den stimmer med skolans krav pé spraklig kompetens.
Studien ger vid handen att sprakliga misslyckanden i skolan kan bero
pa ofruktbara moten mellan barns egen kultur och skolans kultur sna-
rare dn pa brister i deras kognitiva och/eller sprakliga forméaga. Barn
som har en sociokulturell eller etnisk bakgrund som inte liknar den
som skolan av tradition priaglas av och som inte hemifran socialiserats
in 1 skolans sétt att tala, forhalla sig till texter och strukturera vérlden
riskerar att fa svarare att finna sig till ratta i den diskursiva praktik
som de moter i skolan. Skolans dekontextualiserade sprak gor det
manga ganger svarare for barn fran t.ex. “talsprakskulturer” att na
framgdng 1 skolan. Heath lyfter fram vikten av att pedagoger dr med-
vetna om de kulturella och sprakliga olikheter barn bar med sig och
hanterar dessa pa ett medvetet sitt. Eftersom spraket ar en viktig béra-
re av mianniskors identitet och sociokulturella erfarenheter blir det
véasentligt att skolan, utifran sitt jimlikhets- och demokratifostrande
uppdrag, kan arbeta for att hantera dessa olikheter utan att undertrycka
individers eller gruppers sprékliga och kulturella identitet. Hur man i
skolans lds- och skrivundervisning ska kunna mota och forbereda alla
barn och unga for att aktivt leva och verka 1 ett allmer komplext och
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skriftspraksberoende samhiélle blir ddrmed en mycket viktig didaktisk
och demokratisk fraga.
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Maste jag skriva niagot — varfor det?

Maria Westman Holmsved

"-Maste jag skriva ndgot — varfor det?" dr en replik jag ofta hort under
aren som gymnasieldrare i svenska pa yrkesforberedande program.
Repliken foljdes ofta av en djup suck och dérefter vidtog tystnad. Det-
ta sdtt att se pa skrivande véckte mitt intresse for hur elever pa olika
satt kan uppleva ett fenomen eller en fardighet. Som ldrare uppfattade
jag skrivandets funktion och mening pé ett sitt. Eleverna verkade i
manga fall ha en helt annan uppfattning om och instéllning till skri-
vande.

Skrivande i1 skolan kan formas pd méinga olika sétt och ha olika
mening. Man kan skriva for att ldra eller skriva for att kommunicera,
kanske till och med skriva for att ha ndgot att géra. Utifrdn dessa for-
utséttningar och elevernas reaktioner foddes mitt intresse for skrivan-
de som fenomen och nagra fragor formades: Hur uppfattar de elever
som sdllan skriver frivilligt fenomenet skrivande? Vad skriver de och
hur ser det skrivna ut? Varfor skriver de 1 skolan? Skriver de vid andra
tillfallen an i skolsammanhang och hur ser i sa fall detta skrivande ut?
Dessa frdgor bildar utgangspunkten i mitt forskningsarbetet och dr de
fragor jag soker svar pa.

Mina teoretiska utgangspunkter utgr overgripande frén ett etno-
grafiskt perspektiv pa skrivande i skolan. Hér presenterar jag tva steg i
mitt forskningsarbete, dédr fokus ligger pa att beskriva elevernas skri-
vande. Genom att kartldgga allt eleverna anvinder skriften till vill jag
fa en bild av vilka olika textsorter som anvidnds samt vilken funktion
de har. Genom intervjuer vill jag forsoka forsta elevers och ldrares
uppfattning om och syn pa skrivande. Den bild som framtrader stiller
jag 1 forhallande till tvd funktioner som skrivande i skolan har: skriva
for att kommunicera och skriva for att ldra. S& smaningom kommer
jag att vidga mitt perspektiv och malsdttningen ar att kunna beskriva
och forsta de olika skrivkulturer som eleverna dr en del av i skolan.

Undersokningen ldggs upp i tva steg dér steg ett koncentreras pa
den etnografiska kartlaggningen av elevers skrivande inom ramen for
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skoldagen. Detta ska forhoppningsvis ge svar pa mina fragor vad som
skrivs och Aur det skrivna ser ut. Steg tva bestar av en fenomenogra-
fisk intervjustudie med malet att f4 en djupare forstaelse av hur ldrare
och elever uppfattar skrivande som fenomen, alltsa varfér det skrivs.
Den hér artikeln inleds med en kort dversikt dver tidigare forskning
kring skrivande i svenska gymnasieskolor. De tva delstudierna presen-
teras dérefter, forst den etnografiska studien f6ljd av intervjustudien.

Svensk forskning kring skrivande i gymnasie-
skolan

Tor G Hultmans och Margareta Westmans undersékning Gymnasist-
svenska (1977) blir en naturligt utgdngspunkt vad giller forskning
kring elevers texter i Sverige. Hultman och Westman undersoker elev-
texter frdn 1970 ars centrala prov rent kvantitativt med fokus pé for-
mellt sprakliga drag som bland annat ordforrad, ordklassfordelning
och syntax. Denna undersokning har fétt bilda skola for mycket av den
svenska elevtextforskningen och dven fatt flera efterfoljare.

Kent Larsson har i sin undersokning Skrivformdga. Studier i
svenskt elevsprak (1984) ett delvis annat angreppssétt dd han koncen-
trerar sin studie mer pé spraklig utveckling och pa sjdlva skrivproces-
sen i sig. Catharina Nystrom (2000) menar att Larsson for in ett text-
lingvistiskt perspektiv i1 elevtextforskningen. Larssons material har
senare anvéants i flera avhandlingar, bland andra av Siv Stromqvist
(1987) Styckevis och helt som behandlar elevers sitt att arbeta med
styckeindelning och Birgitta Garme (1988) Text och tanke. Om skriv-
strategier i elevuppsatser vilken har elevers skrivstrategier 1 fokus.

Nystroms avhandling Gymnasisters skrivande. En studie av genre,
textstruktur och sammanhang (2000) ger en bred och intressant bild av
gymnasisters skrivande. Syftet med Nystroms text dr bade att ge en
repertoarbeskrivning och en textbeskrivning. Hon klassificerar texter
efter genrer och beskriver texterna med textlingvistiska metoder.

Under 2002 kom avhandlingen Godkdnd i svenska. Bedomning och
analys av gymnasieelevers texter av Eva Ostlund Stjirnegird som
forsoker utrona vilka kriterier som gor en text till en godkénd elevtext,
dér textens sprakliga detaljer analyseras.
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En pdgdende undersokning av elevtexter dr Skribenter in spe som
leds av Judith Chrystal och Ulla Ekvall. Syftet med undersokningen ar
att undersoka elevers skrivprocess 1 ett longitudinellt perspektiv. En av
de tre delrapporter som hittills givits ut ror gymnasisters skrivande
(Chrystal&Ekvall 1999).

Caroline Liberg leder nu projektet Elevers mote med skolans text-
vdrld dér elevers textproduktion undersoks med delvis andra infalls-
vinklar (Geijerstam 1999). Denna undersokning riktar in sig pé elever
1 olika &ldrar och syftet med studien &r att forsoka komma at det situe-
rade meningsskapandet i 1ds- och skrivsituationer. Perspektiven vidgas
frén enbart textlingvistiska till elevens roll som ldsare, skrivare, inléra-
re och elev i ett vidare didaktiskt sammanhang.

Det som utmérker huvuddelen av undersdkningarna, forutom
Chrystal & Ekvalls och Libergs, dr att de texter som undersoks helt
eller delvis bestir av texter frdn det som tidigare kallades centrala
proven 1 svenska, numera nationella proven. Texterna dr alltsa produ-
cerade vid ett provtillfdlle och dérefter utvalda. Chrystal & Ekvall
anvander sig av texter producerade speciellt for undersokningen. Min
undersokning skiljer sig fran dessa dels genom att jag intresserar mig
for de elever som har mycket svart att producera en text av den kvali-
teten att den uppndr ett godkint betyg, dels genom att mitt syfte ar att
forsoka spegla vilka olika typer av texter som produceras i ett bredare
perspektiv. Liberg m fl. arbetar med texter som anvénds i undervis-
ningen, och undersokningen har dven ett vidgat perspektiv dar texter
endast dr en del av materialet. Min undersokning har ett delvis annat
fokus da jag inriktar mig pa allt skriftligt material som produceras,
alltsé inte enbart skoluppgifter.

Sammanfattningsvis kan man sdga att, med undantag av Liberg,
den svenska elevtextforskningen utvecklats frn att rent lingvistiskt
beskriva texternas uppbyggnad morfologiskt och syntaktiskt, till att
mera fokusera pa texten rent textlingvistiskt och fram till ett intresse
for sjélva textproduktionen. Det processorienterade synsittet pa skri-
vande har introducerats dven inom forskningen. Den tidigare forsk-
ningen koncentreras alltsd mycket pa sjilva texten, bade formellt och
processinriktat, och svarar da frimst mot de didaktiska frdgorna hur?
och vad? Det som intresserar mig framst dr vad? och varfor? det
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skrivs i skolan, men lika intressant blir da att undersoka det som inte
skrivs. Den fraga jag overgripandestéller mig i mitt forsningsarbete ar
hur det kommer sig att vissa elever véljer att inte skriva, att inte bli
skribenter?

Spriakanvindning i ett etnografiskt perspektiv

Utifrdn antagandet att spraket dr det mest betydelsefulla intellektuella
redskapet for hur vir omvirldsuppfattning gestaltar sig, blir det av
storsta vikt att forsoka forsta de olika sprak eleverna har med sig in i
skolan.

Shirley Brice Heath (1982) har i sitt grundliggande arbete Ways
with Words gjort en etnografisk kartldggning av hur barn tilldgnar sig
sprak i tre socialt atskilda bostadsomraden i USA. Heath beskriver
ingdende de tre olika sprikliga kulturer hon moéter 1 det hon kallar
literacy events och visar pa stora skillnader mellan sprakets form, in-
nehdll, mening och anvdndning béde inom de olika kulturerna och
mellan dem och skolans sprakliga kultur. Just denna skillnad mellan
olika sprikliga kulturer kan det vara fruktbart att studera i mitt fall.

David Barton resonerar i Literacy. An Introduction to the Ecology
of Written Language (1994) kring en vidgad betydelse av begreppet
literacy™. Han resonerar kring skriftspraklighet som ett socialt och
kulturellt fenomen vilket varierar beroende pd var och nér det uppstér.
Barton anvénder begreppen literacy practices och literacy events,
vilka jag kommer att forsvenska till skrifisprakliga praktiker och
skrifthindelser®®. Begreppet skrifthindelser beskriver Barton som
"...all sorts of occasions in everyday life where the written word has a
role." (1994:36). Barton menar att undersokningen av just skrifthdn-
delser dr en viktig byggsten till forstaelse av skrifisprdakliga praktiker.

% Begreppet literacy ir mycket svardversatt till svenska. De etablerade svenska
termer som finns técker inte begreppets fullstindiga betydelse pa engelska. Jag
anvander hér skriftspraklighet som da ocksa inbegriper skriftspraklighet i tal.

5 Oversittningen skrifthindelser har jag lanat av Anna-Malin Karlsson och Per
Ledin: Mdnniskor och ting. Om Skriftens roll pd dldreboendet och pd bygget.
(opubl.)
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Etnografisk kartlaggning

I ett forsta steg vill jag gora en etnografisk kartliggning av de skrifi-
héiindelser som édger rum i en yrkesforberedande gymnasieklass under
en begrinsad period genom att samla in all skriftlig produktion. Jag
kommer att undersoka savil det som traditionellt kallas skolskrivande
med fokus pa det kommunikativa och kognitiva skrivandet som annat
skrivande som sker under en skoldag. Detta annat skrivande kan vara
knutet till skolarbetet som exempelvis dd elever skriver av tavlan,
antecknar ur en bok och liknande, men det kan ocksa vara rent privat
skivande av typen: klotter, sms-meddelanden, lappar och chat pd in-
ternet. Jag vill alltsa vidga begreppet skolskrivande till att omfatta allt
skrivande som sker inom skolan/klassens viggar. Barton (1994) talar
om imposed, pdtvingad och selfgenerated, sjilvvald anvandning av
skriftspraklighet, bdda dessa fenomen vill jag forsoka kartldgga.

Urval och avgrinsningar

Min undersokning kommer att koncentreras till ett i huvudsak enkonat
yrkesforberedande program. Detta val gor jag utifran min forforstaelse
som yrkesverksam i gymnasieskolan, och grundar det pd att det ofta
aterfinns en del skrivovilliga elever inom dessa program.. Jag &r med-
veten om att skrivovilliga elever aterfinns inom alla typer av program
inom gymnasieskolan men har trots det valt att begrinsa min studie
till ett eller ett par program.

For att begransa material ytterligare nagot har jag valt ut tva &mnen
for min studie: svenskdmnet och det karaktirsdmne som programmet
har. Anledningen till detta &r att svenskdmnet dr mitt naturliga fokus
och det amne som arbetar med textproduktion som ett av kunskapsma-
len. Karaktirsimnet dr det d&mne som &r programtypiskt och som
tidsmassigt upptar flest lektioner. En annan orsak ér att jag vill se vad
som skiljer och forenar de bada dmnenas sétt att utéva skrivandet och
se om eleverna eventuellt ndrmar sig skrivandet pd olika sétt beroende
pa vilket &mne som star pa schemat.
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Materialinsamling

Materialet i min undersdkning ar alla de texter av olika slag som ele-
verna skriftligen producerar under en begrénsad period.

For att fa en sd heltdckande bild som mojligt av elevernas skrifi-
héndelser behover jag anvinda flera olika metoder. Jag kommer att
vélja ut ett antal elever att folja under en period och samla in de texter
eleverna producerar. Insamlingen &dr en knickfraga som for det forsta
forutsitter att eleverna ger mig tillgang till sina texter. Dérefter méste
sjdlva texterna samlas in pa ett enkel och heltdckande sitt, vilket i sig
kan vélla problem. Hur jag ska fa tillgdng till elevtexterna &r fortfa-
rande ett problem och fér 16sas under arbetets gang.

Jag har dven tinkt delta i undervisningen och sjélv samla in materi-
al, dels genom att ta med mig texter och dels genom att videofilma
lektioner samt fotografera texter med digitalkamera for att se vad som
skrivs. Pa sa vis kan jag se om eleverna skriver av fran tavlan och
antecknar vad ldraren sidger. Fordelen med deltagande observation ar
att jag dven ser i vilka sammanhang som skrivandet sker. Formodligen
kommer en kombination av dessa metoder att kridvas for att fa en sa
heltickande bild som mgjligt av skrifthdndelserna.

Bearbetning och kategorisering

Jag har valt att utgd ifran en kategoriseringsmodell anpassad till en
helt annan kontext. Min forhoppning dr att denna kategoriseringsmo-
dell ger en forstaelse for texternas form och funktion i ett vidare per-
spektiv. Da kartliggningen letar efter bade pétvingat och sjélvvalt
skrivande finns bade skolskrivande och privat skrivande forhopp-
ningsvis med bland materialet. Gunnarssons Skrivande i yrkeslivet. En
sociolingvistisk studie (1992) star som modell och kategoriseringen
utgdr da fran foljande punkter: textsort, form, innehdll, funktion,
adressat och avsdndare.

Textsort innebdr att texterna sorteras efter den kategori av texter de
tillhor. De olika kategorier som blir aktuella hdr maste materialet utvi-
sa. En intressant jamforelsepunkt blir att se om och i sé fall pa vilket
sitt de representerade textsorterna varierar beroende pa om skrivandet
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ar kommunikativt eller kognitivt skrivande, pdtvingat skolskrivande
eller sjalvvalt fritidsskrivande.

Form behandlar textens ldngd och om den dr hand- eller dataskri-
ven. Jag vill undersoka om formen varierar beroende pa textsort och
funktion, om textproduktionen dr patvingad eller frivillig.

Innehdll tar fasta pa de olika dmnes- eller intresseomraden texterna
behandlar. Héar undersoks vilka olika texttyper som behandlar vilka
dmnesomraden.

Funktion inbegriper vilket syfte den skrivna texten uppfyller. Ny-
strom (2000) pekar pa tre huvudsyften med skolskrivande, nidmligen
ett berdttande syfte, ett diskuterande syfte och ett redovisande syfte.
Dessa syften blir utgangspunkten vid kategoriseringen av de patvinga-
de skoltexternas funktion. De tvd huvudfunktionerna kognitivt och
kommunikativt skrivande kan ocksa generera olika textsyften.

Adressat handlar om huruvida texterna vénder sig till ndgon speci-
ell mottagare och om de i sa fall anpassar sig dérefter. Har vill jag
aterigen undersdka om skolskrivandet skiljer sig fran det privata skri-
vandet. Skrivande som skoluppgift har ofta inte nagon verklig adres-
sat, om nigon finns ir den ofta fiktiv. Aven kommunikativt och kog-
nitivt skrivande blir intressant att studera utifran det perspektivet.

Avsdndare ér den sista kategorien som kommer att anvdndas och
den tar fasta pa vem som skrivit texten och om denne avsidndare ar
synlig i texten. Aterigen blir polerna patvingat-frivilligt, kognitivt-
kommunikativt viktiga utgangspunkter.

Ett antagande jag gOr dr att de forsta fyra punkterna dr de mest re-
levanta for mitt material och min forskningsfraga om vad och hur ele-
ver skriver i1 skolan. De tva sista kategorierna kan ge intressanta utfall,
da det ofta talas om att skrivande i skolan sker i ett sorts sammanhang-
ligt tomrum, dir just mottagare och avsindare inte far sa stort utrym-
me. Jag hoppas att min studie kan belysa detta.

Genom att samla in allt som eleverna producerar pétvingat och
sjalvvalt vill jag alltsa f4 en vidare forstaelse for -elever-
nas/informanternas textvérld och vilka eventuella skillnader och likhe-
ter det olika skrifthdndelserna och skriftkulturerna kan uppvisa.
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Skrivande i skolan — vad, hur och varfor?

I Laroplanen for de frivilliga skolformerna Lpf -94 finns uttryckt som
det forsta overgripande kunskapsmalet att eleven efter genomgénget
nationellt program ska kunna:

uttrycka sig i tal och skrift sd att elevens sprak

fungerar i samhdlls-,

yrkes- och vardagslivet samt for fortsatta stu-

dier (Lpf-94 5.30)
Eleverna ska alltsa utveckla sitt sprak till att passa i manga olika situa-
tioner och samtidigt ska gymnasieskolan forbereda for vidare studier.
Denna gymnasieskolans uppgift leder, menar jag, till att det sprak som
sarskilt behover utvecklas under gymnasietiden dr det offentliga spra-
ket och da speciellt det offentliga skriftspraket.

Olga Dysthe (1996) menar i Det flerstimmiga klassrummet att
skrivande har tvd huvudfunktioner. Hon skiljer mellan skrivande for
att tinka och ldra och skrivande for att kommunicera, alltsa ett kogni-
tivt och ett kommunikativt synsitt pa skrivande. I det forsta fallet
kommer sjdlva processen i fokus, i det andra blir produkten vésentlig.
Dessa typer av skrivande skiljer sig bade till form och innehall enligt
tabellen nedan:

Skrivande for att tinka och ldra Skrivande for att kommunicera
Prova, utforska, fraga Framstillning, beskrivning
"Upptéckande tdnkande" "Kritiskt tinkande"

Kreativ Analytisk

Skrivande for att tinka och ldra Skrivande for att kommunicera
Personlig integration av kunskap ~ Objektiv forstaelse av kunskap
Skrivarorienterad Mottagarorienterad

* Mottagaren

Eleven sjdlv Utomstaende
Medelever Allménheten
Léararen som dialogpartner Lararen som bedomare
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* Form

Personligt sprak Offentligt sprak
Expressivt Informativt
Ofullstandigt Omskrivning revidering
Ingen betoning av det formella Formellt korrekt
* Syfte
Forklara for sig sjélv Forklara, presentera for andra
"Tédnka med pennan" Kommunicera med andra
* Genre
Journal, dagbok brev, anteckningar Uppsatser, esséer, artiklar
Fri skrivning, forsta utkast, Rapport, affarsbrev
"tanketext”
Processen viktigast Produkten viktigast

(Dysthe 1996:94)

Dessa tva skrivsitt, kognitivt och kommunikativt skrivande, &r i
mycket varandras motpoler men éven varandras komplement och bida
bor rymmas inom ramen for svensk gymnasieskola. Med utgangs-
punkt i den malbeskrivning som ldroplanen utgdr (se ovan) menar jag
att bada skrivformerna behdver trénas i skolan. Darfor vore det intres-
sant att se om och hur det kommunikativa respektive kognitiva skri-
vandet gér att hitta i skolan samt hur elever och larare uppfattar dessa
fenomen.

Utifran dessa tva grundldggande skrivfunktioner utgér jag fran tre
standpunkter som bygger pa Dysthe, Hertzberg och Hoel Skriva for att
ldra (2002). De utgor en kirna av fragor jag vill att elever och lédrare
tar stéllning till.

Skrivande ir sociokulturellt betingat

Den forsta stdndpunkten jag resonerar kring dr att instdllningen till
skrivandet dr beroende av den kulturella gemenskap man tillhor.

Det sociokulturella perspektivet pd sprdk och ldarande har hédmtat
inspiration fran bland andra Vygotskij Tdnkande och sprak (2001) och
Volosinov Marxism and the philosophy of language (1973). De som
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skrivit fram det sociokulturella perspektivet bland andra och som jag
hér utgédr fran &r Wertsch Voices of the mind (1991) och Roger Siljo
Ldrande i praktiken. Ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande (2001).

Att anta ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande och sprak innebéar
att ménniskans sociala sammanhang blir all inldrnings utgangspunkt.
Beroende pa vilken kulturell, social och etnisk bakgrund man har upp-
fattar man sin omvérld olika. Detta innebdr en konstruktivistisk syn pa
inldrning dér var och en skapar en uppfattning om sin omvérld utifran
de forutsittningar som finns runt omkring. Var omvérld medieras ge-
nom artefakter, bade fysiska och intellektuella (Sdljo 2001). De fysis-
ka och intellektuella redskap vi tilldignar oss fOrdndrar vért sétt att
tdnka och handla och leder till att var bild av vérlden férdndras, alltsa
till kunskap.

Med utgangspunkt i bdde Bakhtin och Vygotskij menar Siljé och
Wertsch att spraket dr det mest betydelsefulla intellektuella redskapet
vi har. Just sprakets betydelse for tainkandet ar en av utgdngspunkterna
1 Vygotskijs teorier. Det sprak vi vixer upp med formar var omvérlds-
uppfattning och sitter granser for vad och hur vi har mgjlighet att tian-
ka.

Varje samhillelig och inomsamhaéllelig kultur bar pa sitt sétt att de-
finiera och virdera skriftspraket och skrivandet. Den vikt eller status
skriftspraket far dr kulturellt betingad. Omges man av mycket skrift
och skriften exempelvis dr den ledande informationsbéraren far skrift-
spraket stor betydelse. I en annan samhallelig kontext, dir skriften inte
ar stdndigt ndrvarande far skriftsprdket en helt annan betydelse och
funktion.

Skriftens betydelse, funktion och anvéndningspotential &r alltsd i
hog grad beroende av den samhaélleliga och kulturella kontext som
omger den. Vem man &r, var 1 ett samhélle man befinner sig och vil-
ken social och kulturell omgivning man kommer ifran och befinner sig
1 paverkar séttet att uppfatta skrivande som exempelvis betydelsefullt
eller meningslost. Detta dr avgorande for om man identifierar sig som
en skrivande ménniska eller inte och péverkar det sdtt man anvinder
sig av skriftspraket pa.

Genom att kartldgga hur elever anvinder sig av skrifthdndelser och
varfor larare anvénder skriftsprak i undervisningen och utifran detta
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genomfora intervjuer hoppas jag kunna se hur det identifiera sina skri-
bentroller utifran det sociokulturella perspektivet. Kan man finna
skillnader hédr beroende pa om texten &r patvingad eller sjdlvvald,
kommunikativ eller kognitiv? Harigenom hoppas jag fa en vidare for-
staelse for olika sdtt att anvidnda skrivande och fa en bild av olika
skrivkulturer.

Att skriva ér att delta i ett samtal

Det andra pastaendet &r att en skriven text alltid uppstar genom en
dialog, ett samspel mellan olika roster. Trots att skrivande ofta kan
uppfattas som ett arbete man utfor ensam, finns det mycket som talar
for att detta &r ett for enkelt sitt att betrakta skrivande.

Den som skriver lanar ofta roster fran tidigare texter och forfattare.
Det man lést och lart paverkar texten bade till innehéll och form. La-
saren ldgger dessutom sin rost till texten, genom att ldsa texten utifran
sina preferenser och med sina erfarenheter som tolkningsbas. Med
detta synsitt finns en text egentligen aldrig i annan mening dn i métet
mellan forfattare och ldsare. Varje textmote blir en unik upplevelse
mellan ldsaren och skribenten.

Olga Dysthe (1996) utgar frin Bakhtins teorier kring dialogen.
Bakhtin menar, enligt Dysthe, att forst i motet mellan jaget och den
andre uppstir ny kunskap. Motet kriaver flervigskommunikation, dir
respons och aterkoppling ar nodvandiga. Kunskap och textproduktion
blir sd en social konstruktion, dir meningsfullt kunskapande kan ske 1
ett socialt ssmmanhang. Med Dysthes formulering blir det:

i motet, och ganska ofta i konflikten, mellan be-
greppssystemen hos den som talar och den som lyss-
nar som nya element skapas och ny forstdelse upp-
star, en forstdelse som skiljer sig fran de som de tva
personerna hade pd forhand. (Dysthe 1996:67)

Thavenius anvénder begreppet mellanrummet for att beskriva det
kommunikationsrum som finns mellan jaget och den and-
re.(Andersson m.fl. 1999) Mellanrummet beskriver Thavenius med
ord lanade av Stefan Jonsson s hér:
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Mellanrummet dr varken hdr eller ddr, varken vart
eller ert. Mellanrummet dr det som delar men ocksa
det som delas, och eftersom det delas av alla forbin-
der det alla med varandra  (Anders-
son/Thavenius/Persson 1999:51)

Mellanrummet ar alltsa det "tomrum" som uppstar nédr tva roster
kommunicerar, ett slags glapp mellan séndarens budskap och det som
mottagaren tar emot eller uppfattar. Just detta mellanrum blir en arena
att motas pd dér asikter och funderingar far belysas utifrén flera per-
spektiv och tillsammans med andra fyllas med mening. Mellanrummet
som begrepp finner jag intressant som utgédngspunkt 1 mitt arbete. Ge-
nom att beskriva hur fenomenet skrivande uppfattas, hoppas jag kunna
forstd om informanterna ser skrivandet som en dialog eller monolog
och om de diarmed ser mellanrummet och kan utnyttja det. Finns skill-
nader hir beroende pd vilken funktion texten har s& kan detta ge en
forklaring till hur skivandet som fenomen uppfattas.

Haér vill jag dven forsoka belysa hur olika typer av skrivande upp-
fattas av informanterna. Kommunikativt skrivande, kognitivt skrivan-
de, privat sjdlvvalt skrivande och skolanknutet patvingat skrivande har
olika funktion, hur ser pa eleverna detta? Anvénder sig lararna av des-
sa olika texttyper pé ett medvetet sétt?

Ytterligare en aspekt av skolskrivande dr att vissa textsorter ofta
skrivs endast for att generera en bedomning, undersdkningsbart i detta
ar om och i sa fall hur elever forhaller sig till skoluppgifters sorterande
roll. Ser de exempelvis det dialogiska inslaget i en specifik textsort
eller skriver de endast for att bli bedomda? Paverkar detta forhall-
ningssitt 1 sd fall texten? Lérarens instdllning till detta dr ocksa av vikt
att undersoka.

Man maste bli medveten om sig sjilv som skribent
Det tredje och sista pastaendet jag utgar ifran behandlar ett metakogni-
tivt perspektiv pa skrivande.

For att kunna utveckla sitt skrivande maste man forst forstd hur
man gor dd man skriver och kunna reflektera Over sitt sétt att skriva.
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Just genom denna metakognitiva medvetenhet kan man upptécka al-
ternativa skrivsitt och deras eventuella fordelar och nackdelar. I och
med detta kan man sjilv gora ett aktivt val och pa sa sétt utvecklas
som skribent.

En annan aspekt pd det metakognitiva perspektivet ar om mojlighet
till meningsskapande erbjuds. En av mina utgangspunkter &r just att
eleven forutom ett metakognitivt medvetande méste finna uppgiften
meningsfull for att kunna ta den till sig.

Utifran Bakhtins teorier kring dialogen som ursprunget till me-
ningsskapande (se ovan) forklaras mening i sig som en social kon-
struktion, det vill siga mening uppstar i ett socialt sammanhang.

Med utgangspunkt i detta resonemang kring dialogen lyfter Dysthe
fram det dialogiska eller flerstimmiga klassrummet som en forutsatt-
ning for att mening ska kunna uppnas. Endast i ett dialogiskt klass-
rum, menar Dysthe, kan mening skapas. Visserligen forekommer sam-
tal och sdkerligen ocksa skrivande i de flesta klassrum, men Dysthe
lyfter fram att det &r Aur skrivandet ser ut som ér avgdérande for moj-
ligheten till meningsskapande:

...det dr bara da den dialogiska funktionen domine-
rar som eleverna far mdéjlighet att sjilva vara me-
ningsskapande individer i samspel med varandra
och med ldraren" (Dysthe 1996:226)

Det dialogiska eller flerstimmiga klassrummet innebér att alla roster i
klassrummet far horas och att samtliga deltar i dialoger runt problem.
Eleverna ldr sig genom att samtala och skriva och sjdlva begreppet
mening far inneborden att eleven i samspel med andra skapar en for-
stéelse av exempelvis begrepp.

Om elever inte ser ndgon mening med en viss fardighet eller kun-
skap har de mycket svart att tilligna sig denna. Uppfattar eleverna den
mojlighet till meningsskapande som textsorten eventuellt erbjuder?
Eller skriver de for att bli beddmda? Hur skiljer sig ett kommunikativt
skrivande fran ett kognitivt i sa fall? Patvingat skolskrivande fran
sjalvvalt privatskrivande?
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Genom att spegla hur elever gor da de skriver olika texttyper antar
jag att man kan forsta deras grad av metakognitivt medvetande vid
textproduktion. Intressant hér dr dven det metakognitiva perspektivet
pa skrivutveckling. Hur tror elever att man ldra sig att skriva och hur
utvecklas man som skribent? Lérarperspektivet dr vitalt hiar. Har lira-
ren kognitiva redskap att hjilpa eleverna att skriva och utvecklas som
skribenter?

Fenomenografisk intervjustudie

Eftersom enbart texterna inte rdcker som material i mitt fall, da jag
dven ar intresserad av hur de som skriver tdnker kring skrivande,
kommer jag att genomfora intervjuer. Jag ska intervjua bide eleverna
som skribenter och de ldrare som bestimt uppgifterna om varfor de
ska dgna sig 4t skrivande. Den bild som kommer fram hér stélls sedan
mot den bild av de skrivkulturer som visat sig i den etnografiska kart-
laggningen.

Intervjuerna baseras pa Steinar Kvales (1997) intervjumetod, dir
kvalitativa intervjuer med ett frdgeraster utgoér grunden for ett samtal
som genererar ny kunskap. Jag dr med en kvalitativ intervju inte ute
efter att finna informantens "rétta uppfattning" utan mera efter att son-
dera i ett outforskat omrade. Detta innebér att bade intervjuare och
informant tillsammans kommer fram till ny kunskap

Syftet med ldrarintervjuerna ar att forsta vad, hur och varfor lararen
anviander sig av skrivande som pedagogisk metod. Varje intervju
kommer att utgd fran en specifik skrivuppgift som ldraren anvént i
undervisningen. Utifran denna uppgift vill jag forsoka belysa hur lira-
ren tanker vid valet av uppgifter och vad skrivande ar i lararens 6gon.
Har kommer de péstdenden jag tidigare presenterat bilda ramen for
fragorna.

Genom att belysa hur ldraren uppfattar elevens roll som skribent
hoppas jag kunna forstd hur lararen ser skrivandet utifran ett kultu-
rellt/sociokulturellt perspektiv. Fragor som kan belysa detta dr exem-
pelvis: Hur mycket skriver eleverna? Varfor ger du dem skrivuppgif-
ter? Forstdr de varfor de ska skriva? Vad tror du eleverna ser for an-
vandningsomraden for skrivande? Skriver de frivilligt och spontant?
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Denna typ av fragor kan ocksa belysa ldararnas metakognitiva perspek-
tiv.

Hér finns en mdjlighet att se om skrivandet uppfattas monologiskt
eller dialogiskt. Fragor som hér skulle kunna fungera &r: Hur loser
eleven denna uppgiften bést? Far eleverna arbeta med skrivuppgiften
enskilt eller i grupp? Hur hjdlper du eleven att 16sa uppgiften? Vad lar
sig eleven av att skriva denna uppgift? Hur utvecklas man som skri-
bent? Skriver du négot sjdlv? Lérarens egen uppfattning om skrivan-
det borde bli synligt genom svaren pé dessa fragor.

Mojligheten till meningsskapande hos eleverna kan ses i ljuset av
skrivandet som bedomningsinstrument och sorterare. Hur och om ldra-
re ser detta kan leda till forstaelse for hur skivandet som fenomen upp-
fattas. Det kan forklaras av frdgor av typen: Varfor véljer du denna
skrivuppgift?

Elevintervjuerna dr menade att bli en hjdlp till att béttre forsta hur
eleven tanker kring skrivande och till att f4 en uppfattning om elevens
skiftsprdksanvéndning, alltsd vilka skrifthdndelser och skriftliga prak-
tiker eleven deltar i.

Det omréden som jag vill belysa ar hur elever uppfattar skrivandet
som sociokulturellt och dialogiskt fenomen och vilken sjélvbild de har
i detta sammanhang. Frdgor som kan svara mot detta syfte dr bland
andra: Vad brukar du skriva? Tycker du om att skriva? Brukar du
skriva andra saker dn det som ges i uppgift i skolan? Skriver ni i ditt
hem? Skriver du frivilligt och spontant hemma? Eller bara i skolan?
Ge exempel pé saker du skriver utanfor skolan.

Deras metakognitiva uppfattning om sin egen skribentroll kan klar-
laggas genom frdgor som knyter an till egenhéndigt producerade tex-
ter skrivna i specifika texttyper. Fragorna maste da varieras beroende
pa texttyp men utgangsfrigan kan se ut som foljer: Hur gjorde du da
du skrev denna text? Hur tinkte du nér du paborjade den har uppgif-
ten? Genom att stilla denna typ av frdgor i forhallande till texter med
olika funktion kan jag fa en bild av hur eleven uppfattar olika texter,
deras form och funktion samt vilka mojligheter till meningsskapande
eleven ser i denna textsort.

Hur de uppfattar att man lar sig skriva eller utvecklas som skribent
hoppas jag fa belyst genom att frdga: Vad tror du lér dig d& du skriver
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denna text? Vet du varfor du skrev den hdr uppgiften? Vad tror du
lararen vill att du ska ldra dig av skrivuppgiften? Léser du mycket?
Vad ldser du da?

Genom att belysa olika textsorter, patvingat och sjélvvalt skrivan-
de, kommunikativt och kognitivt skrivande och jimfora dem utifran
konkreta textexempel vill jag forsoka spegla den eller de skriftkulturer
elever och ldrare ér en del av och hur de uppfattar skrivandet i sig och
hur de identifierar sin skriftbrukarroll.

Syftet med studien &r alltsa dels att genom en etnografisk kartligg-
ning fa en bild av hur en grupp elever och deras larare anvéander sig av
skriftspraklighet i skolan. Fokus ligger pa att f4 en heltickande bild av
den skriftspraklighet som dger rum och &r alltsa inte enbart inriktat pa
skolskrivande 1 sndv bemirkelse. Begreppet skolskrivande kan hir
forstas som alla skrifthdndelser som sker inom skolans rumsliga och
tidsmadssiga ramar. Vilka skrifthdndelser dger rum och vilka skrift-
sprakliga praktiker tar eleverna del i? Vad skrivs, hur mycket skrivs,
och hur ser det skrivna ut?

Ett syfte dr ocksa att fa en béttre forstaelse for varfor det skrivs och
hur skrivandet uppfattas av elever och lérare.
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Svenskamnet — ett sorteringsinstrument?

Sofia Ask

Mingfald i den 6ppna hogskolan

Forutséttningarna for hogre utbildning har fordndrats pé landets hog-
skolor och universitet under det senaste decenniet. Antagningen till
larosédtena har okat signifikant d& antalet studenter 1 grundutbildning
fordubblats och nu overskrider 300 000. I betdnkandet Mangfald i
hogskolan (SOU 2000:47) deklareras att "mélet dr att 50 % av en
arskull skall paborja hogskolestudier fore 25 ars alder" (2000:18).
Som en konsekvens av detta har vi nu en stor och heterogen student-
grupp med varierande behov som skall moétas. Universitetsvarlden har
inte alltid uppvisat en bra beredskap for att ta emot och socialisera in
de stora studentgrupperna i radande kultur och diskurs. Héilften av
studenterna idag &r forstagenerationsakademiker, 8 % har invandrar-
bakgrund, 20 % har fordldrar med invandrarbakgrund och s& ménga
som 20 % har barn under 18 éar (Bliickert 2002). Méanga studenter ar
ocksa éldre da de via arbetsmarknadspolitiska atgarder och studier
inom vuxenutbildningen nétt allmin behorighet och borjat studera pé
universitetsniva.

Det talas ocksa allt oftare om gymnasieelevernas bristande kunska-
per i gymnasieskolans kdrndmnen. Tillkortakommanden i skrivforma-
ga blir uppenbara da studenterna konfronteras med universitetsvérl-
dens skriftcentrerade och explicita diskurs. Frdgan &r om dessa brister
1 skrivformaga &r relaterade till den gymnasieutbildning studenten har
med sig och om gymnasieskolans svenskundervisning far en sorteran-
de effekt. Den nya gymnasieskolan, som den har utvecklats sedan
reformen 1971, uppvisar, trots att utbildningen ar behorighetsgivande
till universitet och hogskola, en uppdelning mellan yrkesforberedande
program & ena sidan och studieforberedande & den andra. Indelningen
ar problematisk d4 programmens undervisning i svenska inte bedrivs
pa samma sitt och med samma innehall eller angreppssétt och dérfor
genererar elever med olika kunskaper och fardigheter. Dessa elever
forenas sedan eventuellt pa universitetsniva, dér skillnaderna blir tyd-
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liga mellan dem som gétt ett yrkesforberedande och dem som gatt ett
studieforberedande gymnasieprogram.

I denna artikel diskuteras stadiedvergangsproblematiken ur ett so-
ciokulturellt och spraksociologiskt perspektiv. Mitt fokus ligger pa
den studentgrupp som inte har s.k. akademisk primérsocialisation,
vilket innebar "att en person redan fran barndomen blir initierad i en
akademisk kultur och kénner stdd frn fordldrarna att hantera denna
kultur" (Bliickert 2002:4). Via studier av texter skrivna av studenter
med olika sociokulturell hemvist, vill jag belysa vilken péverkan
svenskdmnet i gymnasieskolans olika kulturer (Malmgren 1992) kan
tankas ha 1 den utsorteringsprocess som uppstér vid stadiedvergangen
mellan gymnasieskolan och universitetet.

Overgangsproblematik

For barn i skolans tidiga aldrar ar stadiedvergangar oftast vél forbe-
redda och utformade sd att barnet (och barnets fordldrar) inte upplever
stadiedvergangen som nagot dramatiskt. Sddana harmonieringsforsok
ar ovanliga ndr vuxna gor overgangen till universitets- eller hdgskole-
vérlden. Egentligen &r valet av livsprojekt och framtida studier redan
gjort sa tidigt som i hogstadiets valsituation till gymnasieskolan. En-
ligt Eriksson och Jonson (1993) ér det framst tva sociokulturella fakto-
rer som avgor om en person kommer att soka till hogre utbildning:
familjens ekonomi och studiebakgrund, dvs. klasstillhorighet. Da den
sociala snedrekryteringen till hogre utbildning utjdmnas allt mer
kommer dven grupper som tidigare inte studerat vidare att soka sig till
hogre utbildning. Det betyder att vi pa grundutbildningarna ser fler
studenter med arbetarbakgrund och kanske ocksa med ett forflutet pa
gymnasieskolans yrkesprogram.

Ur ett sociologiskt perspektiv dr forskning kring klasskillnader och
utbildning problematisk. Lynch och O'Neill (1994) menar att utbild-
ningsvisendet "koloniserar" arbetarklassen genom att, pa ett sikert
avstand, utreda och systematisera data kring de tillkortakommanden
som finns inom gruppen, utan att de sjélva deltar annat &n som infor-
manter:
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Exploited and oppressed groups such as women,
children and working class people become the sub-
jects of data analysis by sociological researches in
education. Theoretical constructs and data analysis
about their position/condition circulates among pro-
fessional intellectuals, and those who are the sub-
jects of the discussion are generally excluded from
the dialogue of themselves.
(Lynch och O'Neill 1994:308)

Vidare diskuterar forfattarna hur skolsystemet pa olika sétt marginali-
serar grupper som inte lydigt kan eller vill ingd i den dominerande
kulturen och hur just arbetarklassen maste ge upp sin identitet for att
kunna ingd i en ny kultur (jmfr Trondman 1994).Vad Lynch och
O'Neill séger som blir intressant 1 det hir avseendet &r att den avsigel-
se av den egna tillhorigheten som arbetarklassens studenter gor dr en
transformation som &r unik dven inom de marginaliserande grupperna:
"No other group changes its identity by succeeding in education to
quite the same degree; no other group finds that school is about lear-
ning to be opposite to what one is" (1994:319).

Den transformation ménga arbetarklassbarn genomlever blir tydlig
i alla stadiedvergangar, men kanske mest vid dvergangen till universi-
tetet. Processen kan vara smartsam for de inblandande, och alla stu-
denter tar sig inte helskinnade dver troskeln in i diskursen. Overgéng-
en blir ett hot mot den egna identiteten och ett Gvergivande av det som
tidigare utgjort referensramen for liv och kunskap. Psykologiska och
fysiologiska effekter av en sddan Gvergingssituation kan vara tystnad,
oro, illamaende, nervositet, stress, radsla, ensamhet och obehag (John-
son och Robertson 1999). Att studiesituationen dr ny kan sjdlvklart
forklara en del av obehagen, men de kan ocksa forklaras som hos Bre-
akwell (1986) som "a threat to identity "principles' (citerat efter John-
son och Robson 1999:277). Breakwell menar att vi i det vésterldndska
sambhéllet kan identifiera tre principer for konstruerandet av identitet:
behovet av kontinuitet, sjalvuppskattning och behovet av att vara unik.
Nér ndgon av dessa tre principer hotas eller utmanas, sa far det psyko-
logiska konsekvenser for individen. Vid en stadiedvergang till univer-

m
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sitetet kan alla dessa tre principer hotas: kontinuiteten i livsmonstret
bryts, studenten kédnner sig inte socialt eller personligen vérd att upp-
skattas och behovet av att vara unik fylls inte. Att individens livsprin-
ciper utmanas dr dock nagot som alla nya studenter kan tdnkas upple-
va, oberoende av social bakgrund, da det alltid innebér en omvélvande
livsforandring att borja studera pa universitet eller hogskola. Kanske
ar dock pressen storre pd de studenter som inte har akademisk studie-
tradition i hemmiljon. Den vérld en sddan student ldmnar, kan vara
oforstdende och oformogen att ge stdd, vilket okar stressen:

[...] those from working class backgrounds reported
more mixed reactions from friends and relations
with regard to responses to them being involved in
education than those who were middleclass.

(Johnson och Robertson 1998:278)

Bland de nya studenterna pa landets universitet dterfinns tvd grupper
som kanske mer dn andra ar i riskzonen for misslyckande och studie-
avbrott: kvinnor med arbetarklassbakgrund och studenter fran etniska
minoriteter. For de forstnimnda verkar tva faktorer mot dem: de har
ofta gétt yrkesforberedande program pé gymnasieskolan och de kan ha
andra lojaliteter dn studierna som drar. En 30-arig kvinnlig student
med tvd barn och yrkesprogram i bakgrunden vittnar:

Ndr jag skulle borja lisa pa ldrarutbildningen fick
jag veta av min svdrmor att jag nu inte fick unna mig
ndgot, utan alla pengar skulle ga till mannen och
barnen eftersom det var mitt eget fel att jag borjade
ldsa.

Vi skojar om det hemma, men jag har faktiskt svdrt
att képa nagot dyrt bara till mig sjdlv.
("Anna", 30, blivande svenskléirare)67

67 Ur ett samtal (2002) med en lirarstuderande pa inriktningen svenska for de
senare dren pa ldrarutbildningen vid Vaxjo universitet. Informanten har godként
anvéndandet.
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Att inte médn 1 samma utstrickning som kvinnor hamnar i dessa situa-
tioner beror bland annat pa att de yrkesinriktade program, som huvud-
sakligen har manliga elever pd gymnasieskolan (fordonsprogrammet,
industriprogrammet, m.fl.), har en stark och traditionsbunden yrkes-
profil som dr mycket tydligare definierad &n pd de yrkesprogram som
domineras av kvinnor (Barn- och fritidsprogrammet, Omvardnadspro-
grammet, Handels- och administrationsprogrammet m.fl.). Statistiken
visar att 30 % av kvinnorna pé yrkesprogrammen lésaret 2000/01 pla-
nerade att ldsa en hogre utbildning pd mer &n fyra ar. Motsvarande
siffra for ménnen var 8 % (SCB 2002). Totalt sett visar en jimforelse
mellan de studieforberedande och de yrkesforberedande programmen
att hela 81 % av eleverna pd naturvetenskapsprogrammet planerade
hogre studier, medan siffran for de yrkesinriktade programmen sam-
manlagt dr 25 %. Siffrorna har dock sjunkit for bdda grupperna under
den femarsperiod (1995-2000) som undersdkningen avser.

Initiala problem och harmonieringsforsok

Att studera pa universitetsniva skiljer sig markant frdn gymnasiala
studier. Anders Persson (1994) bad gymnasieelever kategorisera vad
som kénnetecknar en elev pd det egna stadiet. Resultatet blev mycket
intressant och kan bli ytterligare ett instrument i forsoken att forsta
varfor stadiedvergangar kan vara s kidnnbara for gymnasieelever. De
karakteristika gymnasieeleverna valde for att beskriva gymnasiet var
instrumentalism, betygsmedvetenhet och strdvsamhet (Persson 1994).
Persson diskuterade sedan med vuxna sociologistuderande om vad de
ansdg utmadrka en bra student pa universitetet. Det intressanta i1 deras
resonemang var att de angav kunskapslust och nyfikenhet som béran-
de faktorer:

Inom ramen for ett fast, auktoritativt system holl

studenterna fram kunskapen - inte utbildningen -

som det viktiga. Kunskapsviljan och lusten fanns

kvar; antingen bevarad i ett rum inom studenten dit

utbildningssystemet aldrig fatt tilltrdde, eller hdllen

vid liv av nagot i samma system som trots allt beja-

kar denna vilja och lust.

(Persson 1996:5)
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Sett med Perssons 6gon dr alltsa stadiedvergangsproblemen i grunden
ett friskhetstecken som tyder pé att "den akademiska dogmen - sokan-
det efter kunskap for sin egen skull [...] trots allt finns kvar inom uni-
versiteten" (1996:5). Det uppstér en krock d& undervisande ldrare pa
universitet lagger fokus péa forskning, tvarvetenskapligt tainkande och
debatt, medan studenternas tankar mest upptas av viandan av att inte
passa in, akademisk stress och det sociala livets patryckningar. De
studenter som kommer direkt fran gymnasiet, oavsett vilket gymna-
sieprogram de gétt, star ofta handfallna infor den nya studiemiljon och
den rddande diskursen pé universitetet. Manga studenter har svart att
hitta sin roll, bade i studierna och i privatlivet. Detta tar sig uttryck i
att de forsoker utantilldra allt; de har svart att skilja viktigt frdn mind-
re viktigt; de vill vara till lags; de har svart att sjdlvstindigt véardera
information; de tror att det viktigaste &r att klara tentan” (Persson
1994:1). Det Persson beskriver dr egentligen ett brott i kunskapssyn,
ett glapp mellan gymnasieskolan och universitetet ndr det giller kun-
skap och ldrande. Det handlar inte om skillnader mellan olika stadier i
utbildningsvérlden utan om "skillnad mellan olika sitt att lira som
forekommer pa alla stadier" (1996:4), mellan djup- och ytinldrning.
Eklund (1991) beskriver d&ven nagra av de problem som universitetsla-
rare uppmérksammat hos nya studenter under deras forsta tid pa uni-
versitet:

1. De uppvisar ofta en (6ver)tro pd absoluta san-
ningar
2. De dir ofta ovana att uttrycka kunskap de tilldgnat
sig
3. De dr vana vid en studieteknik som baseras pd
utantilldrning
4. De forsoker lira sig allt och kan inte sovra eller
se langa linjer
5. De har en isolationistisk instdllning till studier, de
vill inte ta hjdilp av varandra
6. De vill inte lita pd sina egna iakttagelser och fun-
deringar.

(Eklund1991, citerat efter Ronnback 1994:13)
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De ovan beskrivna obehagen ar likartade for alla grupper, oavsett
bakgrund. Skillnader kommer dock troligtvis att hittas 1 hur de olika
grupperna socialiseras in i systemet och vilket stod de har i hemmet
och bland dem som é&r viktiga for dem. Skillnader kommer kanske
ocksa att visa sig i skriftlig formaga, vilket jag visar exempel pa lang-
re fram. Den studieméissiga pressen ar allra storst for den grupp stu-
denter som inte har ndgon akademisk primérsocialisation. Denna pri-
maérsocialisation kan ta sig uttryck i ett sociokulturellt férsprang som
standigt reproducerar och forstiarker sig sjalvt positivt: eleverna véljer
skolor som uppmuntrar framgang, de lever i familjer som uppmuntrar
studier, de har tillrdckliga ekonomiska resurser for att skaffa exempel-
vis datorer och de upptrader som duktiga elever vilket alltid belonas
av ldrarna och systemet (SOU 2000).

Efter amerikansk forebild forsdker universitet och hogskolor pa
manga sétt gora stadiedvergangen mer smidig for studenterna. I USA,
dé framst vid the National Resource Center for The Freshman Experi-
ence, University of South Carolina, har det sedan 1970-talet provats
diverse metoder som pé olika sétt forsoker avdramatisera forsta arets
upplevelser sd att studenterna kan acklimatiseras och na akademisk
och personlig tillfredsstéllelse. Frontfiguren, John Gardner (Upcraft
och Gardner1989), definierar vad han ser som mal att strdva efter da
det géller nybdrjarstudenter:

1. Developing academic and intellectual competence
2. Establishing and maintaining interpersonal rela-
tionships
3. Developing personal identity
4. Deciding on at career and lifestyle
5. Maintaining personal health and wellness
6. Developing an integrated philosophy of life.
(Citerat efter Ronnbéck 1994:6)

De svenska universiteten fokuserar kanske mest pa det forsta av ma-

len, den akademiska kompetensen, och later den sociala delen av stu-
dentlivet ligga pa studentkarer, nationer och intresseforeningar. Nar
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det géller det akademiska skrivandet satsas det landet runt just nu stort
pa att hjdlpa de grupper av studenter som kommer till universitetet och
har svért att hitta sin plats i det diskursiva skrivande som férvéntas av
dem. Skrivstugor och textverkstdder véixer upp péd larositena for att
bistd studenter med hjdlp till sjdlvhjélp i skrivsituationen. Férekoms-
ten av skrivarstugor och liknande sprakliga satsningar redovisas av
Bliickert (2002).

Svenskamnet i gymnasieskolan — olika for oli-
ka?

I laroplanen for gymnasieskolan aterfinns en beskrivning av de upp-
ndendemal som samtliga elever (alltsd utan att gora étskillnad mellan
de olika programmen) skall uppna. Eleven skall kunna

uttrycka sig i tal och skrift sd vdil att elevens sprdk
fungerar i samhdlls-, yrkes- och vardagslivet och for
fortsatta studier

(Lpf 94:30)

Denna malformulering dr central for en diskussion om huruvida gym-
nasieskolan, och d& kanske framst svenskundervisningen, verkligen
kan siigas uppna sitt mal for alla elever, oavsett program. Ar det verk-
ligen sé att den sdkerhet i tal och skrift som kursplanen kraver utveck-
las 1 samma utstridckning hos alla elever pd alla program? Skiljer sig
undervisningens inriktning och innehall at pa olika program? Ett svar
star att finna i svenskiimnets historia. Ar 1971 6vertog gymnasiesko-
lan i och med gymnasiereformen flera olika traditioner inom svensk-
dmnet, och uppdraget var att de skulle bli ett &mne. Folkskolan hade
tidigare fostrat alla barn och realskolan hade frimst bildat mellan- och
overklassen. Folkskolans svenskundervisning hade inriktats mot fér-
dighetstraning och sprakanvandande, medan laroverket koncentrerat
sig pd litteratur- ldsning och hogre bildning.

Debatten om svenskundervisningen som uppdelad i ett fardighets-
centrerat och ett bildningscentrerat &mne ar ocksé intressant for den
diskussion som fors om svenskdmnets plats i dagens skola. Diskussio-
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nen om svenskan som bildnings- eller fardighetsdmne utvecklas bl. a.
av Lars Goran Malmgren (1988). Svenskan som ett fardighetsimne
innebdr praktisk tillimpning, nytta och formalisering, medan déremot
svenskan som bildningsdmne kraver kanon, kulturarv och rotter i hi-
storien. Malmgren presenterar foljande tre forhéllningssétt for utfor-
mandet av svenskundervisningen. For det forsta formalisering, vilket
innebér laromedelspaket, teknikdvningar och traditionsbundenhet. For
det andra funktionalisering, som innebér undersdkande av verklighe-
ten och projektinriktning med funktionen i centrum. For det tredje
talar Malmgren om ett erfarenhetspedagogiskt forhéallningssitt som
handlar om att utgd frdn gruppens erfarenheter och kunskaper, aktivt
kunskapssokande och att anvdnda elevernas intresse for omvérlden
som undervisningens bas.

Det ér i studenternas skrivformaga jag anar att en skillnad kan fin-
nas mellan de studieforberedande och de yrkesforberedande pro-
grammens sitt att hantera svenskdmnet, vilket far konsekvenser for
vilka skriftsprakliga fardigheter eleverna ldmnar gymnasieskolan med.
Gun Malmgren kartldgger i sin avhandling Gymnasiekulturer: Lérare
och elever om svenska och kultur (1992) den svenska gymnasiesko-
lans svenskundervisning utifran lararperspektiv, elevperspektiv och
forskarperspektiv. Genom denna undersokning utkristalliserar forfatta-
ren olika sétt att se pa svenskdmnet beroende pa programtillhorighet.
Malmgren visar pa olika huvudmonster i de olika elevgrupperna och
tolkar sedan dessa monster efter sociokulturella och genusbetingade
skillnader. Dessa skillnader dr intressanta d& de stdndigt reproduceras
inom de olika gymnasieprogrammen. Malmgren beskriver tva bety-
dande skillnader mellan hur eleverna pa yrkesférberedande och studie-
forberedande program uppfattar skola och utbildning:

Verkstadspojkarna och konsumtionsflickorna tycks
inte efterstrdva den litterdra och hégkulturella bild-
ning som naturvetar- och humanisteleverna haller
pa att socialiseras in i med varierade fortecken. [. . .
| Motsdttningen mellan skolkultur och fritidskultur
dr stark for verkstads- och konsumtionseleverna,
medan fritidssocialisationen med utveckling av litte-
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rdar och kulturell identitet i naturvetar- och huma-
nistfallen framstdar som ganska analog med skolans
bildningskrav.

(Malmgren1992:297)

Gun Malmgren visar tydligt hur det i de yrkesforberedande klasserna
uppstér en maktkamp mellan dominerande skolkultur och elevernas
kultur som ofta kan beskrivas som fritidscentrerad. Den tar sig prak-
tiska uttryck 1 klassrummet d& eleverna kraftfullt protesterar och
motarbetar svenskundervisningens innehall och uppliagg eftersom de
upplever att den inte angdr dem och deras livsvérld utan bara ir ett
uttryck for meningslost tvang, makt och kontroll. Pa de studieforbere-
dande programmen kan situationen, ndgot forenklat sdgas vara den
omvénda:

En samverkan mellan svenskans och ldrarens kultur
dar betydligt tydligare i [de teoretiska] tredrsklasser-
na dn i [de praktiska] tvadrsklasserna. En aktiv in-
ternalisering av kulturella hallningar som legitime-
ras av ldrarna forekommer bland tredarseleverna i
hogre eller mindre grad.

(Malmgren1992:299)

De faktorer som Malmgren ovan beskriver, kan vara en av forklar-
ningarna till de stora skillnader som finns 1 hur svenskundervisning
bedrivs pa olika program pa gymnasieskolan.

Forsta besoket i universitetets textvirld

I regeringspropositionen Den dppna hogskolan (2001) definieras vilka
fardigheter som bor ingd 1 mélen for hogre utbildning. En av de fér-
digheter som det laggs stor vikt vid dr "formaga till muntlig och skrift-
lig kommunikation pa svenska och engelska samt formaga att hantera
informations- och kommunikationstekniska verktyg" (2001:88). Detta
aterspeglades i upplidgget av den nya lararutbildningen 1 Viaxjo 2002.
Alla lararstudenter gick dir en mindre svenskkurs med fokus pa munt-
lig och skriftlig kommunikation. Samtliga 412 ldrarstudenter ldste 1,5
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p svenska i vilket foljande moment ingick: samtalsanalys, utredande
text, webbtext och muntligt framforande. I momentet "utredande text"
var uppgiften att skriva om en valfri frigestillning ur kurslitteraturen.
Studenterna fick en introduktion i gillande referenssystem och aka-
demiskt sprakbruk. For att bli godkinda skulle studenterna skriva en
kort text pa 700 ord dér tyngdpunkten for bedomning 1ag pa skrivkon-
ventioner, disposition/struktur och forméga att anvidnda referenssy-
stem. For att gora problematiken tydlig redovisar jag nedan fordel-
ningen mellan studenter med studieférberedande respektive yrkesfor-
beredande gymnasiebakgrund pé ldrarutbildningens forsta gemen-
samma termin.

Tabell 1. Fordelning av studenter efter studiebakgrund

Gymnasial bakgrund Antal %

Studieférberedande 209 57,5
Yrkesforberedande 132 36,2
Ovrigt® 23 6.3
Totalt 364 100

I gruppen studenter fran yrkesprogrammen underkdndes 29 % av de
bedomda texterna. Motsvarande siffra for studenter med studieforbe-
redande gymnasiebakgrund var 23 %. Differensen kan kanske inte
tyckas vara uppseendevickande stor hdr, men den visar dnda pa en
tendens som bekriftas och forstirks av resultaten hos en kontrollgrupp
(Ask 2003, kommande). Den stora skillnaden ligger i stéllet i utfallet
av betyget Vil godkind. Endast 24 % av studenterna med yrkesforbe-
redande bakgrund lyckades fa hogsta betyg pa sin text. Motsvarande
siffra for studenter fran studieférberedande program var 39 %.

Niér det géiller de studenter som siktar pé att bli svensklérare for se-
nare aren och gymnasieskolan blev ldget nagot allvarligare. Fa av stu-
denterna frdn yrkesprogrammen, (29 %), kom upp i hogre niva an
godkénd. Motsvarande siffra for studenter med studieforberedande

5 Inom gruppen “6vrigt” aterfinns studenter med KOMVUX och/eller folkhdg-
skolestudier.
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gymnasiebakgrund var 40 %. Betyget U (underkénd) gavs till 5 % av
studenterna med studieforberedande bakgrund, vilket skall jamforas
mot 40 % av de studenter som har yrkesforberedande bakgrund. I
gruppen fanns en (1) student med folkhogskolebakgrund. Denne stu-
dent fick betyget VG pa sin utredande text.

Tabell 2. Betygsutfall samtliga studenter pa inriktningen svenska for
de senare aren och gymnasieskolan

Betyg Antal %

Vil godkind 13 37,2
Godkéand 17 48.5
Underkand 5 14,3
Totalt 35 100

Tabell 3. Betygsutfall studenter fran studieforberedande program pa
inriktningen svenska for de senare dren och gymnasieskolan

Betyg Antal %
Vil godkénd 8 40
Godkéand 11 55
Underkéand 1 5

Totalt 20 100

Tabell 4. Betygsutfall studenter fran yrkesforberedande program pa
inriktningen svenska for de senare aren och gymnasieskolan

Betyg Antal %

Vil godkind 4 28,6
Godkéand 6 429
Underkand 4 28,5
Totalt 14 100
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Betygsutfallet for de utredande texterna véckte manga funderingar
kring vad det egentligen var som gjorde att s manga studenter inte
kan skriva en enkel text av utredande karaktdr. Avvikelser fran skriv-
konventionerna finns pé alla nivaer, frdn makro- till mikroniva. Det
som fillde manga av texterna var bl.a. en utbredd talspraklighet, brott
mot stavningskonventionen, oférmaga att anvidnda sig av ett referens-
system och litteraturlista samt ingen eller felaktig styckeindelning.

En enkédt om hur studenterna upplevde sin gymnasieutbildning i
svenska genomfordes for att ytterligare forsoka ringa in eventuella
olikheter i gymnasieskolans undervisning i svenska. Av den totala
gruppen studenter (364 st.) valde 343 att delta i enkéten, d& den var
frivillig. Tydliga skillnader utkristalliserades i svaren da de olika elev-
grupperna svarade pa frdgan om de kinde sig sprikligt vél forberedda
for universitetsstudier. Aven i gruppen av studenter med bakgrund i de
studieforberedande programmen fanns ett antal studenter som inte
kénde sig vil forberedda, men majoriteten av dem (sammanlagt 67 %)
kénde sig vl forberedda eller atminstone i viss man vél forberedda for
universitetsstudier. Tabellerna nedan redovisar hur olika studentgrup-
per stéllde sig till pastdendet "Jag tycker att min gymnasieundervis-
ning i svenska forberett mig vil for universitetsstudier".

Tabell 5. Instdllning till gymnasieskolans svenskundervisning, samtli-
ga studenter

Anser sig vara vil forberedda Antal %
for universitetsstudier

JA 92 26,9
1 VISS MAN 158 46,0
NEJ 93 27,1
Totalt 343 100
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Tabell 6. Instdllning till gymnasieskolans svenskundervisning hos
studenter fran ett studieférberedande program

Anser sig vara vil forberedda Antal %
for universitetsstudier

JA 60 31,9
I VISS MAN 86 45,7
NEJ 42 22,4
Totalt 188 100

Tabell 7. Instdllning till gymnasieskolans svenskundervisning hos
studenter fran ett yrkesforberedande program

Anser sig vara vil forberedda Antal %
for universitetsstudier

JA 23 19,0
I VISS MAN 54 44.6
NEJ 44 36,4
Totalt 121 100

En jimforelse mellan de olika kategorierna gor det tydligt att eleverna
fran yrkesprogrammen av olika anledningar inte kénner att den
svenskundervisning de fick pa gymnasieskolan har forberett dem for
det akademiska skrivandet 1 samma utstrickning som undervisningen
pa de studieforberedande programmen har gjort. Detta avspeglar sig
dven 1 de kommentarer som gavs till enkédten. Nedan dterges nigra av
rosterna. Forst presenteras elever fran de yrkesforberedande pro-
grammen, som efter sin forsta termin pa universitetet upptickt att de
inte riktigt racker till nar det géller skrivandet:

Jag trodde att jag fatt nagorlunda utbildning i
svenska. Men nu inser jag att jag knappt fdtt grun-
den.

(Barn- och fritidsprogrammet, examen 1999)
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Jag tycker att svenskan pa mitt pogram var ganska

bra men den verkar inte ha samma klass som svens-

kan pa tex natur vetenskaps pogramet.
(Omvérdnadsprogrammet, examen 1999)

Det kinns som om det inte var sda viktigt med oss
som gick praktiska program.
(Hotell- och restaurangprogrammet, examen 1996)

Aven hos eleverna fran studieforberedande program mirktes en viss
irritation over svenskundervisningen, &ven om manga av dem uttryck-
te positiva omdomen om sin gymnasieutbildning i svenska. Framst
ifragasattes litteraturhistorians dominans i svenskédmnet, och mer 6v-
ning i skrivandets konst efterfragades:

Jag har vissa kunskaper, men jag kinner mig inte
sdker.

(Samhéllsvetenskapsprogrammet, examen 2001)

Vi har ldst alldeles for mycket litteraturhistoria
istdllet for att jobba med skrift.

(Samhéllsvetenskapsprogrammet, examen 2001)

Eftersom jag gick NV visste jag att jag var tvungen
att ldsa vidare. Kdnns som jag fdtt en bra grund fran
gymnasiet.

(Naturvetenskapsprogrammet, examen 2000)

Den utslagsgivande diskursiva texten

Vid en analys av texterna i studien vill jag forsoka definiera den aka-
demiska skiftkulturen for att undersoka vilka konventioner studenter-
na bryter mot och vilka de faktiskt klarar av. Ett centralt utgangsldge
blir att forst definiera vilka krav skrivandet av akademisk text stiller
pa studenterna och sedan vérdera i vilken mén olika studentgrupper
lyckas mota dessa krav (Ask 2003, kommande).
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Begreppet medialisering diskuteras av Jan Svensson 1 Den diskur-
siva texten (1995). Overgripande samhillsférindringar och nya kom-
munikationsmojligheter har tvingat fram ett annat sétt att skriva of-
fentliga texter dn det rent diskursiva. Vi ser en utveckling av det
"journalistiska sdttet att hantera texter" (1995:169). Tempot &r ofta
hogt eftersom ldsaren &r flyktig och tidspressad och stéller krav pa
texten och lamnar den om kraven inte uppfylls. Krav pd enkelhet i text
och meningsbyggnad &r en effekt av journalistikens padrivande kraf-
ter, men ocksd en konsekvens av officiell sprakpolitik. Detta dr givet-
vis inte bara av ondo, men Jan Svensson fortydligar att i "texter med
langt driven syntaxforenkling tenderar sammanhang mellan olika tan-
keled latt att bli otydliga - den diskursiva karaktiren blir svagare"
(1995:171). I skolan ldggs dnda mest tid pa att inforliva eleverna i den
skriftsprakliga tradition som domineras av diskursiv text. Tor G Hult-
man (1989) menar att diskursivt skrivande &r sjdlva podngen med
skriftspraket i det skriftspraksamhélle som utgor arenan for elevernas
framtid. Ofta upplevs genren som svér och eleven glider inte sdllan
over i beréttande framstéllning, som &r vél indvad och kénns hemtam:

I gymnasieskolan mdste eleverna ldira sig skriva dis-
kursivt om de alls skall ldra sig det under sin skoltid.
Denna overgdng frdn berdttandet i mer eller mindre
fria former till den resonerande och utredande gen-
ren dr smdrtsam for manga elever. Hdir handlar det
om fardigheter man inte ldr sig pd egen hand. De
krédver systematisk och talmodig trdning. (1989:136)

Jag vill hdr pésté att den systematiska och tdlmodiga traning i diskur-
sivt skrivande som Hultman foresprakar ovan verkar vara mer utveck-
lad i svenskundervisningen péa de studieférberedande programmen an
pa de yrkesforberedande. Det kan vara en av forklaringarna till de
brister i skrivforméaga som studenter med bakgrund pa de yrkesforbe-
redande programmen uppvisar i det forsta besdket i universitetets
textvarld.

Hur ser da denna textvérld ut? Vad innebér egentligen akademiskt
skrivande, och hur far man tillgang till fardigheter i det? Vetenskapligt
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skrivande &r, som s& mycket annat, historiskt och kulturellt situerat.
Forskare och vetenskapsméin har lange verifierat sin forskning genom
att anvénda sig av standardiserade textmonster med specifika krav. De
krav som i var tid och kultur far utgéra en prelimindr definition pa
akademiskt skrivande &r: krav pa klarhet, genomskinlighet, objektivi-
tet, god akribi, analys och anpassning till radande skriftspraksnormer
(Lindstedt 2002, Svensson 1995, Dysthe et al. 2002). Det dr mot dessa
normer jag kommer att stilla de i studien ingdende texterna. Med ut-
gingspunkt 1 de krav akademisk text stéller pa skribenten vill jag, med
utdrag ur ett antal texter skrivna av lararstudenter, mycket kort visa
hur det kan se ut nér effekten av gymnasiets svenskundervisning mo-
ter universitetets textvérld. Jag kommer i denna kortfattade redogorel-
se inte att kommentera formalia och brott mot skrivkonventionerna i
textexemplen, utan jag viljer att betrakta studenttexterna som interim-
texter (Ask och Sandblad 2003). Interimsprdk som term berér egentli-
gen andrasprakinlarning (t.ex. Kotsinas 1985) men terminologin &r
dndd anvédndbar for den typ av sprdklig och innehdllslig analys som
min undersokning kommer att innefatta. Att se pa studenternas texter
som just interimtexter &r fruktbart, da de fir antas vara inbegripna i en
spraklig utvecklingsfas och de texter de skriver kommer att befinna
sig pa olika nivder av utveckling. Den flexibla syn pa spréakutveckling
som interimspraksbegreppet frildgger, passar utmarkt att applicera pa
den sprakliga utveckling som studenter genomgéar da de erdvrar den
akademiska diskursen. Mélspraket definierar jag som det akademiska
spraket, med de krav pd innehall och form som ovan redovisas. Bero-
ende pa sociokulturell bakgrund och individuella utbildningshistorier,
kommer olika interimtexter att upptrdda vid stadiedvergdngen mellan
gymnasieskolan och universitetet. Dessa interimtexter, vilka bidrar till
heterogenitet, dr sdledes en effekt av stadiedvergdngen och de uppstar
i motet mellan individuella texterfarenheter och institutionella text-
normer.

Det ar mojligt att urskilja olika typer av interimtexter i det material
jag avser att undersoka. En pilotundersdkning som utférdes pa stu-
denttexter skrivna av ldrarstuderande, visade att man kan identifiera
varierande typer av interimtexter, som pa olika nivéer avviker fran
institutionens textnorm (Ask och Sandblad 2003). Dessa interimtexter,
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vilka bidrar till heterogenitet, kan beskrivas som en effekt av stadie-
overgangen och de uppstar i métet mellan individuella texterfarenhe-
ter och institutionella textnormer. Exemplen nedan &r hdmtade frén
Ask och Sandblad (2003) och skall betraktas som ett forsta forsok att
ndrma sig en analys av textmaterialet. Vid en priméranalys av materia-
let kunde tre typer av interimtexter isoleras:

o Ett personligt reflekterande inslag, som utmérks av vardagliga
och subjektiva funderingar

o FEtt ofullstindigt vetenskapsinslag, som kiannetecknas av for-
sok att uttrycka sig vetenskapligt med akademiska forsknings-
ansprak. Vetenskapsinslaget dr mer eller mindre framgéngsrikt
1 sitt utforande.

e FEtt polemiskt inslag, vilket utmirks av uppenbar vinkling och
agiterande, retoriska tendenser.

Exempel (1) nedan exemplifierar det personligt reflekterande inslaget.
Exempel (1): Det personligt reflekterande inslaget

En sak som jag vildigt ofta tinker pa dr “har jag
redan blivit sd hir gammal?”. Aren bara rusar ivig.
Jag har tagit mig igenom livets roligaste tid och det
alldeles for fort. Jag dr bara 21 dr idag, undrar hur
jag kommer att uttrycka mig ldngre fram i livet om
aldern. Visst alla tycker sdkert att det dr en jobbig
tid att sitta i skolbdnken och det bara kostar pengar.
Men mitt rdd till alla som ldser det hdr dr att njut av
varje dag som om den vore den sista. Den dagen da
man dr fardig utbildad och fdtt jobb da borjar livets
tuffaste del. De pengarna jag kommer att tjina
kommer att anvindas till att betala tillbaka lanet
osv. Och forhoppningsvis kommer man att bilda fa-
milj och det dr sdikerligen ingen dans pd rosor. Visst
verkar det vara sa underbart. Att fa den perfekta fa-
miljen, med tvd ungar och en kdrleksfull make vilken
kénsla. Det kommer vara stunder av glddje men ock-
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sd en del motgangar. Huset ska stdidas, kldder ska
handlas, bilen ska tvittas och mat ska lagas osv.

Texten 1 exempel (1) ar vardaglig 1 en personlig, reflekterande stil.
Subjektiviteten tydliggors i1 uttryck som “En sak som jag véldigt ofta
tanker p4” och “undrar hur jag kommer att uttrycka mig ldngre fram i
livet”. Expressivitet uttrycks i ”Visst verkar det vara sa underbart”,
“vilken kénsla” och ”stunder av gliddje”. Det vardagliga lyfts fram 1
konstateranden som Jag dr bara 21 ar”, “Huset ska stédas, kldder ska
handlas, bilen ska tvittas och mat ska lagas osv.” Det personligt re-
flekterande inslaget dr i exempel (1) konsekvent genomfort. I ménga
andra fall praglar det storre eller mindre delar av texten.

Exempel (2) exemplifierar kategorin det ofullstindiga vetenskapsin-
slaget. Exemplet utgor inledningen pa en text som tydligt visar en
ambition hos forfattaren att skriva vetenskapligt.

Exempel (2): Den ofullstindiga vetenskapsinslaget

Detta forskningsarbete kommer jag forst att belysa
dess positiva & negativa huvudargument med kérn-
kraft, och ddrefter skriva en argumenterande text for
& emot. Hoppas detta forskningsarbete ska kunna
belysa pa hur ni tycker vart energibehov ska kunna
losas, med eller utan kdrnkraftverk. Observera att
inom varje parantes som visas i forskningen, ndmns
kdllan som dessa studier bygger pa. Ett tips dr att ni
fortsdtter att ldsa i dessa kdillor om ni tycker det
krdvs mer for att bilda en uppfattning, om kdrnkraft
ska avvecklas eller inte.

I texten 1 exempel (2) anvédnds ord som for tankarna till forskning och
vetenskaplighet: “forskningsarbete” (tva génger), “forskningen” och
“dessa studier”. Forfattaren beskriver hur killhdnvisningar gors och
hur de kan anviindas, dock utan storre framgang. Aven ord som “bely-
sa” och “huvudargument” bygger upp ldsarens forvantningar pé texten
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genom sin formella prigel. Ambitionen att framstd som vetenskaplig
och korrekt grusas av betydande brott mot radande skrivkonventioner.
Aven det direkta tilltalet ("ni”) och listips ("Ett tips #r att ni fortsétter
att ldsa”) verkar storande for lasaren. Vetenskapsinslaget dr bara del-
vis genomfort.

Textutdraget i exempel (3) nedan illustrerar det polemiska inslaget;
texten dr vinklad och préiglas av retoriska drag.

Exempel (3): Det polemiska inslaget

Att staten skall bestimma over en medborgares
kropp dr inte ett bra tecken for demokratin, att man
inte som enskild individ har ens rdtten att besluta
hur man vill anvinda sin kropp tyder pa en mycket
hog grad av formynderi ndgot som jag och mdnga
andra inte forknippar med ett demokratiskt styrelse-
sdtt. Vi kan bara hoppas att vi alla en vacker dag
kan vakna upp fran vdr inskrdnkta tillvaro och kun-
na bemota de prostituerade med den respekt som de
faktiskt fortjdnar och ldter de sjilva bestdmma over
sin egen kropp. Situationen sd som den dr idag dr
ohdllbar da de prostituerade inte har nagon som
helst form av chans till ett sdkert sdtt att utfora sitt
yrke. De kan inte fa ndagot sorts beskydd om de inte
forlitar sig pd hallickar. och att antalet prostituera-
de nu borde har minskat i Sverige dr det ingen som
egentligen vet dd det dr omojligt att halla koll pad de
prostituerade, men att den formen som var vanligast
innan —gatuprostitutionen —har minskat har man
kunnat konstaterat.. Men mest troligt sd finns det
minst lika mycket prostituerade i Sverige, det dr
bara det att man inte ldngre vet var exakt de befin-
ner sig. "Kom ihdg att vi sexarbetare inte dr ndagra
brottslingar. Vi vill kunna betala skatt, kunna bilda
fackforbund och branchorgan, kunna vidareutbilda
oss inom olika omraden som berér vart yrke och se-
dan kunna pensionera oss med vdrdighet — precis
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som alla andra” Sa sndlla ni riksdagsledaméter som
skall besluta om vdrt lands lagar - innan ni ndsta
gang skall stifta lagar mot rdtten for en mdnniska att
bestdmma o6ver sin egen kropp — fraga de som blir
de drabbade av lagen innan ni stiftar den!

Texten i exempel (3) dr argumenterande och vinklad. Det ar svart att
avgora vems dasikter studenten egentligen framfor. Vid ett tillfdlle for
han en stor grupp manniskors talan da han refererar till vi”, "manga
andra” etc. Samtidigt gdmmer forfattaren sig ofta bakom det allménna
indefinita pronomenet ”man”. Genom anvindandet av “man” slipper
forfattaren sjdlv ta stillning och dessutom blir kdllorna svarare att
kritisera. Detta syns tydligt exempelvis i “gatuprostitutionen —har
minskat har man kunnat konstaterat. ” och “man inte lingre vet var
exakt de befinner sig”. Virt att notera ar det direkta tilltalet till politi-
ker 1 avslutningen. Kanske &r det den lilla ménniskans appell till be-
slutsfattare och lagstiftare som forfattaren har lyfter fram.

De tre typer av interimtexter som illustreras ovan dr vanliga i det
material som har undersokts hos Ask och Sandblad (2003). I vissa
texter kombineras varianterna, i andra dominerar ndgot inslag Over
andra.

Svenskimnet - ett sorteringsinstrument?

Savil yrkesforberedande som studieforberedande gymnasieprogram
ska enligt ldroplanen ge sina elever forberedelser for fortsatta studier.
Men eleverna frén olika program ges kanske inte samma undervisning
1 svenska. I ett ldngre tidsperspektiv handlar det om att studera
svenskdmnets roll i gymnasieskolan. Det som ges eleverna pa studie-
forberedande program dr chansen att klara sina universitetsstudier.
Elever fran yrkesforberedande program far kanske inte alltid mojlighet
att klara hogskolans textkrav. P4 s sitt blir svenskundervisningen ett
slags sorteringsinstrument som skickar vidare alla elever till universi-
tetet, fast med olika forkunskaper, under den falska forespeglingen att
alla dar dér pé lika villkor. Effekterna av en sddan sortering visar sig
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just pa universitetsniva da en grupp lyckas och den andra misslyckas i
den skriftcentrerade kultur som universitet utgor.

Det blir da centralt att precisera syftet med svenskundervisningen
pa gymnasieniva och att ge elever och liarare handlingsutrymme och
valfrihet utifrdn de ramar som &r givna, dvs. styrdokument och skol-
lagstiftning. Det ar inte solidariskt att, som fallet dr idag, i demokra-
tins namn latsas att milen med undervisningen pd gymnasieskolan &r
desamma for alla elever. Min uppfattning &r att problemet med ojam-
lik utbildning ofta skjuts framat i tid sa att varje nytt utbildningsstadi-
um blir en avsats for misslyckande for en grupp som slas ut eller far
svart att klara nya undervisningsstadier. Denna problematik hoppas
jag kunna belysa tydligt i mina kommande undersokningar av svensk-
dmnets differentierande funktion pé gymnasieskolan.
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Skolans litteraturundervisning som
demokratisk motesplats

Eva Hultin

I den hér artikeln vill jag vianda mig till den amerikanska filosofiska
skolan pragmatismen for att teckna ett mojligt sétt att tinka kring sko-
lans litteraturundervisning som en demokratisk motesplats. Jag vill
lagga fram detta perspektiv i tre led: Forst viander jag mig till John
Dewey och hans verk Demokrati och utbildning (1916) for att himta
en uttolkning av demokrati som han pd ett fruktbart sétt &ven relaterar
till utbildning. Sedan presenterar jag begreppet transaktion som prag-
matisten och litteraturteoretikern Louise M Rosenblatt anvéinder for att
ge en forstaelse for vad litteraturldsning innebér. Rosenblatt har i sin
tur hdmtat transaktionsbegreppet hos Dewey. Slutligen vill jag disku-
tera hur en deweysk uttolkning av demokratin tillsammans med en
forstaelse av litteraturldsning som transaktion kan hjélpa oss att se
litteraturundervisningen som demokratiskt erfarande, med andra ord
hur skolans litteraturundervisning kan formas som en demokratisk
motesplats.

Forst vill jag emellertid som en introduktion till mitt perspektiv
sdga nagot om relationen utbildning och demokrati, vilket ocksa kan
sdgas motivera rimligheten i att koppla demokratiska strdvanden och
ideal till litteraturundervisningen.

Skolan som viktig institution i demokratin

Alltsedan det demokratiska genombrottet, vid forsta vérldskrigets slut,
har skolan som institution givits ett ansvar att bevara och utveckla
demokratin. Ett ansvar som kanske mest antyds lite forsiktigt i 1919
ars undervisningsplan, bland annat genom timtalsforskjutningen fran
kristendomskunskap till de nya medborgerligt bildande d&mnena (jfr
Englund, 1992, s 96). Amnet medborgarkunskap inrittades i fortsitt-
ningsskolan och genom detta skulle eleverna forberedas infor deras
politiska medborgarskap — ett dmne som kan ses som vart nutida sam-
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héllskunskapsdmnes anmoder. Frdn och med 1946 ars skolkommis-
sions betdnkande betonades emellertid skolans demokratiska uppdrag
desto tydligare:

Demokratin bygger pa alla medborgares fria sam-
verkan. En sddan samverkan mdste i sin tur bygga
pa fria personligheter. Skolans frdmsta uppgift blir
att fostra demokratiska mdnniskor. (SOU 1948:27, s.

3)

Har &r skolans demokratiska uppdrag uttryckligt formulerat. Skolan
framsta uppgift skulle vara att ge eleverna de kunskaper och fardighe-
ter som demokratin och dess fortbestand kravde — en formulering som
tillkom 1 en tid nir Europa just genomlidit krig till f6ljd av fascistiska
statsbildningar. Under hela efterkrigstiden fram till vara dagar har
skolans demokratiuppdrag haft en mer eller mindre framtrddande roll 1
skoldebatten — inte minst under det sena 1990-talet och i bdrjan av
2000-talet d& detta ofta diskuterats i termer av virdegrundsarbete.” 1
detta sammanhang kan vi pdminna oss om hur &r 1999 utnamndes till
sé kallat vdrdegrundsdr och hur de nya kursplanerna fér grund- och
gymnasieskolan ar 2000 kom till for att tydligare betona sambandet
mellan skolans demokratiuppdrag och dess kunskapsmél uttryckta i
dmnenas olika kursplaner.

Att skolan tilldelats rollen som viktig institution i vdr demokrati &r
utgdngspunkten for resonemanget i den hér artikeln. Hur skolan ska ta
sig an detta demokratiska uppdrag ir 1 sig inget sjdlvklart, utan har
varit foremal for debatt savél i politiska sammanhang som inom

% Jfr exempelvis med Skolverkets skrifter, Virdegrundsboken — om samtal for
demokrati i skolan (2000) och En fordjupad studie om vérdegrunden — om mo-
ten, relationer och samtal som forutséttningar for arbetet med de grundldggande
véardena (Skolverket: Dnr 2000: 1613). Men hér kan ocksd ndmnas skolkommit-
téns delbetinkande Inflytande pa riktigt — om elevers ritt till inflytande, delak-
tighet och ansvar (SOU 1996:22), demokratiutredningens olika delrapporter och
senare huvudbetinkandet En uthallig demokrati! Politik for folkstyret pa 2000-
talet. (SOU 2000:1), dér skolan som institution aterigen uppmérksammas som
platsen dér eleverna kan utveckla demokratiska forhéllningssétt och attityder.
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forskning.”® Gert Biesta skriver i sin artikel “Demokrati — ett problem
for utbildning eller ett utbildningsproblem™ att de tva vanligaste fore-
kommande sétten att forsta relationen utbildning och demokrati r:
Utbildning for demokrati och utbildning genom demokrati (2003, s.
61). Lat mig klargora dessa tva stdndpunkter ndgot nirmare innan vi
gar vidare i framstéllningen.

Utbildning for demokrati

Biesta menar att utbildning f6r demokrati dr det vanligaste sittet att
forsta denna relation. Skola och utbildning fir hér ansvaret for att for-
bereda barnen for sitt framtida medborgarskap. Med en sadan forsta-
else kan man skonja frimst tre dvergripande uppgifter, menar Biesta,
for utbildningen: For det forsta att undervisa om demokrati och demo-
kratiska processer, for det andra att eleverna ska tilldgna sig demokra-
tiska fardigheter, som att deliberera, fatta beslut etc. For det tredje att
stodja tillignandet av positiva attityder och virden gentemot demokra-
tin (2003, s. 62). En utbildning utifran denna forstaelse behover inte
nddvindigtvis vara demokratisk till sina former. Det gér utmérkt att
undervisa om var demokratiska konstitution, utfora deltagardemokra-
tiska dvningar (exempelvis lata eleverna bestimma hur de ska anvén-
da roliga timmen) eller genomfora varderingsdvningar samtidigt som
eleverna inte tillats paverka vare sig arbetsformer eller innehall i un-
dervisningen.

" Intresset for relationen utbildning och demokrati finns inom ménga pedago-
giska, sociologiska och statsvetenskapliga perspektiv inom Sverige och interna-
tionellt. Férutom pragmatismen med Deweys arbete Democracy and Education
(1916) som just diskuterar och problematiserar den allménna skolans roll i en
demokrati, vixte den traditionella utbildningssociologin fram i savil Sverige
som England och USA under 1950- och 1960-talen och som ocksa kom att in-
tressera sig for denna relation, vilket &ven den nya kritiska utbildningssociologin,
som tog form under 1970- och 1980-talen gjorde (jfr Englund 1986; Boman
2002). I den pedagogiska forskningsgrupp som jag sjilv tillhor SOCINN (socia-
lisationens innehall och medborgarskapets dimensioner)/Utbildning & Demokra-
ti som leds av Tomas Englund har denna relation dgnats stor uppmérksamhet i
studier som bedrivits utifran ett laroplansteoretiskt perspektiv.
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Grundtanken i denna forstaelse tycks vila pd antagandet att vi inte
kan delta i demokratiska processer om vi inte forst har tillignat oss
vissa kunskaper, fardigheter och virden. Med ett sddant synsitt blir
det tveksamt om det 6verhuvud dr meningsfullt att strdva efter elev-
demokrati 1 skolan — hur ska eleverna kunna delta i demokratiska pro-
cesser i skolan om ett sadant deltagandet kraver en kompetens som de
sdgs sakna?

Utbildning genom demokrati

Ett annat sétt att tinka kring relationen utbildning och demokrati &r att
betona vikten av att eleverna lar sig eller blir demokrater genom att de
far erfara demokrati i sin skolvardag — att de ges mdjlighet att utforma
den praktik som de sjélva ar en del av:

Studerande ldr inte endast fran vad de dr undervisa-
de om, som forskning om politisk socialisation har
visat, utan de ldr sig ocksd — och ofta mer kraftfullt
— fran situationer som de dr inbegripna i. Skolor ma
ha exemplariska kurs- och ldroplaner for undervis-
ning i demokrati och medborgarskap, men om sko-
lans inre organisation dr odemokratisk sda kommer
detta att tveklost att ha en negativ paverkan pd de
studerandes attityder och virderingar gentemot de-
mokrati. (Biesta, 2003, 5. 62)

Har forutsitts inga specifika forkunskaper eller ndgon specifik kompe-
tens som skolan méste ge eleverna innan de kan delta i demokratiska
processer. Diaremot formodas i detta synsétt att det ligger ett virde i
att eleverna far upplevelser och erfarenheter av demokratiska proces-
ser som for dem varit meningsfulla i den egna skolsituationen. Det dr
med andra ord ett synsitt som omfattar antagandet att forst nir det
demokratiska deltagandet dr meningsfullt i nuet kan det ocksa bli en
vérdefull erfarenhet for framtiden. Tomma férdighetsdvningar i de-
mokrati dér inget viktigt for de deltagande behandlas riskerar snarare
att minska tilltron till att delta i demokratiska processer &n att 6ka den,
om det skolan kallar for demokrati inte ar annat for eleverna &n tomma
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procedurer. Utbildning genom demokrati &r en forestidllning som utgér
fran att demokratiska héllningar och tilltro till demokratin &r négot
som eleverna tillagnar sig i ldroprocesser dér de erkédnns som demo-
kratiska subjekt, som har nagot att sdga och som kan stilla fragor samt
soka de kunskaper de behover for att fa svar pa sina fragor. En stark
foretrddare for synséttet utbildning genom demokrati finner vi i De-
wey.

Dewey och demokrati och utbildning

Hos Dewey ér demokrati langt mer &n en styrelseform eller ett rattvist
sdtt att fatta gemensamma beslut. Han betonar istillet demokrati som
en livsform, det vill sdga ett sitt att leva tillsammans:

En demokrati dr mer dn en styrelseform, den dr i
forsta hand en form av liv i forening med andra, av
gemensam och delad erfarenhet. Det vidgade ut-
rymmet for de alltfler individer som delar ett intres-
se, sd att var och en mdste referera sin egen hand-
ling till andras och granska andras handlingar for
att fa mening och vigledning for sina egna, motsva-
rar helt raseringen av de barridrer mellan klass, ras
och nationella territorier som hindrade mdnniskor
att inse hela vidden av sina handlingars betydelse.
(1916/1999, 5 127)

Med en uttolkning av demokratin som livsform snarare &n som be-
gransad till styrelseform blir utbildningens uppdrag for demokratin
ocksa annorlunda. De som forstar demokratin som enbart en styrelse-
form behover inte krdva mer av skolan 4n att de utbildar eleverna si
att de i en framtid blir medborgare som kan gora kloka, rationella val
nér de rostar fram sina ledare (Dewey, 1916/1999, s. 127). Men om vi
ser demokrati som en livsform blir det angeldget att vi lever demokrati
1 sd ménga sfarer som mdjligt i samhillet; att utforma undervisningen
demokratiskt handlar inte hir om att forbereda infor demokratin utan
ar ett sétt att forverkliga demokratin.
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Deweys demokratiuttolkning ligger nédra hans forstaelse av vad
som formar ett samhille, en gemenskap:

Det dr inte bara sa att samhdllet fortlever genom
kommunikation — utan man kan mycket vdl sdga att
det existerar 1 overforing och 1 kommunikation. Det
finns mer dn ett rent etymologiskt samband mellan
orden common, community och communication /de
engelska orden for gemensam/allmdn, samhdl-
le/gemenskap och kommunikation overs. anm.].
Mcinniskor lever tillsammans i ett samhdlle i kraft av
det de har gemensamt och kommunikationen dr det
sdtt vilket de far nagot gemensamt. Vad de maste ha
gemensamt for att kunna bilda ett samhdlle eller en
gemenskap dr mal, forestdillningar, énskningar, kun-
skap — en gemensam referensram. (1916/1999, s. 38)

En gemenskap formar vi alltsd nir vi kommunicerar om véara gemen-
samma intressen och mal — gemensamma intressen och mél som vi
upptacker och forstar forst i kommunikationen. Men en gemenskap
behover 1 och for sig inte vara demokratisk, enligt Dewey, utan kan
vara grundad utifrdn andra forestéllningar. I totalitdra stater upprétt-
hélls samhéllsordningen inte séllan pa grund av en gemensam otrygg-
het och radsla for bestraffning.

Dewey stéller upp tva kriterier for demokratin — tva kriterier som vi
kan anvinda badde som visiondra riktmarken for vara demokratiska
strdvanden och som analysverktyg for att undersdka hur demokratisk
en gemenskap eller en situation &r. Utmédrkande for demokratin séval i
ett land som i en mindre form av gemenskap eller i en speciell situa-
tion dr enligt Dewey:

I varje social grupp, till och med i ett gdng tjuvar,
finner vi emellertid vissa gemensamma intressen och
ett visst samverkande utbyte med andra grupper.
Frdan dessa bdda egenskaper hdmtar vi vara normer.
Hur talrika och varierade dr de medvetet delade in-
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tressena? Hur fullstindigt och fritt dr samspelet med
andra sociala grupper? (1916/1999, s 123)

Deweys tva demokratikriterier ror med andra ord hur fri kommunika-
tionen dr inom en grupp och hur fritt denna grupp kommunicerar med
andra grupper, dar fri bor forstds som en frihet for olika perspektiv
och intressen att komma till uttryck inom och mellan grupper. Vidare
ser vi att ju fler gemensamma intressen som medvetet delas av méanni-
skorna 1 en grupp desto rikare dr den demokratiska gemenskapen, en-
ligt Dewey. En demokratisk gemenskap blir pa sa sitt ocksa den ge-
menskap som dr mest ldrorik for de ménniskor som &r delaktiga i den,
varfor demokratin inte endast badar for ett dynamiskt samhélle utan
dven gynnar individernas vidare utveckling (Biesta, 2003, s 69).

Litteraturlisning — en transaktion

I denna artikel utgér jag frdn en kunskapssyn, eller epistemologi, dér
litteraturldsning ses som transaktion; ett begrepp som myntats av De-
wey och senare tagits upp av litteraturteoretikern Rosenblatt for att
bendmna vad som sker vid litteraturldsning. Transaktionsbegreppet
hor med andra ord hemma 1 en pragmatisk tradition, dér all mening,
och ddrmed dven litteraturens mening, ses som nagot som forst blir till
mellan agerande ménniskor i sociala, historiska situationer. Innan jag
narmare beskriver transaktionsbegreppet vill jag sdga nigra ord om
pragmatismen.

En pragmatisk kunskapssyn

Den amerikanska, filosofiska skolan pragmatismen véxte fram som en
epistemologikritik under slutet av 1800-talet och i borjan av det forra
seklet med portalfigurer som Charles Sanders Pierce (1839-1914),
William James (1824-1910) och John Dewey (1859-1952). Pragma-
tismens epistemologiska vindning kan betraktas som en reaktion pa
den kartesianska epistemologin, dir vérlden och dess invanare blev
definitivt atskilda genom “upptéickten” av det tinkande, och didrmed
existerande, subjektet (cogito, ergo sum), vars sidkra existens dven
ansdgs garantera siker kunskap. Den kartesianska epistemologin for-
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utsétter dessutom ett dualistiskt tdnkande, dér dikotomier sasom kropp
— sjal, natur — kultur, fakta — viarde och subjekt — objekt, dger funda-
mental giltighet. Dikotomier som utmanas allvarligt av pragmatismen,
som inte erkdnner annat dn en monistisk syn pa viarlden. Pragmatis-
men erbjuder péd sd sétt en ny, annorlunda, forstielse av relationen
mellan subjekt och objekt i vérlden, dar subjekt och objekt sdgs inte-
ragera eller transagera, vilket med Deweys terminologi leder till erfa-
renhet. Kunskapen eller erfarenheten kan aldrig, enligt pragmatismens
synsdtt, vara objektiv, eller “ren” frin de interagerande/transagerande
subjekten (jfr Biesta, 1995; von Wright, 2000; Boisvert, 1997).

Transaktionsbegreppet

I Knowing and the Known (1949) lanserar Dewey och Arthur F. Bent-
ley begreppet transaktion som ett alternativ till det tidigare begreppet
interaktion som hade anvénts inom pragmatismen. Det senare begrep-
pet, menar forfattarduon, bir péd associationer till en mekanistisk
varldsbild och &r ocksa forbunden till en dualistisk (kartesiansk)
viérldsbild:

the term “interaction” had become tied to the Car-
tesian dualistic paradigm that treats human beings
and nature, subject and object, knower and known,
as separate entities. In the light of post-Einsteinian
developments, they proposed the term “transaction”
to designate a relationship in which each element,
instead of being fixed and predefined, conditions
and is conditioned by the other. In a transaction, al-
though we can distinguish between them, no sharp
separation between perceiver and perception can be
made, since the observer is part of the observation.
(Rosenblatt, 1993, s 380)

Rosenblatt visar att transaktionsbegreppet ar fruktbart dven for att
forklara vad som sker vid litteraturldsning:

The poem — the term I used to stand for “literary
work” — “exists,” “happens,” I maintained, in the
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transaction between particular readers and the text
(the signs on the page). We might refer to reader,
text and poem, but each was an aspect of a relation-
ship occurring at a particular time under particular
circumstances. (Rosenblatt, 1993, s 180)

Med transaktionsbegreppet betonar med andra ord Rosenblatt att litte-
raturldsning och var forstaelse av ett litterdrt verk ar en hdndelse som
dger rum — och att det dr fOrst i hdndelsen som subjektet blir ldsare
och objektet (verket) blir litteratur eller meningsbarande text, pa sam-
ma sitt som tvd manniskor blir kopare och sdljare forst nér transaktio-
nen dger rum, varken fore eller efter. Rosenblatt skriver ocksa om
detta i sin bok Litteraturldsning som utforskning och upptdcktsresa:

Det finns inget som heter en allmdn ldsare eller ett
allmdnt litterdrt verk, det finns bara de potentiella
miljonerna enskilda ldsare av de potentiella miljo-
nerna enskilda litterdra verk. En roman eller en dikt
eller ett skdadespel forblir bara blickflickar pa pap-
per tills en ldsare forvandlar dem till en rad me-
ningsfulla symboler. Det litterdra verket existerar i
det levande kretslopp som upprdttas mellan ldsare
och text: ldsaren ingjuter intellektuell och emotio-
nell mening i ménstret av verbala symboler, och

dessa symboler kanaliserar hans tankar och kdnslor.
(1938/2002, s 35)

Det innebér att ingen forstaelse eller tolkning av ett litterart verk kan
atskiljas fran tolkaren; tvirtom maste vi forstd litteraturldsning som
motet mellan ldsare och verk. Rosenblatt diskuterar vilka konsekven-
ser ett transaktionellt synsitt pa litteraturldsning for med sig for littera-
turldsning. For det forsta blir det inte meningsfullt att tala om (eller att
lara ut) den rdtta tolkningen av ett litterért verk eftersom en sadan inte
kan finnas med ett transaktionellt synsétt dar litteraturen far mening i
samma stund som ldsaren moter texten i en transaktion. Istéllet blir det
viktigt att eleverna far ge uttryck for sina tolkningar, sitta ord pa sina
transaktioner, av litteraturen (jfr Rosenblatt, 1938/2002, s 65). Det
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innebdr inte att alla tolkningar av litteratur &r lika relevanta eller gilti-
ga. Men en tolknings giltighet kan inte avgoras pa textinterna grunder
utan dr ndgot som vi maste kommunicera fram.

For det andra Oppnar ett transaktionellt synsétt pa litteraturen for en
undervisning dér fokus inte endast riktas mot den litterdra texten utan
ocksa mot eleverna och det som de tar med sig in i ldsningen: deras
intressen, deras etiska, moraliska och politiska hallningar och tankar,
deras kulturella preferenser osv. Med ett transaktionellt synsétt lyfts
med andra ord inte endast de estetiska dimensionerna 1 litteraturlds-
ningen fram, utan dven de etiska, historiska och politiska. I klassrum-
met blir den litterdra texten och de fragor och intressen som den véck-
er hos eleverna och ldraren darmed lika viktiga.

En av de mest virdefulla sakerna som eleverna
kommer att vinna genom detta dr formdgan att lyss-
na med forstdelse till vad andra har att sdga och att
svara i relevanta termer. Om de hittills varit under-
kastade den typiska skolrutinen har de till att borja
med en bendigenhet att bara vinda sig till ldraren;
samtalsbollen kastas stindigt till ldraren, som sedan
kastar den till en annan elev, som dterigen kastar
den till ldraren och sa vidare. I en mer balanserad
situation gdar bollen fran elev till elev, med liraren
som en i gruppen. Ett sadant utbyte mellan eleverna
madste aktivt gynnas. (Rosenblatt, 1938/2002, s. 69)

En litteraturundervisning dér elevernas tolkningar, intressen och kultu-
rella preferenser far bilda utgangspunkt i studierna kan ocksa forstas
som skolans sitt att erkdnna elevernas sociokulturella olikhet som en
tillgang. En skola och en litteraturundervisning som diremot utesluter
elevernas kulturella preferenser och erfarenheter riskerar att transfor-
mera deras olikhet till ojaimlikhet. En sadan skola kan knappast séga
sig mota skolans demokratiuppdrag. Rosenblatt skriver ocksd om vik-
ten av att skolan far vara en motesplats dér eleverna far chans att pro-
va sina olika normer och preferenser mot andras:
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Problemet dr att kunna uppfylla vart demokratiska
mal om rdttvisa for alla utan hdnsyn till olikheter
och dnda upprdtthalla respekten for sadana olikhe-
ter. Mdlet i skolan dr att utveckla studenternas re-
spekt for sin egen etniska bakgrund och for andras
kulturella drag och pa samma gdang forbereda stu-
denterna for ett konstruktivt medborgarskap i var
demokrati. Den rorelse som idag kallas mangkultu-
ralism har stor genomslagskraft men tycks ibland
forstirka kdnslan av olikhet och motstridiga intres-
sen mellan grupperna. [...] En sadan symfoni, en
sddan kdnsla for gemensamma mdnskliga intressen
som overskrider olikheter, kan bestimma de person-
liga och politiska relationernas beskaffenhet i vdrt
samhdlle och garantera dess overlevnad som demo-

krati. (1938/2002, s 199)

I litteraturundervisningen kan detta betyda att genom att vi 6ppet 14g-
ger fram vara olika tolkningar, virderingar och omddmen sa blir inte
endast eleverna erkénda i sin kulturella identitet (jfr Taylor, 1994),
utan ges ocksa en mojlighet att f4 perspektiv pd sina egna vérderingar
och forgivettaganden i motet med de andras — ett mote som ocksé kan
synliggora det som dr gemensamt bortom olikheten.

Elevernas och lararens tolkningar av litteraturen kan senare ocksa
jdmforas med andra historiska tolkningar med eventuellt andra virde-
ringar — pa sa sitt kan en medvetenhet skapas om hur tolkningar blir
giltiga 1 olika historiska sammanhang. Litteraturundervisningen kan
saledes bli ett rum dér litteraturens olika dimensioner synliggors och
dér eleverna och ldraren genom motet med litteraturen ocksé kan fa
syn pa sig sjdlva och varandra som just estetiskt, historiskt, politiskt
och etiskt provande subjekt. En litteraturundervisning dir eleverna
med andra ord kan gora demokratiska erfarenheter, jimte de estetiska,
1 det att de finner, provar eller omformulerar sin politiska, historiska
identitet.
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Litteraturundervisning som demokratisk livs-
form

Den pragmatiska kunskapssynen — dir kunskapande ses som en trans-
aktion, en hindelse dir subjekt och objekt mots och blir synliga — och
den pragmatiska uttolkningen av demokrati gar hand i hand. Den (lit-
teratur)ldrare som tar transaktionsbegreppet pa allvar och utformar sin
undervisning dérefter kommer ocksa att mota Deweys tva demokrati-
kriterier. Det forsta kriteriet mots i den litteraturundervisning dar ele-
vernas litterdra och kulturella transaktioner far bli foremal for reflek-
tion eftersom den utgor en situation dér gruppens delade och variera-
de intressen blir synliga och medvetet kommunicerade; ju fler elever
som kan uppmuntras att ta del 1 kommunikationen pa ett aktivt sétt
desto talrikare blir 4ven de intressen som uttrycks i klassrumsgemen-
skapen. Genom att sedan jimfora de tolkningar som finns inom grup-
pen med andra gruppers (exempelvis fran andra tider eller, kanske att
foredra, frdn andra samtida kulturer), sa svarar litteraturundervisning-
en dven mot Deweys andra demokratikriterium. Med Dewey kan vi
ocksa konstatera att en laromiljo av god demokratisk kvalitet ocksa ar
en god laromiljo, eftersom de varierade och talrika intressena badar
for ett nyanserat och mangsidigt larande.

Att skapa en litteraturundervisning dér varje elev ges mdjlighet att
gora sin stimma hord och att &ven hora andras, dér var och en far mgj-
lighet att prova sina varderingar och fa syn pa hur dessa sammanfaller
och skiljer sig at gentemot de Ovrigas, kan vara ett fruktbart sétt att
ocksa fa chans att upptécka sig sjdlva och varandra som politiska sub-
jekt. Litteraturundervisningen som demokratisk livsform, dir olikhet,
mangfald och gemensam diskussion &r barande normer, &r inte endast
ett satt att mota skolans demokratiska uppdrag utan kan med Dewey
ses som ett viktigt sitt att forverkliga demokratin.
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Mellan text och text — nedre halvan av
sidan 306 i Litteraturorientering for
gymnasieskolan

Christian Mehrstam

De senaste tjugo aren har forskning runt laromedel blivit vanlig. Un-
dersokningarna kan handla om exempelvis kanon, forfattarbilder eller
lasbarhet. Ett sent exempel dr Sten-Olof Ullstroms avhandling Likt
och olikt: Strindbergsbildens forvandlingar i gymnasiet (2002), ett
annat Monica Reichenbergs Rost och kausalitet i lirobokstexter. En
studie av elevers forstdelse av olika textversioner (2000). Aven om
laromedelsproducenternas forséljningssiffror vittnar om att nyinkdpen
pd ménga skolor sker med ganska ldnga mellanrum (Isaksson
2001:27), ar det ingen som betvivlar ldrobokens roll som ett av de
vanligaste verktygen i undervisningen. Detta gor naturligtvis ldro-
boksundersokningar av olika slag betydelsefulla for skolan idag, men
dven for historieskrivningen utgoér larobocker viktiga kéllor. Det ér
intressant att kartligga beroenden och tendenser i liromedel pé olika
omrdden vid olika tidpunkter 1 vér historia, bland annat eftersom det
ger en bild av idéstromningar och prioriterade perspektiv pé olika dm-
nesomraden.

Parallellt med det dkande intresset for larobockers innehall finns
ocksd ett teoretiskt och praktiskt intresse for de mekanismer, vanor
och regler som ligger bakom ldsningen i sig. Den tyska Konstanzsko-
lan och den amerikanska reader-responsekritiken intresserar sig for
detta, och har rotter i bland annat hermeneutik och strukturalism’'.
Mot bakgrund av Ferdinand Saussures sprikteori myntas exempelvis
begreppet “litterdr kompetens” av Jonathan Culler (1975), som en
bendmning pa de konventioner som ligger bakom ldsningen av skon-
litteratur. Litterdr kompetens har ocksa diskuterats av flera nordiska

" Gadamer och Ingarden ir starka influenser sirskilt for receptionsestetiken,
medan reader-responsekritiken dr mindre enhetlig och hdmtar influenser frén allt
fran strukturalism till psykoanalys. Se exempelvis Kittang (1997: kap 8 och 14).
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litteraturpedagoger, bland annat av Bo Steffensen (1991:96-97) och
Jan Thavenius (1995:75-76) Vad som féatt mindre uppmérksamhet &r
dock facktexter, eller mer precist: lirobokstexter. Den forskning som
gjorts har framfor allt fokuserat pa laromedelstextens sprakliga aspek-
ter som exempelvis ldsbarhet och koherens (Reichenberg 2000:34-53).
Men om en skonlitterdr text krdver en viss kompetens for att mota de
krav som Jonathan Culler stéller pd en rimlig ldsning, krdvs utan tvivel
ocksa en kompetens for att gora en ldroboksldsning som kan mota de
krav som ldroplaner och kursplaner stéller. Nir det géller ldsning av
litteraturhistoriska larobdcker, kan man ténka sig att en dubbel kompe-
tens blir nddvéndig, eftersom dessa ldromedel ofta har skonlitterdra
exempel. I det foljande skissas pa en modell for hur studiet av denna
kompetens skulle kunna genomforas, och dirfor provas en halvsida ur
en vilkdnd larobok i litteraturhistoria: Litteraturorientering for gym-
nasieskolan (Rydén m fl 1977). Den frdga som stills till materialet ar:
Vilken kompetens behovs for att gora en godkénd lasning?

Litterir kompetens

Nér man talar om eller med begreppet litterdr kompetens ar det oftast
Jonathan Cullers litterdra kompetens som avses eller relateras till. I sin
Structuralist Poetics urskiljer Culler fyra litterdra konventioner som
en lasare maste ha internaliserat for att géra en kompetent ldsning av
en text. Culler &r i grunden strukturalist, och en kompetent ldsning ar
en ldsning som forhaller sig till de sekundéra strukturer som utgér
stommen i textens inneboende betydelsesystem. Konventionerna &r i
kort sammanfattning: 1) Texten har nagot att sdga, 2) Metaforisk ko-
herens - det finns betydelser bade pa ett bokstavligt och ett bildligt
plan, 3) Tematisk enhet - tolkningen maste ta hénsyn till texten som
helhet och kunna inordna sina delar i ett tema, och 4) Texten maste
placeras in 1 en kulturhistorisk kontext vid tolkningen. (Culler
1975:113-115)

Anders Pettersson hénvisar i sin Verbal Art: a philosophy of litera-
ture and literary experience till Culler i ett inledande resonemang om
litterdra konventioner. Enligt Pettersson delas konventionerna av for-
fattare och lasare, vilket mojliggor att lasaren kan aterskapa och for-
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hélla sig till forfattarens avsikt med texten (Pettersson 2000:12-13).
Det ska poédngteras att Pettersson inte talar om forfattarens avsikt som
ett tolkningsmél. Stein Haugom Olsen har ett resonemang som liknar
Cullers och Pettersons 1 sin Truth Fiction and Literature, dar litterdra
konventioner &r konstituerande, det vill sdga det som gor att lasningen
skapar en mening av estetisk natur (Lamarque och Olsen 1994: kap
10). Liknande tankar finner man ockséd hos Steffensen. For honom ar
litterdr kompetens formagan att gora en fiktionsldsning av en text
(Steffensen 1991:103-106). Vibeke Hetmar nyanserar Cullers resone-
mang och bryter ner den litterdra kompetens i ett antal mindre be-
standsdelar (Hetmar 1996), vilket bland annat Lars Wolf refererar i sin
artikel “Litteraturdidaktisk forskning och begreppet litterar kompe-
tens”, ddr han menar att det gar att bedriva litteraturdidaktisk forsk-
ning utifran ett i grunden cullerskt sétt att strukturera ldsarens forma-
gor (Backman m fl 1998:102-105). Liksom méinga andra rekommen-
derar Wolf anvdndningen av begreppet litterdr medvetenhet istillet for
kompetens, ett begrepp som anvinds ocksd av Cai Svensson, med
Culler som referens, for att tala om hur litteréra normer och tolknings-
strategier blir synliga (Svensson 1988).

Ett annat sitt att se pa kompetens ar att gora som Konstanzskolans
Wolfgang Iser. For Iser dr textens syfte att skapa en position for ldsa-
ren dir denne kan se samhéllets konventioner och sjélvklarheter i ett
nytt ljus, och litterdra konventioner dr lika mycket byggstenarna i
denna skapelse som de ar den praktik dir ldsaren skapar mening. Den
lasare som Iser talar om &r en implicit ldsare, vilket innebér att textens
anvandning av litterdra konventioner fOr att styra ldsningen at olika
hall ocksa ger en bild av den ldsare (eller kompetens) texten forvéntar
sig (Iser 1978). Den tyska receptionsestetiken skiljer sig fran reader-
response kanske frimst genom sin fokus pé texten, men dven om Iser
inte uttryckligen anvénder sig av ett kompetensbegrepp, har litterdra
konventioner en central funktion i hans teori.

Vill man vidga Cullers litterdra kompetens till att inkludera kritik,
nyanseringar och nérbesldktade teorier, kan man i grunden tala om en
medvetenhet om de konventioner som styr den litterdra skapandeakten
och upplevelsen (ldsningen). Nér det géller larobdcker blir detta kom-
plicerat.
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En (litterir) kravbild

Till skillnad fran en roman, novell eller dikt &r ldroboken inte sjélv-
klart litterdr - den &r vad man skulle kalla en faktiv text snarare 4n en
fiktiv. Samtidigt har just laroboken i litteraturhistoria ofta inspriangda
exempel frén fiktiva texter, vilket gor att 1dsningen kommer att véxla
mellan faktiv och fiktiv. Den faktiva delen ar heller inte renodlad: ofta
ar texten en narration som anvénder sig av skonlitterédra stilmedel, och
i tolkningarna av citaten fran fiktiva texter anvidnds metaforer och
bilder som nédrmar texten till poesi. De konventioner som ligger bak-
om en larobok i litteraturhistoria kan saledes bade likna och skilja sig
frén den litterdra kompetens som skisserats ovan.

Till skillnad fran annan litteratur finns ocksa for laroboken i littera-
turhistoria en uttalad norm for den acceptabla ldsningens kvalitéer.
Den eller de kurser som ldroboken ar &mnad for har styrdokument dar
bland annat mal och kriterier for “godkénd” 1dsning finns formulerade.
Aven om liroboken inte ensam ansvarar for att en ldsare nar och upp-
fyller dessa mél och kriterier, dr det rimligt att anta att varje elev vid
slutet av en given kurs ska kunna gora en enligt kursplanen godkénd
ldsning av den ldrobok som anvints. Detta gor det intressant att stude-
ra vilken kompetens som krévs for en sadan ldsning.

Den teoretiska utgadngspunkten for analysen &r alltséd att det gar att
teckna en kravbild for en lasning. I detta fall sdtts 1dsningens mal och
ramar upp av kursplanen, och kravbilden dr textens svarigheter och
egenheter sasom de framtrdder i en sadan ldsning. Exempelvis kan
man se Isers implicite ldsare som en del av kravbilden - texten bygger
pa att lasaren delar de konventioner som anvinds for att styra och
hjélpa, vilket blir ett krav som den verklige ldsaren méste hantera. Pa
samma sdtt kan man betrakta Cullers konventioner som en mojlig del
av en kravbild. Per Olov Svedner talar om “litteraturldsningens krav” i
ganska allménna ordalag i en artikel i Utbildning och Demokrati
(1995:2), men i en kommentar till ett citat fran Cai Svensson kallar
han cullerska konventioner for “’formella’ krav” péa lasningen. For-
mella eller inte - en text som exempelvis dr begriplig endast pa ett
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bildligt plan, kriver onekligen av ldsaren att denne internaliserat kon-
ventionen om metaforisk koherens.

Analysens verktyg utgors ocksa av nagra av Isers och Cullers be-
grepp. Fran Iser hidmtas den implicite ldsaren. Textens val av titel,
inledning, citat etc, implicerar en elev och @mneskonception som lasa-
ren forvdntas motsvara och dela. I den man det behovs lanas nagra av
retorikens termer for att fortydliga detta’. Isers tomrum (Leerstellen)
anviands vidare for att finna underforstidda virderingar, uteblivna
beskrivningar av kénslor och hindelser - kort sagt det som maste fyl-
las i av ldsaren for att skapa mening i texten. Eftersom analysen géller
en faktiv text, rdknas ocksé forkunskaper dit. Cullers konventioner far
ocksa fungera som verktyg for att synliggora den litterdra kompetens
som krivs for en del av textens och framfor allt de litterdra exemplens
betydelser. En del textavsnitt har betydelser pa bade bokstavligt och
bildligt plan, andra betydelser dr bara synliga 1 en tematisk hel- och
enhet.

Efter en sammanfattning av styrdokumentens krav och en diskus-
sion kring valet av larobokstext, foljer analysen i huvudsak den ord-
ning i vilken verktygen presenterats ovan: Textens titel, inledning och
komposition studeras for att ge en bild av en implicit ldsare. Textens
krav pa forkunskaper, virderingar och inlevelseformiga kommer dér-
efter, foljt av kravet pa litterdr kompetens i cullersk bemarkelse. Ana-
lysen avslutas med en diskussion runt relationen mellan textens litterd-
ra exempel, larobokstextens tolkning av citat och styrdokumentens
krav pd en sjdlvstindig och reflekterande ldsning.

En godkind lisning

Sa vad sdger da kurs- och ldroplanerna om vilken l&sning som far be-
tyget godkénd eller hogre? Ett antal utdrag ur kursplanerna for Svens-
ka A och B till Lpf94 (Skolverket 021217) fér tjana som exempel:

2 Exordium, probatio och narratio dr de termer som lénas frin den klassiska
retoriken, se exempelvis Andersen (1995).
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oFrin malen i kursplanen for Svenska A:

kunna formulera egna tankar och iakttagelser och
gora egna bedomningar vid ldsning av saklitteratur
och litterdra texter fran olika tider och kulturer

oFran kriterierna for betyget Godkénd i Svenska A:

Eleven liser bade i utdrag och i sin helhet saklitte-
rdra och skonlitterdra texter fran olika tider och kul-
turer, sammanfattar innehdllet och formulerar egna
tankar och iakttagelser kring ldsningen

oFrdn malen i kursplanen for Svenska B:

kunna jamfora och se samband mellan litterdra tex-
ter fran olika tider och kulturer samt mellan texter
med anknytning till vald studieinriktning

oFrén kriterierna for betyget Godkénd i Svenska B:

Eleven diskuterar innehdll, gestalter och bdrande
tankar i texterna och redovisar sina intryck i tal och
skrift.

Exemplen innehaller mél och kriterier som alla visar pa att en god-
kind lasning dr en sjdlvstindig ldsning av sdvil fack- som skonlittera-
tur. Eleven ska kunna sammanfatta, formulera egna tankar, jamfora
och diskutera sin lasning. Pa kursen for Svenska B ska eleven diskute-
ra “gestalter och bédrande tankar”, vilket vanligtvis krdver en ganska
intrdngande tolkning av texten 1 friga. Detta dr alltsd for betyget God-
kind i de tva kdrnimneskurserna i svenska. Kriterierna for de hogre
betygen innebdr bland annat att eleven “sjdlvstindigt och insiktsfullt
[bearbetar] sina texter utifran sina teoretiska kunskaper om sprak och
litteratur” (Svenska A). Det finns ocksa fler mél i bada kursplanerna
som har med ldsningen av fack- och skonlitteratur att géra, sdsom att
“kunna formedla egna och andras tankar i tal och skrift, gora samman-
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stillningar och utredningar samt dra slutsatser och fora fram argu-
ment” (Svenska B). Betraktar man slutligen kursplaner, dmnesbe-
skrivningar och ldroplan som ndgonting sammanhingande, ndgot som
maste ldsas 1 sin helhet, dr det sjdlvklart att se att de ovanstdende ma-
len och kriterierna dr en forldngning av formuleringar som

utveckla den egna ldskunnigheten, sa att formdagan
att tolka, kritiskt granska och analysera olika slag
av texter, savdl skrift- som bildbaserade, svarar mot
de krav som stdlls i ett komplicerat och informa-
tionsrikt samhdille, (Skolverket 021217)

vilket 1 sin tur har att gora med att

Eleverna ska kunna orientera sig i en komplex verk-
lighet, med ett stort informationsflode och en snabb
fordandringstakt. [...] Det dr ocksd nodvindigt att
eleverna utvecklar sin formdga att kritiskt granska
fakta och forhallanden och att inse konsekvenserna
av olika alternativ. (Skolverket 021217)

Overhuvud #r den sjilvstindiga, kritiska och reflekterande lisning
som krivs for betyget Godkédnd i kdrndmnet svenska en sjdlvklar {6ljd
av skolans demokratiska vardegrund och skolans uppdrag sdsom det
beskrivs i Lpf94. Fragan ér istéllet vad detta innebér i praktiken, for
den ldsande eleven.

En halvsida som exempel

Laroboken Litteraturorientering for gymnasieskolan ar en gammal
trotjdnare i litteraturundervisningen. Den utgavs forsta gdngen 1977,
men anvénds fortfarande ute pa manga gymnasieskolor. Detta kan
bero péd skolornas ekonomiska situation, pa pedagogiska val att an-
vanda farre larobocker (och darmed ldgga pengarna pa annat), eller pa
att den litteratur och &mnessyn som presenteras i Litteraturorientering
kanns bekant och riktig for skolans lararkar. Litteratur- och dmnessy-
nen framtriader redan i forordet till boken, dir “centrala verk”, “for
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epoken karakteristiska drag” och “6vrig litteratur under epoken” visar
pa en timligen traditionell litteratursyn med en tydlig kanon (Rydén m
f1 1977:3). Denna litteratursyn dr for 6vrigt ocksd 1 linje med formule-
ringarna 1 1975 é&rs Supplement 22 till Lgy70, dér det talas om “vér
litterdra kultur” och “betydelse fran idéhistorisk synpunkt” (Skolover-
styrelsen 1975:4). 1 forordet till Litteraturorientering sigs ocksa att
boken kan anvéndas pd manga olika sitt - 1dsas 1 urval eller 1 helhet,
vara underlag for grundkurs och 6verkurs, etc.

Som material for denna undersékning ldmpar sig Litteraturorien-

tering lika vl som nagon annan ldrobok. Man kan a ena sidan hiavda
att boken dr skriven for att anvéindas tillsammans med en annan laro-
plan, och att det vore béttre att ta nagon av de allra senaste larobock-
erna, men 4 andra sidan anvidnds boken dnnu, och eftersom analysen
syftar till att ta ett par provande steg in pa ett forskningsomrade som
innefattar betydligt dldre ldrobocker och kursplaner, kan det ga pa ett
ut”. Ett argument som talar for just Litteraturorientering ir att liro-
bokstexten ar s rikt kompletterad med utdrag frén skonlitterdra texter,
vilket ju komplicerar och gor bilden av den litterdra kompetens som
krdvs mer intressant.
Det stycke som far tjana som exempel dr en halvsida - bdrjan pa ett
avsnitt om Majakovskij. Omfanget ldmpar sig for undersokningens
format, och att det ror sig om ett utsnitt ur ett storre sammanhang for-
stor ingenting sa lange man haller det i bakhuvudet vid analysen (vars
syfte ju heller inte ar att ge ndgon fullstindig bild av hela larobokens
kravbild). Majakovskij skulle ocksd kunna ha varit ndgon annan. Att
det handlar om poesi underlittar sékert en smula med tanke pa Cullers
konventioner, men det skulle & andra sidan ha gitt att finna ett d&nnu
battre exempel dérvidlag. Halvsidan citeras hér i sin helhet, med un-
dantag av ett stycke bildtext som hor till en storbild pd motstadende
sida.

3 Supplement 22 ir for évrigt inte direkt mildare i sina krav pa las-
ningar. Jfr exempelvis kommentarerna till huvudmomentet Litteratur-
studium, dir det bland annat talas om litteraturvetenskaplig analys-
formaga i kontrast till grundskolans friare ldsningar. (Skoldverstyrel-
sen 1975:22)
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For full hals

Ar 1930 begick den sovjetiske lyrikern Vladimir Majakovskij (f 1893)
sjdlvmord. Hans sista stora - och ofullbordade - dikt heter For full
hals. Det &r en vil funnen titel: Majakovskij var verkligen en diktare
som hordes.

Som ung fangslades han av futuristernas (se s 301) program. De ryska
futuristerna utgav en skrift med titeln En érfil mot den offentliga sma-
ken, och det var en mélséttning som tilltalade Majakovskij. Han ansag
att litteraturen borde sta néra livet och nuet och inte bygga pa traditio-
nella monster eller folja den konventionella smaken. I samligen Ett
moln i byxor, 1915, skriver han:

Lovord! Senor och muskler dr sannare dn béoner!
Inte jamforelse! Vi bonfaller inte tiden.

Jag sdger nej Vi anfaller!

till alla foregdangare. Med den knutna ndvens griptang

Jag vill hejdar vi virldens drivremmar
overhuvud inte ldsa en enda rad.  och sdtter dem dter i gang!

Bocker?

Vad skall man med bocker till?

Citatet ger en bild av Majakovskijs lyriska stil. Tempot &r snabbt —
ibland é&r stilen ndstan telegramartad - och dikten &r fylld av utrop.
Ordvalet &r vardagligt och bitvis chockerande, och av traditionell poe-
tisk stdmning finns inte ménga spar. Rim saknas i allmédnhet och ryt-
men &r fri. Det 4r en modern, slagkraftig poesi, och den har alltid en
adressat: Majakovskij vinder sig direkt till ldasaren. (Rydén m fl
1977:306)

Inledning, bakgrund och argumentation

I sina stycken ar ldrobokstexten en Gvertygande, retorisk text, och ett
par av retorikens verktyg kan synliggdra hur texten spelar pa en viss
dmnes- litteratur- och elevkonception som den implicite ldsaren for-
véntas dela.

Exordium, den inledande del som syftar till att skapa kontakt med
lasaren och gora denne valvilligt instidlld och uppmarksam, utgdrs av
Majakovskijs sjdlvmord sdsom det beskrivs 1 forsta stycket. De artal
som ndmns dr fodelse- och dodsar. Man ndmner att sista dikten var
ofullbordad, samt, som ett sorts efterméle, att titeln pa denna dikt var
vil vald eftersom forfattaren var en “diktare som hordes”. Hér etable-
ras ett biografiskt perspektiv; det sista diktverket blir ofullbordat dér-
for att diktaren begér sjdlvmord, inte pd grund av ndgot svarlosligt

149



problem i texten, och titeln dr pd samma sitt vdlvald inte tack vare sin
relation till det den rubricerar, utan genom att forfattaren var en dikta-
re som hordes. Den ldsare man ténker sig intressera, textens implicite
lasare, ar alltsa mer intresserad av ett biografiskt perspektiv.

Infallsvinkeln for den biografiska berittelsen dr Majakovskij som
revolutiondr, ndgon som gor sin rost hord. “For full hals” ar titeln ock-
sa till avsnittet i laroboken, och stirks av flera formuleringar och citat
med liknande konnotationer: exordiums sista mening, i stycket daref-
ter “En orfil &t den offentliga smaken”, valet av citat frdn Ett moln i
byxor samt formuleringar som “ordvalet &r [...] chockerande” i kom-
mentarerna till citatet. Det &r Majakovskij som provokator, samhélls-
kritiker och revolutiondr som presenteras pa halvsidan. Man kan ana
en Onskan att bygga en bro mellan revolutiondren Majakovskij och
lasaren som ... revolterande ungdom? Halvsidans tes, formulerad i den
sista meningen, ar att forfattaren dr relevant for ldsaren, dr ndgon som
“véander sig direkt till 14saren”. Da maste Majakovskij och ldsaren ha
ndgot gemensamt.

Textens narratio utgdrs av detaljer fran Majakovskijs liv, ordnade
till en beréttelse dir Majakovskij dr huvudpersonen. I sin helhet fort-
sétter berdttelsen pa sidan 308, men pa den fOrsta halvsidan avbryts
den av citatet frin E#t moln i byxor. Kommentarerna till citatet &r tex-
tens probatio, den positiva argumentationen. Denna struktur framstal-
ler Majakovskijs texter som direkta konsekvenser av diktarens liv.
Citatet presenteras exempelvis i historisk presens som bryter mot nar-
ratios imperfekt: “Han ansdg att litteraturen borde std néra livet [...] I
samlingen Ett moln i byxor, 1915, skriver han”. 1 probatio anvénds
sedan formuleringar med positiva konnotationer for den ténkte ldsa-
ren, sasom “Tempot &r snabbt”, “bitvis chockerande”, “rytmen &r fri”
och “modern, slagkraftig poesi”. Det &r svért att inte tycka om en sa-
dan karaktérisering - vem vill vara den som foredrar ett langsamt tem-
po med forutsdgbart ordval och jdmn rytm i en gammaldags, tandlos
poesi?

Texten forsoker sdlja Majakovskijs litteratur genom att gora Maja-
kovskij till en spannande person som har nagot gemensamt med da-
gens ungdom. Implicit i texten ligger en biografiinriktad litteratur- och
amneskonception. Dikten ska fOrstas i sitt biografiska och kulturhisto-
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riska sammanhang - det dr egentligen dir som kommunikation mellan
forfattare och ldsare mojliggors. Den implicite 14sare som motsvarar
detta upplagg dr en del av textens kravbild, genom att vara den man
som ldsare maste bli eller genomskada.

Utanfor texten, mellan raderna

Atervinder man till det forsta stycket i exemplet, kan man beakta den
sista meningen - “Majakovskij var verkligen en diktare som hordes”.
Det resonemang som fordes ovan pekade pa hur meningen upprepade
en koppling mellan text och forfattare, men den gér mer dn sa. Man
kan fraga sig: Hur hordes Majakovskij? Var han allmént hogljudd?
For den som lést en smula om Majakovskij finns flera mdojliga forklar-
ingar till yttrandet. Man kan ténka sig att det syftar pa att hans texter
var dmnade for stora publiker, ibland folkmassor, eller att en del av
hans texter hade ett hogljutt, uppblast ego’*. Ytterligare ett alternativ
vore att se forfattarens propagandatexter och planscher som ”hogljud-
da”. Tomrummet i texten kan fyllas med det ovanstaende och mer om
lasaren har forkunskaper om Majakovskijs liv och texter. For den lisa-
re som inte dr bekant med Majakovskij maste tomrummet fyllas med
ndgot annat, annars blir denna vra av texten obegriplig. Man kan tdnka
sig att ldsaren istéllet anviander sin fantasi, och forestiller sig Maja-
kovskij som en person med kraftig rost, eller som en &siktsmaskin som
alltid maste gora sig hord.

Det finns flera liknande tomrum i texten. Det andra stycket &r ock-
sa intressant. I den forsta meningen finns en hianvisning till sidan 301.
Det géller ordet “futuristernas”, vars betydelse alltsd inte forutsétts
vara klar for ldsaren. Implicit sdger detta ndgot om hur texten bedomer
sina egna krav pa forkunskaper - “futuristernas” antas antingen inte
vara allménbildning till skillnad fran andra ndodvéandiga forkunskaper,
eller ocksa anses det vara sd grundldggande for forstdelsen av texten
att man vill forsdkra sig om att ldsaren har just den forkunskapen. Det-
ta blir sérskilt intressant nidr man ser vad som da inte betraktas som
lika grundldggande: Négra rader ldngre ner ndmns “traditionella

™ Se “En ovanlig tilldragelse som hinde mig, Vladimir Majakovskij, en sommar
pa landet” (Harding och Jangfeldt 1985).
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monster” och “konventionella smaken”. Meningen bygger pa att lisa-
ren har en uppfattning om vad som ér traditionellt och konventionellt.
Den bestdmda formen av “konventionella smaken” antyder ocksé att
det ror sig om en tids- och platsbunden (Ryssland strax fore revolutio-
nen) konventionell smak, eftersom det annars skulle statt “inte bygga
pa traditionella monster eller folja konventionell smak”. Man kan kan-
ske séga att den ldsare som lést de tidigare 305 sidorna av Litteratur-
orientering vet vad som menas, men det skulle i sa fall krdva en stor
formaga till syntes, och &r 1 vilket fall som helst inte i linje med bo-
kens forord, som ju menar att boken ska kunna ldsas i urval. Det ar
ocksa svart att utan erfarenhet fylla dessa tomrum enbart med hjélp av
fantasin. Man maste hidmta byggstenarna nagonstans ifran, och det
logiska blir for ldsaren att fylla tomrummet med sin egen, personliga
och mer eller mindre dagsaktuella uppfattning av konventionell och
traditionell poesi - forutsatt att man dverhuvud har en sadan.

Den fortsatta texten bygger i mangt och mycket pa Majakovskijs
brott mot det konventionella och traditionella. “Ordvalet dr vardagligt
och bitvis chockerande” ar exempelvis en inte helt okomplicerad vér-
dering. Vardagligt och chockerande for vem? “Traditionell poetisk
stimning” dr ytterligare ett tydligt exempel. Hér finns heller inga
tecken pa att det ror sig om nagon tidsbunden uppfattning om det var-
dagliga, chockerande eller traditionella. Sdsom den framstills i texten
ar uppfattningen sjélvklar och tidlos. Det finns med andra ord ett antal
implicita varderingar som ldsaren maste kénna till for att kunna forsta
texten. Det &r samma vérderingar som kan antas ligga bakom ocksa
bokens forord: talar man om “centrala verk” (i forordet) till skillnad
fran andra verk, och traditionell poetisk stimning till skillnad frin det
som chockerar, och menar att detta dr nagot tidlost, ar det 1 skolsam-
manhang vanligtvis ett vasterlandskt, manligt perspektiv det handlar
om’>. En snabb titt p4 personregistret i Litteraturorientering bekréftar
ocksa detta. For den som inte har tagit till sig detta perspektiv pa at-
minstone (rysk) artonhundratalspoesi, kan det hela bli mycket proble-
matiskt.

> Se exempelvis Martinsson (1987).
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Exemplet i exemplet

Citatet fran Ett moln i byxor &r uppdelat i tva spalter, ddr den vénstra
avslutas med “- - -” vilket signalerar att det fattas text mellan spalter-
na. Mycket riktigt &r spalterna hdmtade fran olika stéllen i originaltex-
ten. Urvalsfragan dr av intresse hér: varfor har man valt att

visa upp just dessa textavsnitt jaimte varandra, och vad innebéar det for
ldsaren?

Texten presenteras som ett exempel pd Majakovskijs instillning till
litteraturen i stort, sdisom den ar beskriven i ldrobokstexten. Den vénst-
ra spalten handlar ganska bokstavligt om diktjagets syn pa litteratur
och tradition, medan den hogra spalten anvinder maskinmetaforer for
att beskriva revolutionen. Men denna ldsning &r endast tillganglig for
den som internaliserat Cullers fyra litterdra konventioner.

Den forsta konventionen handlar om Gverenskommelsen mellan
text och ldsare att texten ska ha ndgonting att siga som é&r relevant for
lasaren. Denna konvention géller naturligtvis all text - citatet, hela
halva sidan 306 och hela liroboken. Men citatet dr som del av halvsi-
dan motiverat. Det introduceras i en lirobokstext som ett exempel pa
ndgot, och nyanserar man Cullers resonemang en aning kan man kan-
ske sdga att konventionen att en ldrobok ska ha nagot vésentligt att
sdga dr tydligare eller mer sjilvklar dn nér det géller skonlitteratur.
Aven om citatet 4r en skonlitterir text ingar den i en facklitterir kon-
text.

Samtidigt ar motiveringen till citatet inte lika sjdlvklar. Den inleds
med att “En 6rfil 4t den offentliga smaken [...] var en malséttning som
tilltalade Majakovskij”. Vad detta ar for malséttning forklaras egentli-
gen inte. Det forklaras varfor den tilltalade Majakovskij, men méalsitt-
ningen i sig ldmnas at l4saren. For den trdnade ldsaren ar det sjalvklart
att orfilen i sammanhanget kan motsvaras av texter, skddespel, artiklar
etc, som bryter mot en offentlig smak, men denna betydelse ar bildlig.
Bokstavligt kan man egentligen inte Orfila ndgot utan 6ron, @nnu
mindre nagot immateriellt (som “den offentliga smaken™). Till grund
for forstdelsen av méilséttningen, och ddrmed ocksd motiveringen av
citatet, ligger Cullers andra konvention om metaforisk koherens.

153



Samma konvention dr nddvindig for den hogra spalten 1 citatet.
Maskinmetaforerna med “den knutna navens griptang” och “vérldens
drivremmar” dr obegripliga pa ett bokstavligt plan. Gestaltningen av
tiden som medfors av verben bonfalla och anfalla, krdver ocksa den en
bildlig ldsning. Om citatet ska hélla vad som lovas, och bland annat
svara mot att forfattaren ansag att “litteraturen borde sta néra livet och
nuet”, dr det nddvéndigt att 1dsaren forstar metaforiken.

Cullers tredje konvention &r den om tematisk enhet. Eftersom cita-
tet &r sammansatt av tva utdrag ur en originaltext (det vill siga Ett
moln i byxor), och ingér i larobokstexten, ar detta sérkilt problema-
tiskt. Tematisk enhet i vilken text? Dessutom kan man kanske pésta att
valet av citatet gjorts pa grundval av laroboksforfattarens egen upp-
fattning av den tematiska enheten i Majakovskijs hela forfattarskap.
For att en tolkning ska ga att diskutera méste den enligt Culler utgdra
en enhet dir all delar ingér och fungerar. Det dr exempelvis inte rim-
ligt att 1dsa “den knutna névens griptang” som en metafor relaterad till
slagsmal med tillhyggen, om man ldser “virldens drivremmar” som en
maskinmetafor, forutsatt att man i texten inte hittar ett tema dir bada
metaforerna har en naturlig koppling till varandra. For ldsaren av cita-
tet pa sidan 306 &r en tematisk enhet redan given i och med presenta-
tionen. Véanster och hogerspalt presenteras tillsammans som en direkt
konsekvens av Majakovskijs instillning till litteratur, och darmed ar
citatet, sdsom det framstills, en text med en tematisk enhet i denna
instillning. Aterigen dr denna koppling mellan presentation och citat
endast tillgénglig for den ldsare som internaliserat den tredje konven-
tionen. Den tematiska enheten #r ju en “mitbar” kvalité i en lisning’®.
Utan den &r varje ldsning lika god som en annan, och det finns ingen
anledning att fasta sérskild vikt vid vad en larobokstext har att sdga
om ett stycke litteratur. Slutligen kan en driven ldsare vilja olika
tematiska enheter i vinster- respektive hogerspalt, dir vénsterspaltens
enhet utgdrs av litteraturens oberoende till tradition och smak, medan
hogerspalten handlar om nérheten till “livet och nuet”. For det senare
kravs emellertid att citatet placeras in i en kulturhistorisk kontext.

"8 Det 4r en mitbar kvalité pa sa sitt att det blir uppenbart nir enheten kan eller
inte kan omfatta textens olika delar.
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Cullers fjarde konvention séger att litteratur méste forstés i en kul-
turhistorisk kontext. I citatet blir detta tydligt i maskinmetaforerna och
bon 1 motsatsstdllning till “senor och muskler”. Nér ldrobokstexten
sager “[Majakovskij] ansag att litteraturen borde std ndra livet och
nuet”, och sedan ger citatet som ett exempel, menar man att maskin-
metaforerna for texten niara 1910-talets ryska verklighet. Tidigare har
texten pratat om futuristerna, och hénvisat till sidan 301 dér det bland
annat star att dessa fascinerades av “nya tekniska uppfinningar”. Pa
samma sétt kan motséttningen mellan muskler och bdner, upprepad 1
ordleken bonfaller/anfaller, bli begriplig om den placeras i Ryssland
strax fore revolutionen. Tsaren och kyrkan ar stark, folket lider - man
borde gora revolution istéllet for att be. Utan denna kontext &r det
svért att forsta texten pé det vis som laroboken gor.

Man bor vara forsiktig med att 14sa in en strikt ordningsf6ljd i Cul-
lers fyra konventioner sa att de bygger pa varandra. Det dr svért att
sdga att den metaforiska koherensen &r en forutséttning for den tema-
tiska enheten, eller att den kulturella kontexten dr ndgot man blandar
in sist i tolkningen. Vad man diaremot kan siga ar att citatet sdsom det
anvinds pé sidan 306 stiller Cullers fyra konventioner som villkor.

Mellan text och text

Den godkinda lasningen ér en sjédlvstiandig, reflekterande ldsning med
en kritisk héllning. Vad giller den nedre halvan av sidan 306 stiller
detta en hel del krav pd ldsaren, minga av vilka visats pd ovan. Men
det kanske storsta kravet aterstar: den kritiska reflektionen. Detta in-
nebdr, stringt taget, att ldsaren ska kunna se textens bakomliggande
litteratursyn, dmnessyn och viarderingar. Texten hjélper inte ldsaren
med detta. Det finns exempelvis inget berédttande subjekt som ldsaren
kan ta stillning till. Texten &r i sina stycken en berittelse ddr Maja-
kovskij har huvudrollen, och forsoker sa att sdga linda in tolkningar
och vérderingar i en narration, snarare &n att tydliggéra dem s att
lasaren enkelt kan ta stillning. Allra besvirligast blir den godkénda
lasningen av ett skonlitterért citat och larobokens tolkning av citatet.

I det sista stycket pa sidan 306 gor larobokstexten en analys av Ma-
jakovskijs lyriska stil, utifran citatet. Utan hjélp av direkta pekningar i
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form av upprepade citat eller radanvisningar, forvintas ldsaren kunna
folja med 1 karakteriseringar som “bitvis chockerande”, “ordvalet ar
vardagligt” och “Majakovskij vinder sig direkt till ldsaren”. For att
kunna gora nagonting mer &n en ren avkodning av detta textavsnitt,
kravs att ldsaren forstar hur larobokstexten menar, hur den kommer
fram till sin tolkning. Men analysen ir inte genomskinlig, uppmanar
eller hjélper inte ldsaren att folja de tankegingar som leder fram till
resultatet. Lasaren maste sjilv forsoka tolka lirobokens analys. Man
kan tinka sig flera strategier for en sddan tolkning. Man kan forsoka
hitta var i texten det saknas rim, gors utrop eller kommuniceras med
ldsaren. P4 sd sdtt kan man strunta i hur lirobokstexten kommit fram
till sin tolkning - det gar anda att forsvara den. Eller ocksa kan man,
vilket nog 4ndé blir nddvindigt, forsoka tidnka sig utifrén vilka stdnd-
punkter och perspektiv det gar att anse att texten ar chockerande, var-
daglig, modern eller slagkraftig. Det dr inget latt foretag. I detta speci-
fika exempel &r det dessutom formodligen sa, att det som menas vara
chockerande inte gar att finna 1 citatet, utan i andra texter av Maja-
kovskij.

Samtidigt som ldsaren forsoker folja och leva sig in i larobokens
analys av citatet, maste hon forhalla sig kritisk till analysen. Pa sétt
och vis &r detta att befinna sig pé tva platser samtidigt. Larobokstexten
signalerar en lédsstrategi dér ldsaren lever sig in i texten, medan kurs-
planen kraver att ldsaren befinner sig pa avstdnd for att betrakta och
vardera. Dessutom maste en sjilvstindig och reflekterande ldsning
ocksd innebdra att ldsaren gor en sjilvstidndig analys av citatet. I en
godkénd ldsning maste ldsaren kdmpa for att frigora sig fran samma
analys som hon nyss kdmpade sig in i. Hon befinner sig mellan text
och text.

A ena sidan finns lirobokstexten som sédan. Det ér en text pd vissa
villkor, som forvantar sig en viss ldsare, som har en dmnes- och litte-
ratursyn, som har vissa virderingar. A andra sidan handlar litteraturli-
robokstexten om andra texter, vilka exemplifieras genom citat som har
sin egen uppsittning villkor etc. En tredje text, styrdokumenten, stéller
krav pé lasningen som innebér att ldsaren forutom att hantera de andra
tvd texternas villkor ocksd maste forhdlla sig sjélvstindigt reflekteran-
de. Av detta foljer ldsarens egen analys av citatet, som kan betraktas
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som en fjirde text. Mellan text och text dr med andra ord en under-
drift. Den godkédnda lasningens kravbild dr komplex, och krdver en
kompetens som dr dubbel eller till och med flerdubbel i bemérkelsen
att den hanterar flera olika texter av olika naturer samtidigt.

Den godkénda ldsningen

Den godkénda ldsningen dr alltsa en sammansatt, komplicerad historia
med méanga variabler. I analysen av nedre halvan av sidan 306 i Litte-
raturorientering for gymnasieskolan visar sig bland annat betydelsen
av litterdr tolkningsforméga, forkunskaper, underliggande vérderingar,
formégan att bade distansera sig och leva sig in i en text, formégan att
identifiera textens syn pa ldsaren, och formagan att pd ndgot sitt kun-
na bade mota och motsta textens krav till forman for de krav som lds-
ningen stéller. I sina detaljer dr dessa resultat beroende av analysens
material och verktyg. Man kan ténka sig andra verktyg och annat ma-
terial. Tysk och amerikansk teoribildning runt ldsningens villkor &r sa
pass omfattande att den utan tvekan kan ligga till grund for valdigt
olikartade undersokningar. Vad hinder om man istillet for Iser anvén-
der sig av Stanley Fishs tolkningssamfund (interpretive communities)?
Oppnar det vigen for betydelsen av exempelvis genus, klass och etni-
citet i den godkénda ldsningens kravbild? Vad hdnder om man vidgar
begreppet “ldrobok™ till att inkludera de hypermediala l1dromedel som
borjar anvéndas i tekniskt vélutrustade skolor?

Overhuvud vore det intressant att gora en rejil undersdkning av hur
den godkinda ldsningens kravbild fordndrats under 1900-talet. Med
start 1 Karl Warburgs Svensk litteraturhistoria i sammandrag skulle en
sadan lasningshistorisk undersokning kunna svara pa fragor bland
annat om hur litterdra konventioner vaxer fram, hur den didaktiska
textens syn pa lidsning och ldsaren fordndrats eller hur olika texter
forbereder tolkningspositioner for olika ldsare.

En annan vdg vore naturligtvis att lata verkliga ldsare forsoka gora
godkinda ldsningar av olika larobokstexter, for att studera hur de han-
terar olika kravbilder. En sddan undersokning maste forst reda ut flera
teoretiska problem runt spidnningen mellan litterdr kompetens och
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“kompetenta ldsare”, vilket dr intressant i sig, inte minst for litteratur-
undervisningen.

Forskning om ldsning av fack- och skonlitteratur dr viktigt av
samma anledningar som det ar viktigt att kunna ldsa. Litteraturdidak-
tikens betydelse for skolans huvuduppdrag vad giller demokrati och
kultur kan inte Overskattas, och studiet av den godkdnda ldsningens
kravbild kan svara pa viktiga fragor om villkoren for elevens larande.
Bara en halvsida ur en ldrobok kan inge beundran for den som gar ut
dagens gymnasium med betyget Godkénd i Svenska.
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Svenskliraren och mediepedagogiken
Progressiva hillningar och pedagogisk vanmakt?

Annette Arheim

I mediernas osorterade vdrld finns inga grdnser
mellan det trovirdiga och partsintresset, insikten
och fordomen, den sakliga upplysningen och rekla-
men, det snyltande medlidandet och inlevelsen. Bade
barnet och den vuxne mdste skaffa sig redskap att
hdvda och utveckla sin egen vdilgrundade mening
mitt i mangfaldens kaos. Hur detta skall ske dr en av
de stora kunskapsfrdagorna, kanske den storsta.
(Sven-Erik Liedman, Ett odndligt dventyr. Om mdn-
niskans kunskaper, 2001:76)

1 Ett odindligt dventyr pekar Sven-Erik Liedman ut ett angeldget omra-
de for didaktisk forskning. All utbildning dger idag rum i en mingkul-
turell och medialiserad samhillskontext och redan i detta faktum finns
spanningsfilt vdrda att notera och stélla frdgor kring. Skolan och
massmedier kan ses som konkurrerande institutioner géllande ménni-
skors kunskapande pd flera plan och avsikten hir &r att beskriva négra
viktiga aspekter av forhallandet, problematisera vidare forskning pa
faltet samt slutligen via en enkel medieanalys visa pd vikten av ett
mangkulturellt medieperspektiv i dagens undervisning.

Enligt skollagen skall kunskapsbygget vila pad demokratins grund.
Forutom att eleverna skall erhdlla demokratisk kompetens skall sko-
lans verksamhet ocksa demokratiseras. En vig att svara upp mot lagen
har traditionellt varit att i elevernas medborgarfostrande undervisning
hidvda argumentets suverinitet, det vill sdga det vdl underbyggda ar-
gument som tal en kritisk granskning och som man tror skall vara in-
dividen behjélplig att utveckla den vilgrundade mening som omtalas
av Liedman ovan. Allt fler studier har emellertid visat hur mediesam-
hillet skapat ett offentligt samtal diar uppmérksamhet och synlighet
vunnit foretrdde framfor argument (Thompson 1995, 2000; Bourdieu
1996; Liedman 2001; Ornebring 2001). Okad synlighet, menar John
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B. Thompson (2000), har for politikers del haft den positiva effekten
att den 4r tillitsskapande. Men han visar dven hur det i fenomenets
fotspdr foljer en sirbarhet av séllan skadat slag. Sarbarheten géller
envar som véljer att stilla sig i rampljuset och devisen "syns du inte sa
finns du inte" préiglar idag inte bara makthavares aktiviteter utan ocksd
ungdomskulturer. Ett tecken i tiden &r dokusapans attraktionskraft pa
den unga generationen. Genrens utbredning har méngfaldigat chansen
for unga ménniskor att fa synas i medierna men att delta innebar ett
stort risktagande. Det kan forvisso leda till en plats 1 TV-debatternas
expertpaneler men slutar ofta i en forlust av sjalvbestimmandet och
héinsynslds exploatering med personliga katastrofer som foljd (Arheim
2002:33).

Massmedier kan dven ségas utmana skolan som identitetsskapare.
Medan skolan via styr- och maldokument stravar mot en sndvt natio-
nell identitet, har det méngkulturella mediesamhéllet visat sig skapa
flerkulturella identiteter (Lahdenperd 2001; Andersson 1999). Marie
Gillespie (1995) beskriver exempelvis hur ungdomar i diaspora kultu-
rer omforhandlar sin ursprungskultur i motet med den medialiserade
vastkulturen. Resultatet av dessa mdten bendmner Gillespie som bri-
colage, diar man konstruerar nya kombinationer av konsumentkultu-
rens produkter (1995:13,188). Om denna dagens bricoleur skriver
ocksa Sven-Erik Liedman att denne dr tusenkonstndr utan att vara
specialist pa nagot: "Han ndjer sig med det som finns tillgangligt och
soker med stdndigt nya knep och finter utvinna osedda mojligheter ur
en begrinsad repertoar" (2001:163). Fragan for skolans del torde vara
i vilken man man kan tillvarata den kreativitet och dynamik som ka-
rakteriserar bricoleuren och fa kraften att samarbeta kring de gemen-
samma angelidgenheterna.

Tio ar av valfrihet och segregation

Det utsnitt av verkligheten som ovan skissats som en konkurrenssitua-
tion har ytterligare en dimension, ndmligen tio ar av fristdende alterna-
tiv till de kommunala skolorna. En av de bakomliggande visionerna
med systemet var en 6kad valfrihet for individen. Under senare tid har
emellertid manga roster hojts i massmedier mot en oonskad bieffekt i
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form av okad klassméssig, konfessionell och inte minst etnisk se-
gregation. Pa aktualitetsjournalistikens karakteristiska vis presenteras
dock endast ytterligheter, vilket ger oss bilden av en uppdelning i "fri-
stdende elitskolor" och "kommunala problemskolor". De forra fram-
stdlls som intressegemenskaper for en homogen majoritetskultur, me-
dan de senare utmalas som minoritetskulturernas smiltdeglar.”’

Med bricoleurens dynamiska identitet 1 dtanke dr det viktigt att be-
tanka att kulturell homogenitet aldrig kan bli nagot annat &n en tanke-
figur i det senmoderna samhillet. Den kulturella sammanséttningen i
olika skolor, exempelvis i form av andelen elever med invandrarbak-
grund, ser med sdkerhet mycket olika ut och det torde dérfor inte fin-
nas anledning att soka efter extremer for att fa en mer nyanserad bild
av verkligheten. En storre uppgift idag ar att fainga upp och beskriva
de kulturella skillnader och likheter som faktiskt upptriader i olika kon-
texter med forhoppningen att kunna avliva en och annan myt.

Oavsett om utbildningen sker i en kommunal eller fristdende skola
har man samma styr- och méaldokument att arbeta efter. For att uppna
demokratisk kompetens kriaver dagens samhiélle en positiv grundsyn
pa det méangkulturella (Lpf 94). Eftersom det offentliga samtalet nis-
tan uteslutande dger rum via massmedier bor ocksa kunskap om medi-
er vara varje elevs ratt.

Utbildningen skall vidare fostra eleverna till en gemensam virde-
grund byggd pa jamstélldhet, solidaritet och tolerans, vilket forvéntas
ske genom reproduktion av kulturarvet (i bestimd form singularis).
Man kan ifradgasitta om en gemensam virdegrund faktiskt existerar
och om den ar mojlig eller ens 6nskvérd ur ett mangkulturellt och me-
dialt perspektiv. Den uppsjo av triffar som sokordet virdegrund ger i
Libris bestar huvudsakligen av fragande titlar, vilket ger anledning att
misstinka att begreppet dr mangfacetterat och outrett.

77 Exemplen ir himtade fran nyhetsredaktionens Dokument inifrdn, SVT 1,
2002-02-07, kl. 22:10.
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Mingfald eller enfald?

Jag har tidigare pétalat hur uppmérksamhet via massmedier idag ar
ytterst vardefullt for savil politiker som ungdomar. Via massmedier
sprids en signaletik, regler som det inte tycks finnas ndgot behov av
att kunna motivera rationellt och logiskt. Om massmediernas signal-
etik missuppfattas forlorar man mdjligheterna att se de gemensamma
idealen i1 den centrala etik som skolan efterstrdvar via en gemensam
virdegrund (Lahdenperd 2001).”® Risken for missforstand far anses
som stor dd& mediebevakningen idag oftast sker medelst punktbelys-
ning pa de Overgripande strukturernas bekostnad (Mathiesen
1993:174). Med tanke pa att ungdomar tidsméssigt exponeras sa
mycket mer for massmediers dn for skolans vérderingar kan déarfor
mojligheterna till en gemensam virdegrund sdgas vara begransade i
ett mangkulturellt mediesamhille.

Kvar star da fragan om hur onskvird en gemensam vardegrund
egentligen dr. Att reda ut detta inom artikelns ram far ses som omoj-
ligt. Jag ndjer mig med att hér stélla en motfrdga - hur skulle ett ja-
kande svar rimma med en uttalad dnskan om Okad tolerans och en
positiv syn pa kulturell mangfald? Jag drar slutsatsen att som variabel
i forskningssammanhang maste en "gemensam vérdegrund", precis
som "kulturell homogenitet", behandlas som ren tankefigur. En vérde-
grundstudie kan dirmed sdgas dga rum i spannet mellan ideal och
verklighet. Men det tal att sdgas igen: idealen dr ofta paradoxala och
vanskliga att uttolka, d& de & ena sidan hyllar det mangkulturella och a
andra sidan efterstravar en viardemaissig enhetlighet.

Svenskans beting och mediers budskap

Mot den bakgrund som hér presenterats star jag infor formulerandet av
ett forskningsproblem. Problematisering av och nyfikenhet kring hur
man arbetar mot en gemensam virdegrund i en mangkulturell skol-
klass har som ndmnts genererat en bred flora av texter. Fragan om hur

"8 D4 Lahdenperi forklarar friktionen mellan central- och signaletik hénvisar hon
till en modell som Christer Hedin presenterar i artikeln "Att undervisa om en
fraimmande kultur" ur Interkulturella ldroprocesser, red. Pirjo Lahdenperd,
Stockholm 1994.
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man i en etniskt homogen skola arbetar f6r 6kad tolerans mellan olika
kulturer forefaller emellertid vél sa intressant. Bada fragorna ryms
inom en deskriptiv studie av olika strategier, for sévél ldrare som ele-
ver, att inom svenskdmnet hantera méangkulturell virdeproblematik.
Om vi behéller mediebilden av den 6kade segregationen som tanke-
modell skulle det kunna vara intressant att jimfora undervisningen i
en "kommunal mangkulturell" gymnasieklass med den som dger rum i
en "fristdende och kulturellt homogen". Férutom vardefragan kommer
jag att stdlla de mediepedagogiska forestdllningarna inom svenskédm-
net i fokus, eftersom man oavsett skolform har just ett mangkulturellt
mediesamhille att rusta eleverna infor. Ett sddant val har ocksa forde-
len att det verkar som en motvikt till ett traditionellt uppdelande av
dmnet 1 en sprik- och en litteraturdel. Helheten kan pé s sitt visa sig
vara nagot mer dn summan av delarna.

For att sondera terringen foretog jag tillsammans med en kollega
under oktober och november 2002 en lokal pilotstudie, diar mediepe-
dagogikens stdllning och framtid inom svenskdmnet pad gymnasiesko-
lan undersoktes (Waldmann & Arheim 2002). Frimst ville vi fa en
bild av yrkesverksamma ldrares forhdllande till och kompetens for
medieundervisning inom svenskdmnet. Fyra svenskldrare vid en av
stadens gymnasieskolor intervjuades kring fyra problemomréaden: la-
rarnas syn pa svenskan som demokratidmne och dess koppling till
massmedier, vilka konkurrerande massmedier till fack- och skonlitte-
ratur som forekommer i undervisningen, om massmedierna anvinds
som verktyg eller stoff 1 undervisningen och slutligen hur de ser pa sin
egen kompetens att undervisa om massmedier - bade formellt genom
lararutbildning och kurser och informellt i form av eget intresse for
amnet.

Studien hade dven ett andra syfte, ndmligen att studera i vilken mén
det medialiserade samhéllet paverkat innehallet i den nya lararutbild-
ningen. Unders6kningens lokala prigel bibeh6lls genom en analys av
de relevanta kursplaner som faststillts vid stadens universitet men
som &n sa lange bara ticker knappt halva lararutbildningen. Kvalitati-
va undersokningar av det beskrivna slaget kan givetvis inte gora an-
sprak pé generaliserbarhet. I ldrarutbildningarnas kursplaner finns det
utrymme for stora variationer mellan olika ldrosdten, medan déremot
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ingen avgorande lokal faktor har kunnat utkristalliseras som skulle
gora just de intervjuade lararnas situation specifik.

En utdragen kris?

I Svenskdmnets kris (Brodow m.fl. 1976) kritiserar tio pedagoger ut-
ifran olika utgangspunkter den utveckling av svenskdmnet som resul-
terat i en addering av olika moment forutom ldsning och skrivning,
som eleverna genom svenskdmnet forvéntas uppnd fardighet i. Sven
Nilsson tar i boken upp en viktig del av stofftrangseln i artikeln
"Massmediapedagogik" (1976:97-104). Det har, menar han, vid 70-
talets mitt sedan en tid ansetts som allméint progressivt att ldgga stor
vikt vid nya moment i undervisningen och som exempel ndmns ska-
pande dramatik, tecknade serier, filmkunskap och massmedier - 4m-
nesomrdden som aldrig ingick i ldrarnas utbildning. Svensklirare sak-
nar kontakt med den kritiska forskningen och har pa sa vis blivit bero-
ende av allménna handbokskunskaper. Nilsson patalar risken av att
"den som inte har nagot medvetet forhallande till amneskunskaperna
tar stillning for en sorts vetenskaplig sanning, den etablerade, den
samhéllsbevarande" (1976:97).

I artikeln presenteras ocksd malen med 70-talets massmedieunder-
visning, avsedd for utbildning av svensklédrare. Dessa mal ligger samt-
liga pa nivén "vara fortrogen med", "kdnna till ndgot om" och "vara
medveten om" olika mediala foreteelser och tycks ddrmed framst be-
kréaftande 1 forhallande till den samhaéllsroll medier for tillfallet inne-
har. Nilsson skriver att formuleringarna signalerar anpassning till en
for eleverna opaverkbar situation. "Tydligare kan inte fantasilésheten
och den pedagogiska vanmakten illustreras" (1976:101).

Sven Nilssons kritik dr néra trettio &r gammal men 1 Léroplans-
kommitténs forarbete till géllande léroplan, Skola for bildning (SOU
1992:94) pétalas ater vikten av en god mediepedagogik och betinget
tillfaller bland annat svenskdmnet.”” Att massmedieundervisningen
oftast framstar som svag och utan nigon djupare kritisk granskning,

" Som en ytterligare pAminnelse om dmnets prioritet aterfinns skrivningen om
"Medieutveckling och medieundervisning" i ett sdrtryck fran 1998 med titeln
Bildning och kunskap. Fortsdttningsvis hédnvisas till denna utgéva.
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menar Léaroplanskommittén beror pa att ldrarens yrkesidentitet upp-
levs som hotad, eftersom eleven snarare dn ldraren framstar som ex-
perten i klassrummet (1998:70). For att knyta Nilssons och Léroplans-
kommitténs resonemang till pilotprojektet blev syftet alltsa att se hu-
ruvida en "fantasiloshet och pedagogisk vanmakt" fortfarande priglar
svenskldrarens medieundervisning. Enligt Nilssons tidstypiska och
explicit uttalade marxistiska hemvist, skulle tillkortakommandet visa
sig genom att eleverna studerar massmedier for att ova fardigheter
eller 1 vérsta fall som sysselséttningsterapi, utan foregaende kunskap
om masskommunikationens samhilleliga funktioner (1976:101).

Det Littjefulla filmtittandets dilemma

De intervjuade ldrarna ansag samtliga att massmedier har en given och
viktig funktion inom svenskdmnet men man hade uppenbara svarighe-
ter att formulera pa vilket sitt. Misstanken infann sig genast att mass-
medieundervisningen dn idag ir oreflekterad och bekréftande. Forhal-
landet fick sin naturliga forklaring, da det visade sig att tre av de fyra
lararna genomgatt sin ldrarutbildning under det 70-tal d& Nilsson
skrev sin artikel och att den allt mer séllsynta kompetensutvecklingen
aldrig aktualiserat medieundervisning.

De massmedier som ar vanligast forekommande i undervisningen
visar sig inte helt overraskande vara dagstidningar och film. Internet-
anvandningen forefoll sparsam och en av ldrarna forklarade detta med
att det krdver ett rigorost forarbete av ldraren om sddana uppgifter
skall leda till ndgot mer &n att klippa och klistra: "Jag menar, stoppar
man in skit fir man ut skit, eller hur?" (Waldmann & Arheim
2002:14).

Laroplanskommittén menar i Bildning och kunskap att det ar av yt-
tersta vikt att ldraren har en positiv attityd till elevernas mediekultur
och ser filmmediets mojligheter om undervisningen skall falla vl ut
(1998:72). 1 intervjuerna framkom emellertid en misstinksamhet
bland ldrarna gentemot filmens plats i klassrummet. Man satte helt
enkelt likhetstecken mellan ungdomarnas filmintresse och allmén lat-
het. Néagra vetenskapliga beldgg for en sddan héllning ar det emellertid
svart att finna. Daremot visar John Fiske (1987), som tillhér den posi-
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tiva falangen inom medieforskningen 1 Television Culture att TV-
publikens reception ar allt annat dn passiv. Precis som masskommuni-
kationsforskaren Marie Gillespie (1995) i Television, Ethnicity and
Cultural Change, visar Fiske hur publiken kan anvinda medierna som
motstadndshandling och exempelvis bygga upp en tillfillig identitet
som kan vara behjilplig i en pressad situation. Mojligen kan en sddan
fardighet vara relevant i ett samhélle dar synlighetens 6kade betydelse
och massmedial dramatiseringsiver gjort individens trovérdighet sar-
bar? I var undersokning visade det sig dock att film i undervisningen
mest forekommer sdsom bonus om eleverna skott det de skall, men
dven 1 dessa fall bemddar sig ldrarna att styra de lattjefulla cineasterna
mot en tematisk ldsning eller filmvetenskaplig begreppsexercis
(Waldmann & Arheim, 2002).

Litteraturen definieras av de intervjuade ldrarna som om den av na-
turen star Over filmen som konst betraktad, en hallning som dock
framst verkar resultera i att eleverna fOrsitter sig i forsvarsposition
gentemot ldraren. Overraskande for en litteraturvetare var att ingen av
dessa larare éberopade en omistlig kanon till sitt forsvar. Snarare
framkom en uppgivenhet infor litteraturundervisningen - nu géller det
att fa eleverna att 6ver huvud ldsa nagot alls. Klassiska verk star och
samlar damm p4 hyllorna och man har sett en mojlighet i att rida vida-
re pa popularitetsvagen kring kommersiellt gangbara biofilmer. Darfor
koper man in klassuppséttningar av den litterdra forlagan till exempel-
vis Sagan om ringen. En viss troghet visade sig dock i systemet, efter-
som filmatiseringen av Sagan om ringen visades pé biograferna redan
julen 2001, medan bockerna packades upp pa skolan forst i oktober
2002. Man kan alltsé spara en pedagogisk vanmakt d@ven géllande lit-
teraturundervisningen. Om det finns nagon studie som pekar pé att
strategin dr gédngbar fOr att gora eleverna till ldsare i en vidare mening
ar for mig oként. Det vore i sé fall intressant att veta hur lang tid man
som inkdpsansvarig ldrare har pa sig. En misstanke finns om att den
tid som forflyter mellan kassasuccé och "tontvarning" dr ganska kort
for ungdomar som lever 1 en snabbfordnderlig MTV-virld.

Den bekréftande mediepedagogik som Sven Nilsson (1976) kritise-
rar 1 Svenskdmnets kris tycks alltsd fortleva. Anledningen till att det
fortfarande ser ut pa det hér séttet &r ocksa den samma som pa 70-
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talet. Svenskldrarnas mediekompetens innefattar inte ett vetenskapligt
kritiskt perspektiv. Man har fatt vad Nilsson kallar "den progressiva
héllningen" till mediepedagogiken med sig fran ldrarutbildningen,
men i vad- och hur-frdgorna hinvisats till ett par poang filmvetenskap
och egenhéndigt inhdmtade handbokskunskaper. Och den ldrare som
examinerats under 90-talet - ja, han visade sig dven ha missat sjdlva
den "progressiva héllningen" (Waldmann & Arheim, 2002).

En ljusnande framtid?

Sedan tre terminer tillbaka ser ldrarutbildningen helt annorlunda ut dn
den som de intervjuade ldrarna genomgick. Det blev darfor intressant
att studera nya kursplaner for att se om svenskldrarnas mediepedago-
giska potential kan tédnkas forbattras i framtiden. Det forefoll darmed
logiskt att forst analysera kursplanen for Inriktning Svenska for grund-
skolans senare ar och for gymnasieskolan vid Vaxjo universitet.

Resultatet - de vaga formuleringar som bara med en god portion
vilvilja kunde anses som positiva for mediepedagogiken - gav inte
upphov till ndgra férhoppningar géllande framtiden. Vi minns mélen
med svenskldrarnas medieundervisning pa 70-talet, som lag péa nivan
"vara medveten om" och "kénna till ndgot om". N4, i dagens ldrarut-
bildning finner man formuleringar som "6ka sin kinnedom om" olika
texter i elevens vardag och "utveckla" sin egen lds- och skrivforméga
genom olika slags texter. Oka och utveckla pekar ju ind4 pa en stin-
digt pagdende process, menade vi i ett forsok att undvika en rent kul-
turpessimistisk slutsats.

Vad borde man da gora for att forbéttra situationen? Sven Nilsson
skriver 1 "Massmediapedagogik" att malet "skulle vara att gora elever-
na medvetna om historiska, politiska, sociala och ekonomiska orsaker
till och konsekvenser av masskommunikationens olika former"
(1976:101). Om vi vill bilda utgdngspunkt for ndgot annat &n determi-
nism gillande mediesamhéllet maste vi forst uppna forstaelse av
masskommunikationens samhélleliga funktion och réddande medie-
strukturer. Genom sin analys av ldromedel visar Nilsson att en sadan
forstaelse aldrig uppnds i 70-talets svenskundervisning. Hir reprodu-
ceras i stillet en fortryckande kommunikationsmodell dir medi-
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et/sindaren ges oinskridnkt makt. Tillgéngliga ldromedel gér det som
ar resultat av konflikter och motsattningar till en naturlag. Darfor fore-
slar Nilsson en alternativ bestimning till begreppet masskommunika-
tion dir den historiska analysen av medieutvecklingen star i fokus.
Tesen lyder att olika kommunikationsformer bor ses som uttryck for
olika gruppers specifika intressen:

Masskommunikation dr de olika institutioner skilda
grupper i samhdllet utnyttjat i olika situationer och
perioder for att uttrycka sin ideologi t ex for att er-
ovra, bevara och forsvara sin politiska, sociala och
kulturella makt eller position. (1976:102).

Négot som liknar Nilssons definition hade vi hittills inte funnit prov
pa 1 vér studie. I slutfasen av arbetet 1g emellertid en ny kursplan
inom ldrarutbildningen klar for faststéllande. Kursens namn &r All-
mdnt utbildningsomrdde II och saknade vid tillfillet 1dromedelsfor-
teckning men vi fick tillgang till det befintliga materialet, som visade
sig vara en guldgruva. Flera viktiga mediepedagogiska aspekter kom
har till uttryck. Bland annat sitts forhéllningssétt till mediesamhaillet,
mediers roll, barn- och ungdomskulturer, demokrati och vérderings-
fragor 1 centrum. Hér framhévs tydligt mediepedagogiska intentioner
som Overensstimmer med sdvdl Sven Nilssons som Laroplanskommit-
téns resonemang och de teorier som 1ag till grund for vért arbete. Det
finns dock anledning att pdminna om studiens lokala priagel och att det
finns utrymme fOr stora variationer nér det géiller utformandet av AUO
Il mellan olika larosédten. For samtliga lararutbildningar géller emel-
lertid att kursen inte enbart dr riktad till blivande svensklérare, utan
omfattar ldrare med alla uppténkliga @mneskombinationer. P4 detta
satt ldggs grunden for den typ av generell mediekompetens som ex-
empelvis Lars Gustaf Andersson efterlyser i Skolan och de kulturella
fordndringarna (1999:73). Forhéllandet att alla larare genom den nya
utbildningen fir mojlighet att utveckla sin formella media literacy™

%0 Begreppet media literacy diskuteras ingdende av Jan Thavenius (1995) i Den
motsdgelsefulla bildningen och anvénds hér i betydelsen av "férmagan att 'ldsa’
och 'skriva' medie-'texter' " (Thavenius 1995:181).
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torde ocksd underlitta den &@mnesoverskridande undervisning som
Lars-Goran Malmgren beskriver som ett signum for en erfarenhetspe-
dagogisk dmneskonstruktion (1996:89).

Forutom det explicit uttalade syftet med kursen att belysa mediers
roll 1 samhéllet, finns formuleringar som pekar pé att den studerandes
egna erfarenheter och ett allmént elevperspektiv skall séttas in i ett
historiskt sammanhang. Den demokratiserande traden l6per vidare till
en delkurs som planerar att behandla samhillets stabilitet och fordnd-
ring, mediesamhallet, underhallningsindustrin och virderingsforand-
ringar. Sista delkursen inom AUO II fokuserar vidare det man kan
kalla forskjutningar som det medialiserade och mangkulturella sam-
hillet givit upphov till nir det géller demokrati, vardegrundsfragor,
marginalisering, segregering, kunskaps- och ménniskosyn.

En helt ny och positiv bild av mediepedagogikens framtid framtra-
der alltsd da ett allmént utbildningsomrade borjar anta fasta former.
Att den formella kompetensen kommer att omfatta hela lararkéren ar
av storsta intresse for alla parter. Det gar dé inte ldngre att dolja "pe-
dagogisk vanmakt" bakom handbokskunskapens och stofftringselns
dimridaer.

Virlden i vardagsrummet

Eftersom det inte existerade ndgon litteraturforteckning for AUO 11 vet
vi inget om vilken typ av masskommunikationsforskning man tanker
stodja sig pd 1 undervisningen. Nilsson efterfragar pd 70-talet en marx-
istisk, kritisk kommunikationsforskning och denna &r idag vil etable-
rad.

Laroplanskommittén anger som argument for mediepedagogik i
undervisningen, att elevernas omvérldsbild 1 allt storre utstrickning
formas via media (1992:70). Ofta, for att inte séga dagligen, matas vi
med klichéer som att hela omvérlden kommer hem till vart vardags-
rum via massmedier. En enkel medieanalys visar hur denna omvarlds-
bild kan se ut. For ett par ar sedan gjorde jag en analys av Dagens
Nyheters utrikesnyheter under en novembervecka och fick bekréftat
att detta tankegods inte dr annat @n just klichéer och myter. En for-
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svinnande liten del av vér virldskarta fanns representerad i dessa ny-
heter:

Resultat varldsdelarnas representation i DN 11-18 no-
vember 2000, matt i spaltcentimeter:

Europa 1579 scm
Nordamerika 948 scm
Asien 722 scm
Sydamerika 135 scm
Afrika 40 scm
Australien 10 scm
Oceanien 7 scm

Fragan instéller sig hur det kommer sig att antalet spaltcentimeter som
olika virldsdelar genererat i DN kan se sa olika ut. Kartan har ménga
vita flackar, enorma omrdden som aldrig ndmns, vilket kan fa oss att
tro att inget av vikt hiander dir. Det dr emellertid helt andra faktorer
som avgor vilka delar av var omvérld som kommer pa besok i vara
vardagsrum.

Analysen innebar ocksé en kategorisering av nyhetsartiklarnas in-
nehall som visar pa stora skillnader gillande framstéllningen mellan
olika vérldsdelar. Vistvirlden skildras som demokratisk medan ovriga
varlden skildras i termer av maktstrider, terror, sjukdom och svilt.

Under den analyserade veckan i november 2000 pagick det ett pre-
sidentval med utdraget rostraknande i USA. I Afrika pagick ocksa val
pa skilda hill och trots att det formodligen spelar storre roll for
vérldsdemokratin vem som far makten i Egypten, Sydafrika och Mo-
cambique, dn om Bush eller Gore far makten 1 USA, édgnas de afti-
kanska landerna tillsammans endast 40 spaltcentimeter medan USA
far hela 948. En annan skillnad vérd att notera dr att européer och
amerikaner beskrivs som individer i artiklarna, medan folket i Indien,
Afghanistan, Kongo-Kinshasa och Colombia alltid forekommer i flock
och sillan fér uttala sig sjilva (Arheim, 2000).

Sa kunde alltsa omvirlden enligt massmedier se ut &r 2000, da ge-
nomsnittssvensken enligt Mediebarometer 2001 dgnade 372 minuter
per dag at mediekonsumtion (Nordicom 2002:21).
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Vad ar en nyhet?

Flera omtalade undersokningar visar entydigt att pressens urvalskrite-
rier géllande stoffval snarare ar forbundet med 16nsamhet &n informa-
tionsplikt (Mathiesen 1993:181). Hur skulle da en teori kunna se ut
som kan hjélpa eleven att forstd en mediebild av "verkligheten" eller
"omvirlden" som den ovan? Det kan upplevas bade ohanterligt och
frustrerande att tala om mediepaverkan utan att ha en klar modell 6ver
de olika aktorer som har makt att upprétthalla mediebilden av omvirl-
den. Den norske ritts- och mediesociologen Thomas Mathiesen
(1993) presenterar i Makt og Medier en av manga teorier kring hur
mediemakten verkar pa flera plan samtidigt. Han talar om makten
bakom, runt, i och fran medierna.

Med makten bakom medierna menar Mathiesen forhallanden som
ror dgarskap och organisation. Kontroll och bruk av medier forutsétter
makt och hiar kommer allt fler aktorer in som inte traditionellt haft
intressen 1 branschen. Allt fler gigantiska mediekonglomerat fir kon-
troll over allt fran tillverkningen av TV-apparater och innehav av
sindningstillstand till programproduktion. Agarskap och organisation
satter ramar for verksamheten dnda ner pa detaljniva.

Gemene man savil som massmedier tenderar att vilja ge makten ett
ansikte, ofta i skepnad av en ansvarig utgivare, men genom belysande
exempel pa empirisk grund visar Mathiesen hur samtliga aktdrer inom
verksamheten omedvetet genomgar en gradvis anpassning till de gene-
rella intressen och tankebanor styrelse och ledning ger uttryck for.
Déarfor kommer ménniskor dven framledes att vara "véljare" och inte
"skapare" av medieinnehall. Den marxistiska rosten bakom Mathie-
sens framstéllning &r latt igenkdnnbar da han skriver att sdndarsidan
fortsétter att vara "modellstark" eller normerande och mottagarsidan
kommer att tilligna sig den modellstarkes modeller (1993:139f.). Med
en Okande illusion om deltagande interaktion, finns risken att den sva-
ge 1 an storre grad riskerar att hamna under den modellstarkes kon-
troll. Medierna uppmanar allt oftare medborgarna att delta i samhélls-
debatten genom att via sms formedla fragor och asikter men tekniken
medger inte mycket mer 4n slagordsliknande inligg (Arheim 2002).

Nésta maktniva ar den som befinner sig runt medierna, namligen
dess kéllor som oftast bestdr av makthavare. Det fOrsta journalisten
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gor efter morgonmotet dr att konsultera sina kontakter vid olika myn-
digheter, for att fa reda pa det senaste dygnets viktiga hiandelser. Des-
sa kéllor - kontakter som man odlat 6ver 14ng tid - & man oerhdrt radd
om, vilket gor att man inte forst och framst star i opposition till eller
avslojar kéllorna. Snarare kommer massmedierna didrmed att represen-
tera makten eller rent av att bli makthavarnas forlingda arm
(1993:161). Huvudtendensen, menar Mathiesen, ar alltsd att medierna
ar sprakror for andras maktintressen.

Som om inte den institutionella elitens makt vore illa nog, tenderar
kallorna att i allt hogre grad bli organiserade. Det dr inte bara journa-
listerna som viljer sina kéllor. Kéllorna tenderar att allt oftare vilja
medier i skepnad av professionella informatorer, anstidllda av myndig-
heter och niringsliv (1993:159). Denna "kéllornas tyranni" blir pre-
missdttande for nyhetsproduktionen. Journalisterna blir i sin yrkesut-
ovning helt beroende av ett gott forhallande till den elit med vilken
man over tid ocksa knyter vanskapsband. Forhallandet underlittas av
att journalister idag mestadels rekryteras ur medelklassen. Darmed
okar dven journalistens identifikation med den valda killan. Foljden
blir att de tillsammans med statliga och privata organisationers elit
ndrmast far monopol pa definitionen av verkligheten och vad som é&r
samhdllets problem men ocksa pé att forklara och bortforklara hiandel-
ser, vanskligheter, konflikter etc. (1993:163f.).

Makten verkar ocksd inne i medierna. Det finns en utbredd upp-
fattning bland mediefolk att mediepresentationen aterspeglar verklig-
heten. Mgjligen finns det héir anledning att pdpeka att detta till stora
delar kan vara en generationsfraga och att de som idag utbildas till
journalister ofta har etablerat ett mer kritiskt forhallningsséitt dér
’speglingen” diskuteras kontinuerligt. Genom den prioritering och det
urval som sker av journalisten och dvriga redaktionsmedlemmar kan
denna verklighet aldrig bli annat &n en konstruktion, menar dock
Thomas Mathiesen. For vad bestimmer egentligen vad som &r en ny-
het? Mathiesen menar att dir maste finnas en dramatisk potential som
bygger pa en tudelning av vérlden i en ond och en god sida
(1993:172). Det komplicerade och tvetydiga blir till icke-nyheter. Det-
ta innebdr att elitnationerna pa nagot sétt bor vara involverade. ”Peri-
fera nationer” ses i sig inte som viktiga savida dir inte hédnder nagot
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dramatiskt som naturkatastrofer, revolutioner eller blodiga krig, som
kan bevakas med punktbelysning. Mathiesen skriver att dessa nyhets-
kriterier ger oss en totalbild av perifera nationer” som "et kaotisk liv
uten kontinuitet, tradisjon og rutine, der de plutselige og voldsomme
forandringer helt rdr grunnen" (1993:172).

Den sista mediemakten som Mathiesen beskriver kommer frdn me-
dierna. Kontroll 6ver och bruk av medier ger makt. Etablerade system
beféstes genom informationskontroll och attitydpaverkan, vilket gor
svaga parters situation allt svagare (1993:205ff.). Kontexten bestar av
en ram som dr formad pa forhand och som effektivt utkonkurrerar
verkningarna av de svagas definition av samhéllsproblemen.

Forklara och forindra?

Mathiesen menar att en reell demokratisering av medierna kraver en
engagerad, intresserad och politiskt aktiv mottagarkontext. For att
uppnd detta kridvs enligt honom ett deltagarpriglat skolsystem och
arbetsliv (1993:311). Visst fungerar Mathiesens modell tillfredstéllan-
de dé det géller att forklara mediemakt. Men enligt Sven Nilsson skul-
le en marxistisk, kritisk teori dven ldgga grunden for en fordndring.
Det finns emellertid ett cirkelresonemang i de av Mathiesen foreslag-
na atgirderna, att om bara skola och arbetsliv demokratiseras forst, sa
kommer medierna ocksd att demokratiseras. Men samma maktmodell
som Mathiesen anvint for att visa varfor medierna inte later sig de-
mokratiseras visar ocksd att det finns en makt bakom skolan 1 form av
stat och kommun, en makt runt skolan som bestar av ett naringsliv
med krav pd marknadsanpassning, en makt i skolan som exempelvis
en betygsittande ldrarkar som precis som journalisterna foretradesvis
ar rekryterad ur medelklassen och en makt fran skolan som reproduce-
rar tradition, kulturarv och star for definitionen av den sanna kunska-
pens vara. Tillsammans utgor de en svarforcerad mur i definitionen av
skolans problem.

Den marxistiska, kritiska kommunikationsteori som Sven Nilsson
menar skulle hjidlpa vetenskapen och skolundervisningen att inte bara
beskriva, utan ocksé fordndra verkligheten ar alltsa inte nog i sig. Den
behover utmaningar och komplettering. Men jag, liksom Nilsson, &r
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overtygad om att en 6kad medvetenhet kring mediers roll i samhaéllet
kan utgdra en god grogrund till en fordndring och demokratisering av
savil skolan som det omgivande mangkulturella mediesamhéllet.
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Identitetsutveckling och lirande — niagra
teoretiska utgidngspunkter

Lotta Bergman

De kulturella fordndringarna 1 samhaéllet paverkar oss alla men 1 sér-
skilt hog grad paverkas unga manniskor som befinner sig i en intensiv
utvecklingsfas dér identitetsbyggande och ldrande dr centrala kompo-
nenter. Socialisation och identitetsskapande under ungdomsaren ir en
komplex och ofta motstridig process dér individen forvintas bli en
solidarisk deltagare i en gemenskap men ocksd har ett behov av att
markera sin individualitet och integritet. Att knyta an till personer,
grupper och kulturer dr en forutsittning for utvecklandet av omvérlds-
uppfattning, normer, kunskaper och fardigheter. Denna process be-
skrivs ofta som att individen successivt etablerar sin identitet i ett
samspel dér olika kompetenser, psykiska, sociala och kulturella, kan
utvecklas. (Aasen m.fl 1994:37) Men kanske har identitetsbyggandet i
det senmoderna samhéllet blivit en an mer komplicerad process. Upp-
fattningen om en stabil och enhetlig identitet har ifragasatts. Istéllet
har en uppfattning om identitetsskapandet som ett Oppnare och betyd-
ligt mer problematiskt projekt, diar vi konfronteras med en mangfald
av mojligheter, vuxit fram. (Giddens 1999, Hall 1992, Ziehe 1987)

I flera verk av den tyske sociologen Thomas Ziehe diskuteras "kul-
turell fristéllning", ett begrepp som forekommer ocksé i den svenska
skoldebatten. Med kulturell fristdllning avses det forhallandet att ung-
domar star allt friare frdn de védrden och levnadssétt som funnits for
tidigare generationer. Identitet ses inte som nagot man véxer in i eller
ndgot man Overtar och sedan forutsitts bara livet ut. Istdllet har den
enskilde individen fatt ett storre spelrum att sjalv forma sin identitet.
Genom den kulturella fristillningen "later identiteten sig utprovas,
andras, stiliseras och dras tillbaka." (Ziehe 1987:158). I den sociala
verkligheten finns naturligtvis begrinsningar for vilka val som dr mgj-
liga for den enskilde individen. Alla har inte samma eller lika stora
valmgjligheter nér det géller att vara kreativa i skapandet av identitet
och livsform. For manga kan kravet att forverkliga sig sjilv skapa
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osdkerhet och press. Forvintningar och drommar kan komma i kon-
flikt med begridnsade mojligheter att realisera dessa. (Ziehe 1987:157)

De kulturella fordndringarna i samhéllet stiller nya krav pa skolans
forméaga att skapa laromiljoer ddr olika individers intressen, behov och
erfarenheter kan motas. En viktig forutsittning for att skapa goda un-
dervisningsforhéllanden &r att larare forstar hur samhéllsfordndringar-
na paverkar barns och ungdomars uppvéxtvillkor, att de forstér vad de
unga dr med om och hur de pa olika sétt hanterar sin situation. En
storre kunskap om fordndringsprocessernas karaktédr och betydelse for
bl.a. identitetsutveckling och ldarande kan paverka hur vi uppfattar och
moter det som idag dr annorlunda hos ungdomar. Hur ldrare tolkar
situationen har i sin tur betydelse for val av metoder och innehall, for
interaktionen 1 klassrummet och de relationer som skapas i ldromiljon.

I den fortsatta framstéllningen vill jag forsoka belysa de fordnd-
ringsprocesser som pa ett avgorande sétt paverkat var tid. Jag kommer
att presentera nagra olika identitetsuppfattningar och ge nagra per-
spektiv pd kulturella, sociala och individuella faktorers betydelse for
hur individer paverkas och utvecklas. I sammanhanget diskuteras kon-
sekvenser for individens identitetsveckling och larande.

Identitetsuppfattningens forinderlighet

Den postmoderna identiteten beskrivs ofta som fragmenterad och ut-
satt for stdndiga forhandlingar och fordndringar dér ingenting ar givet.
Stuart Hall beskriver i The Question of Cultural Identity (1992) identi-
teten som decentrerad. Den enhet som karaktiriserade de gamla
identiteterna och som fungerade stabiliserande i det sociala livet héller
pa att forsvinna. Decentreringen pé individniva ses som en del av en
storre  process av  genomgripande fordndringar, som t.ex.
globaliseringen, kommersialiseringen, medieexplosionen och nya
produktions- och kommunikationssystem, som omformat det moderna
samhiéllet. Moderna institutioner utsitts for omfattande och stindiga
fordndringar. Det finns inte ldngre ndgra stabila och enhetliga
maktcentra utan istillet en miangd olika maktcentra som hela tiden
fordndras och forskjuts i1 forhéllande till varandra. Dessa fordndringar
pa global niva griper in i var livsvirld och undergraver var uppfattning
om oss sjdlva som integrerade subjekt och som delar av en stabil
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rerade subjekt och som delar av en stabil social och kulturell struktur.
Stabiliteten ersétts av osdkerhet och tvivel. (Hall 1992:274)

Hall beskriver tre historiska perioder i den moderna vésterldndska
varldens utveckling, dir olika dominerande uppfattningar om indivi-
dens identitet avlost varandra. Upplysningens subjekt priglas av upp-
fattningen att méanniskans subjekt ar fullt centrerat. Den odelbara indi-
viden, utrustad med fornuft, medvetande och handlingsforméga, fods
med en inre kdrna och forblir densamma, dvs. identisk, under hela sitt
liv. (Hall 1992:275) Denna individualistiska uppfattning utvecklades
parallellt med Overgangen fran det feodala samhillets ekonomiska,
politiska och sociala struktur till rendssansens och upplysningens tid,
ddr det nya ekonomiska systemet, kapitalismen, krdvde savil en ny
politisk och social ordning som en ny uppfattning om individen. Filo-
sofer som Descartes och Locke bidrog med sina skrifter till utvecklan-
det av teorier om det individuella subjektet och den suverdne indivi-
den.

I takt med den moderna virldens 6kande komplexitet fods behovet
av en mer kollektiv och social uppfattning om ménniskan. Det socio-
logiska subjektet forknippas med slutet av 1800-talet och den nya so-
ciologins beskrivning av minniskan som inlemmad i och beroende av
det moderna samhillets sociala och kulturella strukturer. Individen
sags som osjalvstandig 1 forhallande till arv och sociala betingelser.
Till den nya uppfattningen om hur ménniskan formas bidrog bl.a.
Marx med sina teorier om de sociala relationernas betydelse, Freud
som gav en ny syn pa sjélvet som gradvis format i relation till andra
och Darwin med sin evolutionsldra. Vaxelspelet mellan individen och
sambhéllet dér individens identitet formades hamnade i fokus for de
nya sociala vetenskaperna. Det fanns en inre kdrna men denna kirna
var inte sjdlvtillrdcklig utan formades och omformades i ett kontinuer-
ligt samspel, mellan det yttre och det inre, i motet med den kulturella
vérlden och andra identiteter. Identiteter liksom den kulturella vérlden
stabiliserades, blev enhetliga och var forutsiagbara.

I uppfattningen om det postmoderna subjektet dr denna stabilitet
hotad. Den kulturella vdrlden, den yttre verkligheten, ar inte ldngre
stabil, utan priglas av omfattande strukturella och institutionella for-
andringar. Identifikationsprocessen, dér vi projicerar oss sjdlva in i
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den kulturella identiteten, blir dirmed mer Sppen och problematisk.
Identiteten uppfattas som stiandigt fordnderlig och fragmentarisk, be-
stdende av flera identiteter som kan avldsa varandra och konkurrera
med varandra. Subjektet skapar med sina val sin egen identitet och
kan ocksé uppleva att denna forblir enhetlig hela livet. Men den enhet-
liga identiteten &r en myt som kan uppritthillas enbart genom vara
konstruerade berittelser om sjdlvet. (Hall 1992:277)

Halls beskrivning av hur uppfattningen om identitet forandras &r
naturligtvis en forenkling, men syftet dr att visa att vir uppfattning om
identiteten och hur den formas dr situerad. Den ser alltsa olika ut i
olika historiska, sociala och kulturella kontexter. Olika uppfattningar
konstrueras over tid i takt med samhéllsfordndringar som stiller nya
krav pd minniskan. Samtidigt lever de gamla uppfattningarna kvar
och lever sida vid sida med de nya. Vi anvander dem alla i var stiandi-
ga strdvan att upprétthalla en bild av oss sjdlva som hela ménniskor
under skiftande sociala och kulturella férhallanden.

Globaliseringen och det personliga

I Modernitet och sjdlvidentitet (1991) beskriver Anthony Giddens de
moderna institutionernas globala paverkan och férméga att undermi-
nera traditionella vanor och seder. Det ar framst de allt starkare sam-
banden mellan globala paverkningar & ena sidan och vardagligt socialt
liv och personlig erfarenhetsvirld a andra sidan, som intresserar Gid-
dens. Den moderna virlden beskrivs som en "skenande virld". De
sociala fordndringarna sker inte bara snabbare n tidigare utan ar ock-
s& mer omfattande och gér djupare. Den dynamiska karaktdren i det
moderna sociala livet forklaras av tre faktorer. Den fOrsta faktorn ar
dtskiljandet av tid och rum. "l formoderna sammanhang var tid och
rum forbundna genom platsens belédgenhet." (Giddens 1991:26). Gid-
dens menar att inférandet av ett universellt dateringssystem och glo-
balt standardiserade tidszoner har fordndrat vara sociala relationer och
var upplevelse av virlden. Forbindelser tvérs dver stora avstdnd har
blivit mojliga. Atskiljandet av tid och rum ir en viktig forutsittning
for den andra faktorn, urbdddningsmekanismer:
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...att sociala relationer lyfts ut ur lokala kontexter
och dteraktiveras tvdrs 6ver obegrdnsade avstand i
tidrummet. Det dr just denna frikoppling eller ur-
byfining jag avser med urbdddning, som dr sjdilva
grunden for den enorma acceleration av tidrummets
uttinjning som kommer med moderniteten. (Giddens

1991:28)

Det blir mojligt att koordinera handlingar utférda av ménniskor som
befinner sig pa stora avstdnd fran varandra. Vi dr t.ex. beroende av en
internationell arbetsdelning. De varor vi konsumerar produceras av
ménniskor pa avlidgsna platser. Véra sociala relationer &r inte begréin-
sade till den plats dér vi lever och avldgsna héndelser paverkar oss och
sammanfldtas med det lokala livet. Vi tvingas alla att hantera globala
risker som hot om kdrnvapenkrig och miljokatastrofer. Giddens skiljer
mellan tva olika typer av urbdddningsmekanismer symboliska tecken
och expertsystem. Symboliska tecken dr olika medier for utbyte, t.ex.
pengar, som kan erséttas av varandra oavsett kontext. Expertsystemen,
som liksom symboliska tecken "sétter parentes om tid och rum", ge-
nomtranger alla aspekter av det sociala livet; vdra matvanor, hur vi
bor, véra transportmedel och véra sociala relationer. Expertsystemen
kraver tillit till avldgsna personer eller institutioner, som var och en,
genom samhéllets specialisering, har en kunskap som rér mycket be-
grinsade omrdden. Att Gverblicka expertsystemen dr omdjligt for de
flesta manniskor. Den tillit som expertsystemen bygger pa blir mojlig
genom den tredje faktorn, modernitetens inneboende refleksivitet.
Denna refleksivitet avser en tendens att stindigt revidera vara uppfatt-
ningar utifrdn ny information och ny kunskap och den finns i1 néstan
allt socialt handlande. (Giddens 1991:31)

Omvandlingen av de moderna institutionerna pd global nivad &r
sammanfldtad med en parallell utveckling pa lokal niva, dar forhallan-
den och aktiviteter fordndras med konsekvenser ocksa for det person-
liga livet. Forr i tiden var fordndringar i en individs identitet i storre
utstrackning bestdmda pa forhand, ofta tydligt markerade genom ritua-
ler som t.ex. vid Overgangen fran barn till vuxen. I var tid sker identi-
tetsfordndringar i en kontinuerlig process dér sjdlvet utforskas och
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konstrueras refleksivt. Sjélvet blir ett “refleksivt projekt” (Giddens
1992:45). Att hitta sig sjdlv kan sdgas vara en del av modernitetens
sociala villkor. Den strom av radgivande och terapeutiska texter, lik-
som sociologins texter, som finns i dagens samhélle ar ett uttryck for
sjélvets refleksivitet. De inte bara organiserar utan fordndrar ocksa de
forhallanden som de skriver om, de konstituerar det sociala livet. Ex-
pansionen och sammanflitningen av massmedier och elektronisk
kommunikation gor att avlidgsna hidndelser snabbt kan tringa ner till
lokal niva och paverka vart vardagsliv. (Giddens 1992:37) Véra priva-
ta biografier, vara berittelser om oss sjdlva, organiseras utifran en
méngd information om livsmojligheter. Att fa svar pd frdgor som Vem
ar jag? och Hur ska jag leva mitt liv? ar en stdndigt pagdende process.
Vi tvingas standigt, liksom de moderna institutionerna, att revidera var
uppfattning ocksd om oss sjdlva, mot ny information och kunskap.
Fornuft och sanning ir inte lingre ledande principer. Nagra definitiva
auktoriteter, ndgon siker kunskap finns inte. (Giddens 1992:47 f¥)

Sjélvidentitet forklaras av Giddens som den bild av sjédlvet som in-
dividen reflexivt konstruerar genom sin biografi. Beréttelsen om sjal-
vet méste héllas igdng genom att nya héndelser fortlopande integreras
och maste ocksa forbindas med framtida projekt, var livsplanering.
Vart val av livsstil tjinar som materiell inramning for vér berittelse
om oss sjdlva och bevarar var “ontologiska trygghet” sa att en kinsla
av enhet dndéd kan bevaras. En grundlaggande tillit till omsorgsperso-
ner, forhallanden och expertsystem skapar en skyddshinna som gor det
mdjligt for oss att leva och gora véra val 1 en viérld utsatt for stindiga
fordndringar, dér risker, kriser och angest hotar. Skyddshinnan hjilper
oss att reducera, utesluta och tolka om sa att sjélvidentiteten kan upp-
ratthallas trots att kontexten fordndras. (Giddens 1992:68 ff)

Hur genomgripande samhéllsforandringarna dr och om de utmér-
kande dragen dr nagot helt nytt kan naturligtvis diskuteras. Omval-
vande fordandringar som péaverkat manniskors villkor har skett i alla
tider. Det nya som vi upplever i var tid tycks motsdgas av drag av
samtidig kontinuitet och stabilitet 1 vardagslivet. De samhéllsdebatto-
rer som menar att vi star infor nagot kvalitativt nytt véljer att beskriva
den nya vérlden som postmodern. Andra menar att fordndringarna i
forsta hand &r kvantitativa, forandringarna gar snabbare, &r mer omfat-
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tande och gar djupare, och det moderna samhéllets utmirkande drag
blir ddrmed mer tydligt skilda fran traditionella eller formoderna sam-
héllens. Giddens ifragasétter om vi verkligen gétt in i en ny epok trots
de stora fordndringar han konstaterar. Han menar att det &nnu inte
finns ndgon ersittning for tidigare kulturella och sociala monster och
valjer darfor att definiera samhéllet som hogmodernt eller senmodernt.
En tredje beteckning, det refleksivt moderna, representeras av bl.a.
Jens Rasmussen.

Det okande behovet av refleksivitet

Refleksivitet dr ett nyckelord ockséd i Jens Rasmussens Socialisering
og laering i det refleksivt moderne (1998). Rasmussen hidvdar att det
idag finns tva konkurrerande beskrivningar av det moderna samhéllet.
I den fOrsta, som har sin upprinnelse 1 upplysningstidens fornuftstin-
kande, beskrivs det moderna samhéillet som lagbundet ordnat och styrt
av ett overordnat fornuft. I den andra beskrivs samhéllet som starkt
individualiserat och hogdifferentierat, dir varje delomrade har sin
funktion och styrs av sitt eget fornuft. (Rasmussen 1998:9) De olika
beskrivningarna leder till olika tolkningar av barns och ungdomars satt
att vara och olika beddomningar av deras kompetenser. Rasmussen
menar att var modernitetsforstaelse avgdr om vi uppfattar framtradan-
de drag hos unga som i huvudsak negativa och beskriver dessa drag
med ord som rotldshet, egocentricitet och pratighet eller om vi uppfat-
tar dem som positiva drag och istéllet viljer ord som sdkande, reflek-
terande och kommunicerande. (Rasmussen 1998:57)

Till de tvd beskrivningarna av moderniteten fors fyra olika reaktio-
ner eller uppfattningar dér de tva forsta tydligt utgar fran en traditio-
nell forstaelse av det moderna samhéllet. Den fOrsta utmirks av en
langtan tillbaka till en slags formodern trygghet. Fordandringarna upp-
fattas som upplosningstendenser och reaktionen blir att sla vakt om
traditioner, virden och kulturarv som sammanhéallande krafter, en kul-
turkonservativ tendens som varit tydlig bl.a. i den svenska skoldebat-
ten.

Aven den andra uppfattningen utmérks av en oro for uppldsnings-
tendensernas konsekvenser. Uppfattningen representeras bl.a. av den
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tyske sociologen Oskar Negt som beskriver fordndringarna som en
"erosionskris" som leder till frustration och desorientering. Gemen-
samt dr att det moderna forstas som ett ofullbordat projekt och svaret
blir att fortsdtta pa den viag som utstakats av upplysningstidens ténka-
re. Individen ska f6lja sitt fornuft och utvecklas mot frihet, autonomi
och sjdlvstindighet. (Rasmussen 1998:17) Skolans uppgift ar att ut-
veckla elevens kommunikativa kompetens och handlingskompetens,
ofta tolkat som att eleverna ska fostras till demokratiskt tainkande och
handlande ménniskor. Rasmussens menar att barnet enligt denna upp-
fattning tanks formas av pedagogiken som ses som auktoritet.

Enligt den tredje uppfattningen befinner vi oss i det postmoderna
dér alla fasta hallpunkter har forsvunnit eller mist sin auktoritet. Ras-
mussen hinvisar hér till den franske sociologen Jean-Francois Lyotard
som menar att "de stora berittelserna”, det vill siga 6verordnade legi-
timerande beréttelser om sanning, objektivitet och fornuft, mist sin
betydelse. I dess stille trdder en misstro mot allt totalitdrt tdnkande.
Uppfattningen representeras bla. av Kaospiloterna i Arhus, som ir
utbildade for att vara referenter och katalysatorer for vad andra vill
gOra, utan att sjélva ta stillning.

Enligt den fjarde uppfattningen ar det forst nu som vi kan forsta var
samtid utan att anvidnda oss av forklaringsmodeller frdn formoderna
samhiéllen. Det handlar alltsa om att bryta sig loss fran forestdllningar
om Overordnade principer och sanningar och istillet forstd samhéllet
som en "emergent ordning" som hela tiden utvecklar och fordandrar

sig.

Vi beveger oss smatt om senn bort fra d forstd og
forklare samfunnet ut fra et overordnet principp el-
ler en overordnet sannhet, og soker snarere d forstd
det som en emergent ordning , altsa en orden som
hele tiden udvikler og forandrer seg i et ikke ove-

rordnet styrt samspill mellom dets mange delomrd-
der. (Rasmussen 1998:22)

Foretrddare for denna riktning &r bl.a. Niklas Luhmann, Ulrik Beck
och Anthony Giddens. Samhillet beskrivs genomgiende som cent-
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rumldst och 1 avsaknad av dverordnat fornuft. I ett sddant samhalle &r
alla system, och hit rdknas bade institutioner och individer, hdnvisade
till sina egna val och de risker som dessa val medfor. Dirav foljer ett
okande behov av refleksivitet som redskap for korrektion. Denna re-
fleksivitet kan bli mojlig enbart genom samspel med andra.

Socialisation har traditionellt uppfattats som en fraga om anpass-
ning och sjdlvbehirskning, en process didr samhéllsmedlemmarna
standardiseras efter en dverordnad princip. Genom socialisationspro-
cessen kan sambhillets normer och virden Overforas till individen.
Rasmussen ifragasitter om en sddan hallning dr adekvat i dagens sam-
hélle. Om samhillet uppfattas som emergent ordning blir ocksa synen
pa socialisationen en annan. Luhmann skiljer i sin beskrivning av
samhdllet pa ”system” och systemens “omvérld”. System kan vara
bade individer, grupper, organisationer och administrativa och eko-
nomiska system. For varje system dr alla andra system omvérld och
denna omvirld &r alltid mer komplex adn det enskilda systemet. I en
sddan situation dr det inte mdjligt att utvecklas genom anpassning.
(Rasmussen 1998:42-43) Forhéllandet kompliceras ytterligare av att
alla system befinner sig i1 standig fordndring. Raddningen ligger i sy-
stemens formaga att reducera och forenkla, att géra val, och orientera
sig utifrdn sig sjdlv istéillet for efter omvérlden. I denna mening ar
system stdngda och sjdlvreferentiella. Beslut kan fattas utifran en inre
organisation som gradvis byggs ut. Denna inre organisation bestar av
de kunskaper vi erovrat och de erfarenheter vi gjort vid tidigare val.
Varje val dr mer eller mindre forknippat med osdkerhet. Négot dr moj-
ligt men inte nddvéandigt. Denna “’kontingens” kommer till uttryck i en
kénsla av att allting kunde ha varit annorlunda. (Rasmussen 1998:47)

Mainniskan i det moderna samhillet befinner sig i en paradoxal si-
tuation av dmsesidig autonomi, menar Rasmussen. A ena sidan utlim-
nad at sig sjilv och sin sjdlvreferens, a andra sidan helt beroende av
andra for att kunna gora sina val, utvecklas och fordndras. Den enskil-
de individen &r pa samma gang sig sjalv och omvérld for andra och i
denna situation dr kommunikation det redskap vi kan anvédnda for att
fordndra oss sjilva. Kommunikation &r alltsa en slags bearbetning av
val. Situationen kallar Rasmussen for ”dubbelkontingent”, ett begrepp
lanat av Luhmann, och han beskriver den pa foljande satt:
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For det forste md den ene parten i kommunikasjonen
velge en informasjon, et kommunikasjonsinnhold,
som ogsd kunne veere annerledes. Informasjon beve-
ger sig ikke bare utenfra og inn i et system. Den vel-
ges av systemet selv. Videre md denne parten ogsd
bestemme seg for d meddele informasjonen, selv om
han jo kunne la veere, eller kunne velge a gjore det
pd en annen mdte. Og den andre parten md velge d
forsta denne meddelelsen, selv om han like gjerne
kunne ha oppholdt seg ved andre ting, oversett for-
skjellen mellom informasjon og meddelelse, eller
kanskje slett ikke forstatt den. (Rasmussen 1998:54)

Tanken ir att det i ett kommunikativt vixelspel mellan enskilda indi-
vider, uppstar ndgot helt nytt som inte gér att forutse utifrdn kunskap
om de individer som ingér i kommunikationen, vilket dr ett utméarkan-
de drag for en emergent ordning. Emergens avser alltsd inte enbart
ackumulation av komplexitet utan ocksd att det gradvis uppstar nya
sammanhang genom kommunikationen. Genom att kommunikation ar
en sjdlvreferentiell process dér det fortlopande sker en kontroll av
forstaelsen, fungerar den stabiliserande.

Konsekvenser for identitetsskapande och li-
rande

Dagens barn och ungdomar &r vana att ingd i manga och skiftande
sammanhang. De lever i en védrld ddr en mingfald av mgjligheter star
till buds och dér de méste gora sina val. Rotlosheten kan alltsé forkla-
ras av nodvéndigheten att reducera komplexiteten genom val, att vara
selektiv. De maste ockséd vara egocentriska, i bemarkelsen sjélvreflek-
terande, for att kunna stimma av sig sjdlva i1 skiftande sammanhang
och de maste vara "pratiga", med nddvindighet kommunicera, for att
kunna korrigera sina val och sig sjdlva. De drag som karaktériserar
dagens unga, och som av manga vuxna uppfattas som storande, ses av
Rasmussen som nodvindiga kompetenser:
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...for at den enkelte skal bli seg selv, er det nodven-
dig at vedkommende er i stand til d bestemme seg
selv i en stadig rekursivt vekselvirkende bevegelse
mellom selv- og fremmedreferanse. (Rasmussen

1998:58)

Hur vi ser pa normer och virden kan ocksa relateras till var moderni-
tetsforstaelse. Enligt Rasmussen handlar det inte om Overforing, utan
normer och vérden dr en frdga om aktiva val, ndgot som maste kon-
strueras av varje enskild individ. Att skapa mojligheter for eleverna att
relatera till andra pd jamlika och demokratiska villkor dr en av skolans
viktigaste uppgifter. Detta forutsitter for det forsta tillit till dem som
utgér omvérld. For det andra krdvs kommunikation, dels for att for-
medla och kommentera sina val, dels for att kunna reflektera 6ver de
granser och kriterier som ligger till grund for dessa val, att "observere
seg selv och sin egen observasjon". Omvirlden har avgorande bety-
delse for att den enskilda individens utgangspunkt, oftast osynlig - en
s.k. blind flack - for individen sjdlv men inte for andra, ska kunna ob-
serveras. Detta betyder inte att det 6verléts till individen sjélv att vélja
sina egna varden. Den enskilda individens virden synliggors i relation
till omvérldens vérden och véra val blir sdkrare om vi far mojlighet att
mota andras i kommunikation pa lika villkor.

Sjalvreflektion kriver initiativ, bildligt uttryckt maste man sjdlv
placera sig framfor spegeln. Men vad dr det som sétts in som spegel
vid sjdlvreflektion? For Rousseau var det t.ex. ting och ménniskor, for
Habermas symboler och ménniskor och for Giddens och Ziehe dr det
kunskap. Refleksiviteten i den traditionella modernitetsforstaelsen
sker alltsd genom négot yttre, s.k. heteronom refleksivitet. Fér Luh-
mann som beskriver samhéllet som emergent ordning dr det kommu-
nikationen som dr spegeln. Varje deltagare ger sitt bidrag med refe-
rens till sig sjilv s.k. autonom refleksivitet. Vi observerar vad den and-
re sdger och kan beskriva denna observation och vi observerar oss
sjilva och var egen observation. (Rasmussen 1998:69)

Mainniskan i det refleksivt moderna kan inte stélla krav pa att de
egna kriterierna ska foras dver till andra. Andras konstruktion av verk-
ligheten, grundad pé erfarenheter och kunskap méste kunna respekte-
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ras, diskuteras och kritiseras. Darfor ska skolans uppgift vara att del-
taga, inte att foreskriva. Rasmussen avvisar bestimt tanken att kun-
skap kan Overforas till eleverna och beskriver istéllet ldrandet som en
process dér varje enskild individ konstruerar sitt eget sitt att se pa sig
sjalv och sin omvirld. Denna process, som alltsd &r en forutsittning
for larande, &dr helt beroende av kommunikation, det elementéra i alla
sociala system.

Ocksa nér det géller synen pa ldrande ar Rasmussen inspirerad av
Luhmann som beskriver ldrandet som en operation som gér ut pa att
gora skillnad, nagonting framtrader genom att en skillnad markeras till
ndgot annat. Skillnaden ses som ett uttryck for elevens inre komplek-
sitet och den véljs i en aktiv kunskapsprocess pa grundval av elevens
forutsittningar. En skolklass ses som ett sjdlvreferentiellt system, som
ar beroende av sin inbordes kommunikation. Kommunikationen gor
det mojligt att forsta varfor en elev séger det han sidger och gor det han
gor. Pa samma sétt kan en ldrare bidra till laroprocesser i klassrummet
enbart genom att kommunicera.

Att forvissa sig om elevens forstaelse ar ett viktigt led i lararens ar-
bete, men ir svart eftersom det kriver insikt om hur varje enskild elev
hanterar sin sjdlvreferens, dvs. hur eleven konstruerar sin kunskap.
Hoga krav bade pd @mneskompetens och pé insikt om hur varje elev
tillagnar sig kunskap, stills pa larare som vill lata elevernas intressen
och behov bilda utgangspunkt for innehallet i undervisningen. Lararen
maste forstd vad eleven forstar och vad hon inte forstdr. Kommunika-
tionen om det valda och det icke valda blir viktig i en sddan undervis-
ning. Fragor som "Varfor har du gjort detta val?", "Vad menar du med
det du sdger?" och "Varfor vill du gora pa det har séttet?" leder till en
refleksiv kommunikation som hjélper ldraren att forstd eleven och
eleven att forsta sig sjilv. (Rasmussen 1998:131) Interaktionen i liro-
miljon hjdlper pa sa sitt lararen att kontrollera forstaelsen. For eleven
ger interaktionen mdjlighet att goéra individuella erfarenheter utifrén
sina val och att prova sin forstaelse.

Kollektiv leering far stor betydning, for gjennom dis-
kusjon omkring de individuelle konstruksjoner av et
komplekst lcereinnhold, omkring hypoteser og muli-
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ge forklaringer eller losninger kan den enkelte elev
overveie sine egne konstruksjoner, oppfatninger el-
ler erkjennelser og struktureringen av dem. I en slik
leeringsprosess blir feil og feilaktige forstdelser be-
tydningsfulle, i motsetning til i tradisjonell pedago-
gikk, fordi diskusjoner av feilforstdelser virker fors-
tdelsesbefordrende og forer till bedre, det vil si mer
anvendelige, konstruksjoner. (Rasmussen 1998:133)

Interaktionen i en stark laromiljo skapar ett 6verskott genom att ndgot
blir uttryckt pa en méngd olika sétt. For den enskilde ger det en storre
repertoar och 6kade méjligheter till forstaelse. Omsesidigheten, vixel-
spelet mellan individen (systemet) och en omvirld av goda kommuni-
kationspartners, har alltsa avgdrande betydelse for en undervisning dar
kriteriet pa framgang &r forstaelse. (Rasmussen 1998:1329)

Ungdomsforskning om identitet och livsstil

Ungdomsforskningen har i sina undersokningar oftast intresserat sig
for ungdomars fritid. Det handlar om ungdomsgéng, olika subgrupper
som kanske inte alltid dr speciellt representativa och néstan alltid be-
star av enbart killar, och om kartldggningar av medievanor och fritids-
aktiviteter kopplat till sociokulturell bakgrund. Studier inom en rad
olika discipliner har bidragit till stérre kunskap och forstaelse for ung-
domars olika villkor och ocksa gett en mer nyanserad bild av hur unga
ménniskor paverkas av och anvénder populdrkultur. Skolan som en
arena dir ungdomar tillbringar storre delen av sin vakna tid, under en
allt ldngre period av livet och vad skolan betyder for ungdomar har
fatt liten uppméarksamhet i denna forskning. Samtidigt har den peda-
gogiska forskningen i liten utstrdckning intresserat sig for ungdomars
liv, intressen och verksamheter utanfor skolan. Ett ndrmande mellan
ungdomsforskning och didaktisk forskning skulle kunna ge viktiga
bidrag bade till forstaclsen av ungdomar och deras villkor och till ut-
vecklandet av var kunskap om identitetsskapandets och ldrandets vill-
kor som jag ser som intimt forknippade med varandra.

Thomas Johansson och Fredrik Miegel analyserar i sin avhandling,
"Do The Right Thing" - Lifestyle And Identity In Contemporary Youth
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Culture (1992), begreppet livsstil och dess relationer till bl.a. identi-
tetsbegreppet. De argumenterar for att livsstil inte enbart bestdms av
social struktur eller av individens position i denna, utan ocksé i stor
utstrackning av individuella drag, av personlighet och identitet. Deras
empiriska studier omfattar en storre enkdtundersokning som gjorts
inom ramen for ett omfattande projekt (LOM-projektet), dar ungdo-
mars livsstil och medievanor kartlagts. Denna undersdkning, som
genomfordes da ungdomarna var 15 respektive 21 ar gamla, visar ge-
nerella monster for ungdomars musik- och filmsmak och deras val av
fritidsaktiviteter. For att kunna se olikheter i hur enskilda individer
forhaller sig till dessa generella monster gjordes ocksd sju fallstudier
med kvalitativa intervjuer.

Huvudtesen i avhandlingen é&r att livsstil, atminstone delvis, &r ett
individuellt fenomen. En intressant aspekt dr den kritik som forfattar-
na framfor mot tendensen att beskriva livsstil med utgangspunkt i be-
griansade uttryck som musik- och filmsmak och fritidsaktiviteter, som
funnits inom ungdomsforskningen.

Enligt forfattarna &r det viktigt att se livsstil som ett bade struktu-
rellt, positionellt och individuellt fenomen. Den strukturella nivan
avser t.ex. institutioner, produktionsforhéllanden och de normer och
véirden som finns i ett samhille eller en kultur. Den positionella nivén
avser kategorier som klass, kon och etnicitet. Pa den individuella ni-
vén handlar det om hur individen utvecklar och uttrycker sin person-
lighet och identitet i motet med verkligheten. Inom de historiskt de-
terminerande strukturella och positionella ramarna &r livsstil ett ut-
tryck for individens vilja att forma sin personliga, sociala och kulturel-
la identitet. (Johansson & Miegel 1992:22-23)

Personlig identitet beskrivs som individens erfarenheter, tankar,
behov och drdommar som tolkas och forstds i relation till andra. Dessa
ar unika uttryck for individen till skillnad fran social och kulturell
identitet. Den sociala identiteten definierar individens position i sam-
hillet och i relation till andra. Genom den sociala identiteten tar vi och
tilldelas vi olika roller och integreras i grupper. Den kulturella identi-
teten ar relaterad bade till den sociala och till den personliga identite-
ten. Genom kulturell identitet kan individuella vérden, stil och smak
uttryckas. (Johansson & Miegel 1992:49) Uppdelning i en personlig,
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en social och en kulturell identitet &r problematisk, anser jag. Hur skil-
jer man personlig identitet fran social och kulturell identitet? Att per-
sonlig identitet ses som unika uttryck for den enskilde individen, leder
tankarna till uppfattningen att den &r fixerad, dvs. att det finns en inre
kérna.

Resonemanget relateras till teorier om moderniteten och individens
allt storre frihet att forma sitt liv, att tinka och agera pa sitt eget sétt.
Utmérkande drag som den moderna identitetens Oppna karaktér,
méngfalden och den dkande sjdlvmedvetenheten och refleksiviteten
diskuteras. Forfattarna kritiserar bade tendensen att ensidigt fokusera
klass- och konstillhorighet som bestimmande faktorer for identitetsut-
veckling och den tendens att Gverdriva bristen pa stabilitet i ungdo-
mars identitet som representeras av t.ex. Ziehe. Den personliga identi-
teten dr, enligt forfattarna, relativt stabil. Det dr den sociala och fram-
for allt den kulturella identiteten som forandras under ungdomsaren.

Att undersoka subgrupper som t.ex. punkare och skinheads och fo-
kusera de synliga aspekterna av identiteten som t.ex. musik- och film-
smak &r enligt forfattarna alltfor begransat. Den relativt stabila aspek-
ten, personlig identitet, forsummas i sddan forskning. Darmed finns
det ocksa risk for att de fordndringar man konstaterar blir illusoriska.
Ungdomar har generellt en sokande och provande héllning som resul-
terar i yttre fordndringar och utprovande av olika roller men detta be-
hover inte betyda att de 1 grunden fordndrar sin identitet. Oftast dr det
enbart den kulturella identiteten som fordndras, kanske bara temporirt,
medan bdde den sociala och i synnerhet den personliga forblir relativt
stabil. I den moderna identiteten finns det foljaktligen bade stabila och
instabila drag. (Johansson & Miegel 1992:52)

Det som konstituerar en ménniskas identitet &r till stor del de
grundldggande uppfattningar eller virden som hon omfattar. Forfat-
tarna skiljer pa fyra olika typer av vérden; estetiska och materiella
varden, som 1 huvudsak &r utatorienterade, och etiska och metafysiska
vérden, som har en inatorienterad karaktir. Varden blir synliga genom
attityder och dnnu mer genom handlingar. Johanssons och Miegels
empiriska undersokning visar ett komplext forhallande mellan varden,
attityder och handlingar a ena sidan och strukturella, positionella och
individuella faktorer & andra sidan.
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Under ungdomséren sker fordandringar i individens identitet. Det dr
framfor allt under den tidiga tondrstiden som identiteten uppvisar en
relativ instabilitet. Ungdomar &r under denna period mer kénsliga for
paverkan fran bade fordldrar, kamrater, ldrare och massmedier. Beho-
vet av bekriftelse och erkédnnande &r stort och det dr ofta gruppen som
skapar den kénsla av tillhorighet och trygghet som gor det mojligt att
prova olika roller. Samtidigt finns ett behov av att bli sedd som en
distinkt person skild fran andra. Vid slutet av ungdomstiden kommer
individen naturligt att ingd 1 nya grupper och sammanhang dér roller
och forvantningar ser annorlunda ut. Kamratgruppen blir mindre vik-
tig samtidigt som den individuella identitetens betydelse dkar. Indivi-
den har i detta senare skede ofta byggt upp en betydligt stabilare vér-
destruktur. (Johansson & Miegel 1992:225)

Undersokningen ger stod at att faktorer som klass, kon och utbild-
ning péverkar hur individen utvecklar och behaller sin livsstil. Men
dessa faktorer ar inte tillrdckliga for att forklara hur livsstilen formas.
Avsevirda individuella skillnader kan konstateras.

En central fraga blir vilka viarden som ar viktigast nar det géiller ut-
vecklandet av identitet och livsstil. De utatorienterade virdena, de
estetiska och materiella, dr létta att observera och mita men troligen
inte sa betydelsefulla, menar forfattarna. Etiska och metafysiska vér-
den har en mer grundldggande betydelse bade for relationer och for
hur vi forstdr och uppfattar oss sjidlva och vér plats i1 verkligheten och
darfor ar de ocksa viktiga for stabiliteten i identitet och livsstil. For-
modligen dr dessa inatorienterade virden ldngt viktigare én t.ex. popu-
larkulturell smak. Samtidigt har ungdomskulturen, liksom annan kul-
tur, betydelse for kinslan av trygghet och tillhorighet i det sociala livet
och tjanar som ramaterial for den personliga utvecklingen. De flesta
unga ménniskor lyssnar pd samma musik och ser samma filmer och de
engagerar sig i en rad gemensamma fritidsaktiviteter. Denna "main-
streamkultur" dr ett uttryck for ungdomars behov av konformitet, till-
horighet och integration och hér finns for manga aktiviteter ingen
koppling till klass eller val av utbildning. Nér det géller kon &r skill-
naderna nagot storre. Flickor foredrar t.ex. andra filmgenrer dn pojkar
och de deltar i andra typer av fritidsaktiviteter. Samtidigt har manga
ungdomar mer distinkta och specifika intressen och smaker som skil-
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jer sig frdn den mer generella ungdomskulturen, dér de kan uttrycka
sin individualitet och sitt personliga behov av utveckling och kreativi-
tet:

All youth culture is therefore conformist. All youth
culture is likewise creative. It is also individual.
Each individual tries to satisfy these two types of
needs and desires in his or her own way. Therefore,
if one really wants to understand how popular cul-
ture functions in relation to lifestyle, it is not suffi-
cient to concentrate on rather abstract and quantita-
tively discerned general cultural patterns. One must

also study the single and unique individual. (Johans-
son & Miegel 1992:235)

De mest intressanta resultaten av undersokningen framkommer ocksa,
enligt min mening, i fallstudierna. De ger bl.a. betydligt sékrare indi-
kationer nir det géller individens védrden. Ett intressant resultat dr att
ingen av de sju intervjuade ungdomarna ansag att t.ex. musik- och
filmsmak var de mest centrala komponenterna i deras livsstil. Istéllet
lyftes t.ex. uppfattningen om livet och dess mening fram. Hos alla sju
fanns en refleksiv attityd i forhallande till den egna identiteten och till
hur den presenterades. Gemensamt var att alla fordndrat sina livspla-
ner under perioden mellan de tva intervjutillfidllena. Parallellt forénd-
rades ocksa synen pa uppvixten och framtiden. De befann sig alltsa
under senare delen av ungdomstiden i en process av omvirdering och
omorientering.

Undersokningen visar att ungdomars identitetsbyggande ir en
komplex process med ibland motstridiga behov av a ena sidan trygg-
het 1 fasta grupper och kulturella monster och & andra sidan utveck-
ling, sokande och uppbrott. Behovet av reflektion och kommunikation
ar stort. Intressant dr att titta pd vilka fragestéllningar och problem,
relevanta for skola och undervisning, som aktualiseras av de kulturella
fordndringarna och de fordndrade villkoren for ungdomars identitets-
skapande och liarande.
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Hur paverkas skolan av de kulturella forind-
ringarna?

Hur skall skolan forhélla sig till det méangkulturella samhéllet, de
snabba fordndringarna inom informationsteknologi och mediekultu-
rens genomslagskraft? Hur skall skolan forhalla sig till en fragmenta-
riserad och odverblickbar verklighet? I den nya situationen blir fragor
om vad kunskap och bildning &r svdra men viktiga att diskutera. I Sko-
lan och de kulturella fordndringarna (1999) definierar Jan Thavenius
bildning som de "vérderingar, normer och kunskaper som ar vésentli-
ga for unga méanniskor som elever och blivande forildrar, yrkesméanni-
skor och medborgare i en demokrati" (Andersson m.fl 1999:61). Kun-
skaper och viérderingar ér inte alltid sjdlvklara eller giltiga for alla.
Den kulturella mangfalden, osdkerheten och komplexiteten skapar ett
behov av en mer 6ppen och sdkande héllning till kunskap och bild-
ning. (Andersson m.fl 1999:48 ff)

Forfattarna anvinder genomgéende ett brett kulturbegrepp, det an-
tropologiska, som innefattar manniskors arbete och vardag, sitt att
leva osv. Vara kulturella normer och vérderingar formas delvis av var
sociala grupptillhérighet och manga ménniskor ror sig ocksa i flera
olika kulturer. I detta perspektiv betraktas ocksé skolan som kultur
och skapare av kultur vilket innebér att den kan ifragasittas och for-
dndras. Mot det antropologiska kulturbegreppet stélls det mer begrén-
sade estetiska som avser de traditionella konstarterna. Med den este-
tiska definitionen finns kulturen utanfor skolan och det blir ldrarnas
uppgift att formedla kunskap om denna. (Andersson m.fl 1999:98)
Niér det géller skolans forhéllande till kultur har debatten, bade i och
utanfor skolans verksamhet, ofta priglats av varderingar kring finkul-
tur och populdrkultur och det har ofta dragits en skarp grins mellan
hogt och 1agt 1 kulturen. De nya medierna har haft svart att fa utrymme
i skolans undervisning. I ett historiskt perspektiv har skolan motarbe-
tat den "unga " kulturen och slagit vakt om den traditionella. Detta har
gjort det svart for skolan att forstd och mota ungdomarna, deras kul-
turkonsumtion och behov av kulturellt skapande.

Det finns ingen hallbar anledning for kulturforsk-
ningen och kulturundervisningen att begrinsa sig
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till en liten exklusiv del av kulturen, eller omvint, att
bara uppehalla sig vid det mest spridda och populd-
ra. Det dr hela kulturen i all sin mdngfald och bro-
kighet som bor sysselsdtta oss. Ingenting mindre du-

ger. (Persson 2000:76)

De moderna medierna préglar oss alla, viarderingar och kunskaper nar
oss via medierna. Alla behover verktyg for att forsta, analysera och
forhélla sig kritiska till mediekulturen och det nya samhillet. Det
handlar om att forsta "den nya virlden". Det ar uppenbart att skolan
har en viktig uppgift hir om vi vill gora skolan angeldgen, om vi vill
att den ska betyda nagot i elevernas identitetsutveckling. Det eleverna
behover ér inte 1 forsta hand specialiserade fardigheter utan en mer
generell mediekompetens, "media literacy". Medierna bor fa utrymme
1 all pedagogisk verksamhet och inte hinforas till ndgot speciellt skol-
amne. (Andersson m.fl 1999:73)

Den relativt storre frihet som dagens ungdomar har i val av "livs-
projekt" hor till de positiva sidorna av den kulturella fristdllningen.
Till de negativa sidorna hor att ungdomar létt uppslukas av det media-
la flodet som tillhandahéller ett ramaterial for identitetsskapande. I
denna kulturindustri finns starka kommersiella och politiska intressen.
Ziehe beskriver “’kulturella expropriationer” som en process som pa-
gdr parallellt med den kulturella fristdllningen. De nya medierna ger
oss hela tiden fortolkningar av verkligheten, vilket begrinsar vara
mojligheter att gora priméra erfarenheter.

Vad man dn gor, vad man dn borjar med, vad man
dn bestammer sig for - ndr man vill ha en vin eller
vdninna, ndr man vill flytta hemifrdn, vilka vardags-
former man onskar sig - allt dr redan laddat, laddat
med samhidlleligt producerade bilder och tolkningar
som har en mycket patringande karaktdr. Pa det
hela taget har sjdlvuppfattningen blivit exproprie-
rad. (Ziehe 1987:16)

Resonemanget pdminner om Giddens beskrivning av hur olika expert-
system och mediala bilder konstituerar det sociala livet. Vara beréttel-
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ser om sjdlvet och vér identitet kan konstrueras utifrdn den mangfald
av mojligheter som bjuds. Det okande behovet av refleksivitet som
patalas av bade Giddens och Rasmussen kan ocksd sparas hos Ziehe
men far dir mer negativa fortecken. Mgjligheten att se sig sjalv "ut-
ifran" beskrivs som en extrem situation av metamedvetenhet. (Ziche
1987:160)

Den kulturella fristdllningen befriar oss fran traditionens krav men
ger samtidigt 16ften om en valfrihet som for manga aldrig kan infrias.
Mojligheterna att forverkliga sig sjdlv kan leda till utveckling och
kreativt skapande men ocksa ge upphov till prestationskrav och kéns-
lor av osdkerhet och utsatthet. Elevernas sociokulturella bakgrund kan
vara avgorande for hur de hanterar sina behov och forvantningar, hur
de paverkas och kan anvinda sig av de mojligheter som bjuds. I detta
perspektiv dr det av sarskilt stor betydelse att skolan kan erbjuda en
medveten och kritisk kultur- och mediepedagogik, sé att den kulturella
fristiallningens positiva mojligheter kan bli verklighet for alla ungdo-
mar.

Synen pa kunskap som négot kulturellt fordnderligt far ocksa kon-
sekvenser for skolan. Thavenius tar upp skolans forsok att skapa kul-
turell homogenitet. Ett exempel ar att svenskundervisningen hallit fast
vid ett urval av svensk och europeisk litteratur och en variant av
svenska spraket som norm. Istdllet maste skolan och svenskdmnet
Oppna sig for att det finns fler kulturer i vart samhélle och ocksé dis-
kutera vad de kulturella skillnaderna betyder och vad de beror pa.
Skolan ska alltsd utgd fran heterogeniteten, den kulturella mangfalden.
(Andersson m.fl 1999:143 ff)

Forfattarna till Skolan och de kulturella fordndringarna ansluter sig
till en konstruktivistisk syn pa kunskap. Kunskaper ar konstruktioner
och inte absoluta sanningar om verkligheten. Kunskap och kunska-
pande dr kulturellt bestimda, de formas av sociala sammanhang och
sociala handlingar. Vérderingar och intressen styr i hog grad var syn
pa kunskap och vilken kunskap vi viljer. Det val av innehall och ar-
betssdtt som ldrare gor for sin undervisning paverkas av manniskosyn
och samhillssyn och ldrarens val paverkar i sin tur eleverna vérde-
ringar och uppfattning om livet och samhéllet.
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Skolan kritiseras for att vara alltfor priaglad av den vetenskapliga
kulturen och dess specialisering. Detta har lett till en "pedagogisk ra-
tionalitet" med &@mnessplittring och isolerad fardighetstrdning som
foljd. Vad skolan behover ér en bredare definition av kunskap och en
oppenhet for olika sétt att skaffa sig kunskap. Samtliga medforfattare
talar for en erfarenhetspedagogisk syn som ger mojlighet att arbeta i
s.k. "hela praktiker", dir bade det teoretiska, praktiska och estetiska
kan fa utrymme. (Andersson m.fl 1999:198)

Det finns starka skél att fordjupa debatten om skolans innehall och
funktion. Att skapa en meningsfull undervisning maste relateras till
maélet att skapa en skola for alla som dr mer demokratisk och jamlik,
en skola som &r skickligare i att mota barn fran olika uppvaxtmiljoer.
Lédrarnas attityder har avgorande betydelse for vilka varderingar, vil-
ken méanniskosyn och kunskapssyn som ska rada i klassrummet. I sko-
lan &r det i stor utstrickning fortfarande medelklassens sprak, virde-
ringar och kultursyn som géller, vilket paverkar manga barns och
ungdomars mojligheter att fa stod i sin identitetsutveckling och att
lyckas med sina studier.

De kulturella forandringarna och svenskimnet

I magisteruppsatsen Vart dr svenskdmnet pd véig? (2001) redovisar jag
resultaten av intervjuer med svenskldrare pa gymnasieskolan. Samtli-
ga ldrare i undersokningen hade varit verksamma svensklédrare i minst
tio ar. Syftet med intervjuerna var bl.a. att undersoka vilka vérderingar
som styr valet av innehall och arbetsformer men ockséa hur svenskléra-
re ser pé sina elever, sitt &mne och sin uppgift som svensklirare. Nar
det géller det kulturella innehallet i svenskdmnet fokuserades fragan
om hur svensklédrare ser pd kulturarvet och populir-, ungdoms-, och
mediekultur och vilket utrymme de olika kulturerna fick i1 svenskun-
dervisningen pd gymnasiets olika program. Intervjuerna visar att 14-
rarna upplever att dagens ungdomar &dr annorlunda men de har svart att
sdtta fingret pd vad som hint. Vad ldrarna ser dr att ungdomar léser
mindre dn forr och att de har en aktiv fritid som ofta konkurrerar med
skolan. De ér upptagna av en annan kultur och andra intressen och
manga tycker inte att skolan ar sa viktig. Manga larare kommenterar
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det tita informationsflédet och att ungdomar i dag formas av nya
monster. Eleverna har svarare att koncentrera sig pa och finna motiva-
tion for det som skolan traditionellt statt for, inte minst pd det kulturel-
la omradet. De bjuder ocksa, i hogre utstrackning dn forr, motstand
nér de inte gillar innehallet i undervisningen. Motsténdet varierar be-
roende pa vilken attityd eleverna har till skolan och hur viktig den ar
for dem. Den mest traditionella undervisningen tycks finnas pa Natur-
vetenskapsprogrammet dir eleverna dr mer skolanpassade och malin-
riktade och dédrmed beredda att underkasta sig undervisningen dven da
den i liten utstrackning berdr deras intressen och behov.

De kulturella férdndringarna och elevernas ifragasittande hanteras
pa olika sdtt av de intervjuade lararna. Generellt kan man sdga att det
finns tre olika strategier. Den forsta gar ut pa att ldraren anstranger sig
annu mer for att salufora ett traditionellt kulturinnehéll, vilket innebér
studier av litteraturens historia, ofta kronologiskt, och ldsning av klas-
siska verk. Lararna forsoker kanske hitta nya sétt att arbeta, som upp-
fattas som friare och roligare av eleverna, men de fordndrar inte un-
dervisningens innehall. Ett andra sétt att mota fordndringarna ar att
tona ner det kulturella innehéllet nér eleverna tycker att det ar trist
eller svart. Traning av sprakfardigheter, som upplevs léttare att moti-
vera for eleverna, fir dominera undervisningen. En tredje strategi ut-
marks av en stridvan att gora undervisningen angeldgen for eleverna
genom att foréndra det kulturella innehéllet. Larare som véljer denna
strategi tar in ungdomarnas kultur i ett forsok att mota deras
erfarenheter, intressen och behov. Genom att dppna svenskdmnet for
ett annan kulturellt innehall tycker lararna att de far eleverna med sig i
diskussioner kring kulturella vérden, diskussioner som kan bli ett stod
for elevernas identitetssokande. Darmed skapas ocksa forutsattningar
for ett mer kritiskt forhallningssétt, vidgad forstdelse och nya insikter
kring bade "hoga" och "laga" kulturformer och deras betydelse for
individen och samhillet.

I Populdrkulturen och skolan (2000) tar Magnus Persson upp tva
"seglivade" forestillningar om populédrkulturen. Den forsta ser popu-
larkulturen som enhetlig och enbart lag. Det dr "samma produkter,
samma véarderingar och samma estetik som publiken matas med varje
gang." (Persson 2000:18). Den andra forestillningen utgér fran att
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populédrkulturen skapar en passiv publik. Men olika genrer och ut-
trycksformer finns ocksa i populdrkulturen och det ar inte heller rétt
att betrakta populdrkulturens konsumenter som enbart passiva. Ung-
domars fritid upptas till stor del av olika medier och de flesta har ett
brett och varierat mediebruk. I sina kulturaktiviteter &r ungdomar ofta
mer aktiva dn de flesta vuxna. (Persson 2000:18-21)

Dessa forestdllningar om populdrkultur fanns ocksa hos de inter-
vjuade svenskldrarna. Nar populdrkulturen tas in i svenskundervis-
ningen &r det ofta lararens virderingar som avgor vilket utrymme den
far och vilket perspektiv som anldggs. Nagra liarare ser populdrkultu-
ren som enbart motivationsskapande. For andra har den ett virde och
en relevans i sig och kan vara ett sétt att vidga elevernas medvetenhet
och forstéelse. Nar det giller ldsning av skonlitteratur kan motivet for
att vdlja populdrgenren vara att man vill utveckla elevernas ldsning
steg for steg. Ett annat mél kan vara att "vaccinera" eleverna mot den
laga kulturen genom att kritisera och avsldja vérderingar. Undersok-
ningen visar ocksd exempel pa att en 6ppen attityd till populdrkultur
kan forenas med total avsaknad av problematisering. Lérarna &r rddda
att stota sig med eleverna och véljer darfor bort den kritiska diskus-
sionen. (Bergman 2001:50)

Anna ir den av de intervjuade ldrarna som har mest positiva erfa-
renheter av att arbeta med populdrkulturella inslag i undervisningen.
Hon vill forsoka mota elevernas erfarenheter och ge utrymme for de-
ras kunskaper. Nar hon lyckas tycker hon att hennes undervisning
"lyfter". Anna ser kvalitéer ocksa i populdrkulturen. I hennes under-
visning dr den inte enbart motivationsskapande utan intressant och
relevant i sig. Hon anstrdnger sig for att "hdnga med négorlunda" i det
som eleverna konsumerar och vill anvinda det populdra som inkors-
port till litteraturldsning och som jimforelsematerial. Anna tycker det
ar viktigt att vidga elevernas kultursyn, att fa dem att tinka efter mer
och inte bli lurade. Populédrkulturen och andra kulturella inslag i hen-
nes undervisning utgdr en gemensam erfarenhetsbas som ger manga
tillfallen till levande samtal om livsfragor och stimulerande skrivupp-
gifter. Anna argumenterar ocksa for att anvinda mer ungdomslittera-
tur eftersom man dér léttare hittar imnesomraden som berodr eleverna
och ett sprak som de kan kdnna igen sig i. Men det géller att inte stan-
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na vid detta. Eleverna maste stdndigt utmanas ocksa med annat for att
utvecklas.

I intervjun ndmner Anna att hon ibland har daligt samvete for att
hon férsummar de mer traditionella delarna av svenskdmnet. Om man
minskar utrymmet for den traditionella litteraturundervisningen finns
det en risk att eleverna far luckor i det som vi traditionellt kallar for
bildning, menar hon. Samtidigt ser hon faran med att inte moéta ele-
verna i deras kultur. "Risken &r att de ser tillbaka pa svenskdmnet som
ndgot som inte angick dem." (Bergman 2001:44).

De kulturella forandringarna i samhéllet kommer att vara en av ut-
gangspunkterna for mitt avhandlingsarbete. Bland de nya fragor som
uppstod under mitt arbete med intervjuundersokningen framstar ett
fraigeomrdde som sirskilt angeldget att beforska. Ytterst beror detta
frageomrade skolan som demokratiskt projekt. De kulturella fordnd-
ringarna paverkar 1 stor utstrickning unga ménniskors liv, identitets-
sokande och larande. Darfor ar dessa av avgdrande betydelse i en stré-
van att géra svenskdmnets innehéll angeldget for eleverna. En alltfor
sndv definition av vad kultur och kulturell kompetens &r, riskerar att
forstarka de skillnader som finns i elevers olika fOrutséttningar att
finna mening i och lyckas i skolan.

I min avhandling vill jag belysa foljande fragor: Hur uppfattar ele-
verna den svenskundervisning de far i dagens gymnasieskola och vil-
ken mdjlighet har de att pdverka undervisningens innehall? Hur avgo-
rande dr elevernas bakgrund for deras mojligheter att genom svensk-
dmnet utveckla sin kulturella identitet, sin kulturella kompetens och
sitt larande? Vilka faktorer styr larares val av innehall och hur méter
deras olika konstruktioner av svenskdmnet elever med olika kon och
olika klassmissig och etnisk bakgrund? Vad betyder svenskdmnets
innehdll for elevernas forutsittning att finna mening i och lyckas med
sina studier?

Min avsikt dr att beskriva helheten i problematiken kring svensk-
amnets betydelse for ungdomars identitetsbyggande och utvecklande
av kulturella och kommunikativa kompetenser. For att kunna gora
detta maste flera perspektiv anldggas. Det Gvergripande perspektivet
ar didaktiskt, dvs. det handlar om svenskundervisningens innehdll och
dess forutséttningar. Det kulturella innehallet i svenskundervisningen
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kommer att undersokas 1 ett elev- och ett ldrarperspektiv. Elevernas
sociokulturella bakgrund, kultursyn, intressen, behov, erfarenheter och
uppfattningar, liksom lérares kultursyn, amnessyn och elevsyn, kom-
mer att relateras till olika konstruktioner av svenskédmnet. I ett hel-
hetsperspektiv dr ocksa den kulturella kontexten for skolans arbete
relevant, liksom den kultursyn som uttrycks i olika styrdokument och
hur dessa tolkas och kommer till uttryck i undervisningen.

Avhandlingens empiriska del blir en kvalitativ studie inriktad pa
klassrumsobservationer och intervjuer med elever och ldrare. Jag
kommer att folja svenskundervisningen péa nagra olika yrkesinriktade
och teoretiska gymnasieprogram. Vid val av grupper eller klasser ar
det viktigt att elever med olika kon, etnicitet och klassmissig bak-
grund, liksom ldrare med olika kultur- och dmnessyn blir represente-
rade.
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Skolsamtal som kraftfalt

Samtal under ett projekt pia en gymnasieskola

Fredrik Sandblad

Inledning

Jan Anward diskuterar undervisning som spraklig verksamhet och ser
muntlig kommunikation som iscensittning av didaktiska val: ett
monster av sprakliga drag i en fas av en lektion kan bést forstds som
ett sdtt att utféra en Overordnad pedagogisk strategi” (1983:114).
Kopplingen mellan ldrande och kommunikation lyfts fram i manga
sammanhang. Ur ett sociokulturellt perspektiv dr relationerna mellan
larande och tanke & ena sidan och kommunikation och sprak a den
andra centrala (Vygotsky 1974; Wertsch 1991, 1998; Sélj6 2000). Det
ar alltsé under alla omstandigheter angeldget att underséka kommuni-
kation 1 ldrandemiljoer.

Denna text behandlar samtal under ett undervisningsprojekt som
genomfordes pa den fristiende gymnasieskolan Gustavshojdskolan®' i
slutet av augusti 2002. Projektet bar titeln “kunskapande” och tilldela-
de eleverna frihet och fortroende: ldrarna fanns inte pd skolan under
vissa av projektdagarna, och den didaktiska och kommunikativa rygg-
raden var kamratsamverkan. Min analys utgar fran foljande fragor:
Hur ser forutsittningarna for samtal ut under projektet? Vilka sam-
talspraktiker utmaérker projektet?

Projektet "kunskapande”

P& Gustavshdjdskolan gér ungefdr 100 gymnasieelever, alla pd sam-
héllsprogrammet. Ungefér 90 % av eleverna ér flickor, och de flesta ér
studiemotiverade. Projektet “kunskapande” hade tre huvudsyften.®

81 Gustavshojdskolan heter egentligen nigot annat. Aven 6vriga namn ar finge-
rade.

%2 P4 Gustavshdjdskolan bedrivs ett didaktiskt utvecklingsarbete, i vilket projek-
tet “kunskapande” ingér. Jag har f6ljt skolutvecklingsarbetet och haft tillgang till
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Det forsta var att lata eleverna begrunda begreppet kunskap, det andra
att omfordela ansvar, och det tredje att vicka intresse for problemba-
serat arbete 1 grupp; malet var att lata elever “reflektera 6ver kun-
skapsbegreppet”, ”0va elever i att ta eget ansvar for larandet”, “lata
elever ta eget ansvar for skolmiljon” och “’stimulera grupparbete och
problembaserat arbete” (Gustavshojdskolans dokumentation 2002).

Léararna och ettorna genomforde projektet under fyra skoldagar i
foljd (onsdag, torsdag, fredag, mandag) under den andra och tredje
skolveckan. Projektdagarna foregicks av aktiviteter som forberedde
eleverna for arbetet; under den forsta skolveckan fordes diskussioner
om begreppet kunskap 1 alla &mnen, och eleverna introducerades bl.a.
i skolans interna konferenssystem (First Class) och loggboksskrivan-
de. Under den forsta projektdagen delades eleverna in i basgrupper
och tilldelades en handledare. Handledarna presenterade projektupp-
giften 1 grupperna, som bestod av fyra eller fem elever. Uppgiften
fanns ocksa i First Class, dédr den sag ut séhér:

1. Pa mandag ska ni hdlla en presentation pd temat
“kunskap”. Presentationen kan ha vilket innehall
och vilken form som helst.

2. Ni far arbeta [...] pd Gustavshéjdskolan mellan
klockan 9 och 16 pa torsdag och fredag. Inga ldrare
kommer att finnas pa skolan under dessa dagar [...]
4. [...] Klockan 10 och 14 varje dag ska ni redovisa
er logg for er handledare i FC [First Class]. Ddr
kan ni ocksa stdlla fragor. (Gustavshéjdskolans do-
kumentation 2002)

Under den andra och tredje projektdagen arbetade ettorna ensamma pa
skolan. Handledarna triffades da pa annan ort, och tvaorna och treorna
studerade hemma. I en konferens i First Class fanns en mapp for varje
handledare, dir grupperna redovisade loggar som handledarna kom-
menterade under arbetets gang. Under den fjérde projektdagen presen-

all dokumentation (haddanefter kallad Gustavshéjdskolans dokumentation 2002)
som ror projektet “kunskapande”.
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terade grupperna sina arbeten for skolans elever och lérare.

Material

Under de tvd dagar dé eleverna arbetade utan ldrare audioinspelade jag
en basgrupp som bestod av Sara, Lina, Nora och Elin. Gruppen spela-
de in en videofilm, dér de intervjuade ménniskor fran olika yrken om
vad kunskap innebar i deras dagliga arbete.

Min utrustning bestod av minidisk och mikrofon. Mikrofonens
ljudupptagningsforméaga gjorde det mojligt att under gynnsamma for-
hallanden spela in eleverna pa upp till 20 meters avstand, men i regel
befann jag mig narmare. Inspelningstiden var knappt 15 timmar.

Jag konfronterades med vad William Labov kallar Observer’s pa-
radox (jfr Norrby 1996:33). Intentionen var att undersoka elevers na-
turliga samtal, men det fanns samtidigt en risk att inspelningssituatio-
nen skulle paverka eleverna. Under en tidig fas av inspelningen kom-
menterade eleverna min och utrustningens nérvaro vid négra tillféllen,
just som i exempel (1) nedan.®

Exempel (1)

1 Nora jag tycker vi ska filma fredrik lite
2 7 SKRATTAR

3 Sara han spelar ju in oss sa nu far vi

faktiskt ge igen

Efterhand forsvann sadana kommentarer helt, och eleverna verkade
inte besvéras av inspelningen.

”Kunskapande” som kraftfalt

Hur ser forutsattningarna for samtal ut under projektet “’kunskapan-
de”? Jag betraktar skolsamtal som kraftfilt, i vilka krafter verkar pé

% Transkriptionen bygger pa Norrby (1996). Pauser har inte detaljgranskats: (p)
markerar pauser som uppskattningsvis dr langre &n en halv sekund, (.) pauser
som uppskattningsvis &r kortare.
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olika nivéer. Metaforen har inspirerats av Michail Bachtin, som talar
om centripetala och centrifugala krafter.

Every concrete utterance of a speaking subject
serves as a point where centrifugal as well as cen-
tripetal forces are brought to bear. The processes of
centralization and decentralization, of unification
and disunification, intersect in the utterance [...] It
is possible to give a concrete and detailed analysis
of any utterance, once having exposed it as a con-
tradiction-ridden, tension-filled unity of two embat-

tled tendencies in the life of language. (Bachtin
1981:272)

Jag anvénder hdr begreppet centrifugalitet om krafter som decentrali-
serar, heterogeniserar och bryter ner rutiniserade kommunikations-
former och centripetalitet om krafter som centraliserar, homogeniserar
och befdster rutiniserade kommunikationsformer.

Mitt synsétt kan knytas till Per Linells (1998a) elementira samtals-
typologi, som visualiseras i ett fyrfaltsdiagram i figur (1) nedan. Den
vertikala axeln har ytterpunkterna “resultat” och process”, och den
horisontella ”6ppenhet” och ”griansdragning”.

resultat

A

Oppenhet < » | griinsdragning

\4

process

Figur (1). Elementdr samtalstypologi (efter Linell 1998a)
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Linell hinvisar ”informella men arbetsrelaterade moten i1 organisatio-
ner” (t.ex. mdten i arbetsgrupp) till falt 1, ”de mest typiska institutio-
naliserade verksamheterna” (t.ex. polisforhor) till falt 2, “vardagens
tillfalliga, informella [...] samtal” (t.ex. kaffepausprat) till falt 3, och
”det fria penetrerande meningsutbytet” (t.ex. akademiskt seminarium)
till falt 4. Modellen kan tillimpas pa skolans verksamhet. Lektioner
domineras av kommunikation i falt 1, 2 och 4, raster domineras av
kommunikation i falt 3. Under projektet “kunskapande” utsuddas
gransen mellan skolans priméra forpackningsformat, lektion och rast,
och de konventionaliserade kommunikationssétt (genrer) som préaglar
lektioner forlorar inflytande.® Centripetala krafter sitts ur spel, och
samtal i félt 3 kan kolonisera kommunikationen.

De centripetala och centrifugala krafterna kan ocksa kopplas till
Basil Bernsteins (1996) begrepp klassifikation och inramning, vilka
Sverker Lindblad och Fritjof Sahlstrom (1999) anvénder i en analys av
klassrumsinteraktion. Klassifikation handlar om relationer mellan
kategorier, t.ex. diskurser och discipliner, och inramning handlar om
kontroll. Stark klassifikation innebdr att granserna mellan olika kate-
gorier &r tydliga, och stark inramning att undervisaren har kontroll
over bl.a. kommunikation och arbetstakt. I manga arbetsformer i sko-
lan &r sévil klassifikationen som inramningen relativt stark: schemat
ar dmnesindelat, och ldrarna reglerar och stodjer elevernas arbete i
klassrummet under lektionerna. Projektet “kunskapande” préglas dér-
emot av svag klassifikation och svag inramning. Den 6ppna uppgiften
bryter upp och integrerar &mnena, och dven om ldrarna tack vare de
elektroniska loggarna har inblick i elevernas arbete har de begriansad
kontroll 6ver kommunikation och arbetstakt. Svag inramning och svag
klassifikation innebar stark centrifugalitet.

Projektet utmérks alltsd av att centripetala krafter pa olika nivier
forlorar inflytande. Rutiniserade forpackningsformat och kommunika-

% Fér analyser av forpackningsformat i skrift, se Per Ledin (2000).
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tionsformer sitts ur spel, och klassifikationen och inramningen for-
svagas.®

Kommunikativa handlingar

Vilka samtalspraktiker utmérker projektet “kunskapande”? Flera cent-
ripetala krafter forsvagas, och eleverna tvingas att till stor del sjdlva
utfora vissa handlingar som ldrare och organisatoriska ramar vanligt-
vis stodjer dem med. Tre sddana handlingar ar disciplinering, plane-
ring och granskning. Disciplinering géller ordning och utgors av reak-
tioner pa den omedelbara samtalskontexten; planering géller forbere-
delser infor handling och utgoér en prospektiv kategori; granskning
géller aterblick pa genomford handling och utgor en retrospektiv kate-
gori.

I sjdlva verket &ar planering och granskning i bemirkelsen initiativ
och respons grundliggande kommunikativa resurser i samtal (jfr Li-
nell & Gustavsson 1987). Hér later jag av praktiska skil planering och
granskning gélla storre kommunikativa eller fysiska handlingar. Ana-
lyserna nedan visar hur handlingarna iscensitts. Jag exemplifierar
kategorierna och diskuterar exemplen. Jag vill pAminna om att min
ambition inte i forsta hand é&r att kontrastera projektet “kunskapande”
mot andra arbetsformer och om att handlingarna inte 4r unika for pro-
jektet; de forekommer i manga ldrandeaktiviteter. Daremot ar de ett
framtrddande inslag i projektet.

Disciplinering

Disciplinering handlar om reglering av samtalets &mnen och interak-
tion. Utgangspunkten for min analys dr distinktionen mellan uppgifis-
orienterade och icke uppgiftsorienterade topiker.*® En disciplinering
avslutar en icke uppgiftsorienterad topik och inleder en uppgiftsorien-
terad.

% En mingd centripetala krafter kvarstar emellertid. En betydande (och svér-
fangad) centripetal kraft dr skolan som levande institutionell tradition. Denna
kraft griper tvekldst in i samtalen, men har hér ldmnats utanfor analysen.

% Michael Tholander (2002) anvinder uttrycket off-task talk.
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Samtalet i exempel (2), som utgdr en fullbordad disciplinering, ut-
spelas i ett grupprum, dir Elin och Lina véntar p4 Nora och Sara. Nar
Nora kommer in i rummet tar hon fram en liten partytrumpet som ut-
gOr centrum 1 avsnittet.

Exempel (2)

1.

0 J o U Ww N

10.
11.
12.
13.

14.
15.

16.

Nora

Elin

Nora

Elin

Nora

Sara

Nora

Sara

Nora

Elin

vilken fin tréja du har (.) & gud (.)
jaha (.) a: (.) jag har en san har
(.) PIPLJUD SKRATTAR

*naha*

SKRATT

(xxx) PIPLJUD

SKRATT

*den ar bra a ha med*

SKRATT

SARA KOMMER IN I RUMMET

sara har du sett va jag har hittat?
na va har du hittat?

PIPLJUD

SKRATT

jag tror det &dr dags & skarpa sej nu
*horni*

SKRATT

ja jag tror det ocksd (.) nu maste vi
boérja jobba har

okej ska vi bdorja prata om intervijuer
pa stan?

Nora fér positiv respons (nr 2-3) pd pipljudet, upprepar ljudet (nr 4)
och far ytterligare positiv respons (nr 5-7). Nér Sara kommer in i
rummet fragar Nora om Sara kénner till partytrumpeten (nr 9). Det gor
hon inte (nr 10), Nora upprepar aterigen pipljudet (nr 11), och gruppen
responderar med ett skratt (nr 12). I disciplineringen syns interaktio-
nens kollektiva drag; den inleds i nr 13 av Sara (det dr dags a skéirpa
sig nu), forstirks i nr 15 av Nora (nu maste vi bérja jobba) och full-
foljs i nr 16 av Elin, som nominerar en uppgiftsorienterad topik (inter-
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vjuer pd stan). Gruppen, inklusive Nora som stir for initiativ i den
icke uppgiftsorienterade topiken, enas om att samtalet behover disci-
plineras. Det dr mdjligt att uppfatta Saras initiativ till disciplinering i
termer av fasadarbete (jfr Aronsson 1991). Att invinda mot nagons
handling, t.ex. att disciplinera, dr potentiellt ansiktshotande, d.v.s. det
utmanar den sociala fasaden. Sara mjukar upp sitt yttrande genom att
gora det till ett personligt omdome (jag tror) och genom att skratta (jfr
Norrby & Wirdends 1999:296).

Om en uppgiftsorienterad topik ersdtts av en icke uppgiftsoriente-
rad handlar det om odisciplinering, som i exempel (3) nedan. Samtalet
sker i samma grupprum som exempel (2). Gruppen planerar filmens
innehall.

Exempel (3)
1. Sara jag tycker att vi vet ju ungefar vad
vi vill vill ta reda pa sa da tycker

jag att vi

2. LATEN NORA GOR BRUK AV FILMKAMERAN

3. Sara forlate

4. SKRATT

5. Sara jag tycker att vi maste ha:
[(.) lite: film har»
[SKRATT

Sara »ndr vi tanker ocksd (.) & ja wvill

filma nora
7. Nora FILMAR SKAKIGT det blir sa& har blar

witsch
8. FLASLJUD
9. SKRATT
10. Nora °f6rldt nu fdérstdrde jag®
11. SKRATT

I'nr 1 dr samtalet uppgiftsorienterat. Dérefter startar en kollektiv rorel-
se (som delvis ar icke-verbal) mot en icke uppgiftsorienterad topik.
Nora filmar skakigt och anspelar pa filmrysaren The Blair Witch Pro-
ject. I nr 10 ursdktar Nora sitt eget beteende: hon erkénner (forldat nu
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forstorde jag), och kommunicerar medvetenhet om grianséverskrid-
ningen. | det samtal som foljer omedelbart efter exempel (3) dr amnet
uppgiftsorienterat, men inte identiskt med det som foregar sekvensen.
I manga andra fall i materialet utgoér odisciplineringar dmnesdigres-
sioner, d.v.s. korta parentetiska utflykter fran en topik till en annan
(Norrby 1996:155ff).

Det forekommer en méngd tillfdllen d& en talare misslyckas med
att disciplinera eller odisciplinera gruppen, d.v.s. forsok till discipline-
ringar och odisciplineringar. I exempel (4) nedan diskuterar Nora,
Sara och Elin om de — for att gora filmen trovardig — behdver bidra
samma kldder under alla videoinspelningar. Nora forsoker efter att ha
tagit upp en frukt ur en pase att etablera en icke uppgiftsorienterad
topik som géller frukten.

Exempel (4)

1. Nora nu tar jag min frukt

2. Sara fast det spelar ingen roll fér vi har
anda inte spelat in nanting pa& oss 1

dag
3. Nora nu tankte jag [snusk igen
4., Elin [na just det ja
5. Nora nu [tankte jag
6. Sara [[vi har inte gjort det
7. Elin [[vi spelade inte in nanting har-
ute
8. Sara [ [na
9. Nora [[nu tankte jag snusk igen
10. (p)
11. Elin va?
12. (p)

13. Sara maste vi sitta utanfdér gustavshdjds-
kolan? (.) kan vi inte traffas i stan
i alla fall?

Nora forsoker vid tre tillféillen (nr 3, 5, 9) att inleda topiken (nu tdnkte
jag snusk igen). Vid de tva forsta tillfillena far Noras initiativ ingen
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respons alls; Elin och Sara fortsétter sitt samtal. Efter det sista tillfdllet
fragar Elin va? (nr 11), och efter en paus (nr 12) fortsdtter det upp-
giftsorienterade samtalet. Noras yttranden drunknar delvis i dverlap-
pande tal, och hennes forsok att odisciplinera diskvalificeras.

Planering

Planeringar, som géller forberedelser infor handlingar, iscensétts pa en
méngd olika sitt. Projektets forsta timmar omfattar en rad planeringar
av sjok av handlingar. Dessa planeringar fungerar som kompasser for
arbetet pa lang sikt. Samtalet i exempel (5) nedan utspelas i ett grupp-
rum klockan 9.15 under den forsta dagen.

Exempel (5)

1. Sara men alltsa va ska vi ha d& for malz
va ska vi (.) fa reda pa-?

2. Lina mm (.) kom vi inte pa nan fraga igar-?
(.) eller vada-?

3. Sara det va ju lite dom har (.) olika yr-

kesgrupper
Nora [ [m
Elin [[Ja
6. Sara 6: om det finns onddig och ndédvandig
kunskap
? m

Elin du kan ju skriva upp det har har sa

(xxXx)

9. 2 m

10. Elin é&:

11. (p)

12. Nora & da bodérjar jag sahar a: ursakta vi
vi kommer fran gustavshoéjdskolan
[(.)»

13. Sara [SKRATTAR

12. Nora »vi gdr en undersokning har (.) nad vi
gor ett projekt i skolan [(.)»

14. Sara [SKRATTAR
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12. Nora »& vi undrar om du skulle kunna stal-
la upp pd en liten fraga vi har till
er har (.) ar det okej att vi
*filmar*?

15. Sara né& det vill jag inte va med om

16. Nora >na& det vill jag inte va med om< nahéa
okej tack anda

Samtalsavsnittet omfattar tvad typer av planeringar, vilka dterkommer
vid flera tillféllen i materialet. Den forsta planeringen, som kan kallas
resonerande planering, spanner fran nr 1 till nr 10. Den inleds av Sa-
ras fragor i nr 1 (va ska vi ha da for mal? va ska vi (.) fa reda pa?).
Lina responderar med en ny frdga som knyter an till gdrdagen (kom vi
inte pd nan fraga igar?), och Sara responderar genom att ange tva
riktlinjer frén girdagen. Aven om Sara #ir sekvensens primértalare
utmérks avsnittet av Oppenhet och av att planering och diskurs kollek-
tivt byggs upp och samordnas av deltagarna.

Den andra planeringen, som kan kallas hypotetisk gestaltning,
stracker sig fran nr 12 till nr 16. Hér skiftar samtalet tids- och rumsfo-
kus till dér-och-sedan. Nora och Sara iscensétter en mojlig framtida
videoinspelningssituation, och ett framtradande drag &r citaten, som
markeras med rostforstidllning, och det komplexa rostsamspelet (jfr
Adelmann 2002). Nora citerar sig sjdlv i en framtida intervju i nr 12.
Nora expanderar successivt turen, och uppmuntras av Saras skratt i nr
13 och 14. I nr 15 trdder ockséd Sara in i den hypotetiska situationen
och citerar den intervjuperson som Noras yttranden forutsitter (nd det
vill jag inte va med om). Nora citerar Saras hypotetiska citat i nr 16.
Samspelet kan kallas intratextuell rekontextualisering, och sadana
utgdr allmént viktiga resurser for koherens i samtal och intersubjekti-
vitet mellan samtalsdeltagare (Linell 2002:9). Till sist atergar Nora till
sin forsta fiktiva roll; hon citerar sig sjdlv som intervjuare i den hypo-
tetiska situationen (ndhd okej tack dndd). 1 samtalsavsnittet syns ett
tydligt kollektivt drag i1 etableringen av medvetandefokus: Nora
gestaltar handelser i en hypotetisk situation, i vilken Sara kliver in
genom att fungera som motspelare.
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Starka kollektiva drag framtréder ocksa i exempel (6) nedan. Grup-
pen har genomfort en planeringssekvens och ar redo att sammanfatta
den. Avsnittet kan kallas summerande planering.

Exempel (6)
1. Nora vi ska ha wva ska vi ha i filmen? (.)
kan vi skriva
2. Sara vi ska:
Nora intervijua
4. Sara intervjua pa stan och vi ska ha in-
tervjuer me:
Nora poliser
6. Sara ©polis och med en professor

Hér finns tvd gemensamt producerade konstruktioner. I nr 2 inleder
Sara en konstruktion (vi ska:), som Nora fullfdljer (intervjua) i nr 3.
Sara upprepar Noras yttrande i nr 4, gor ett tilligg (pad stan) och inle-
der en ny konstruktion (och vi ska ha intervjuer me:), som Nora full-
foljer (poliser) i nr 5. Sara rekontextualiserar aterigen Noras yttrande
och gor ytterligare ett tilligg (och med en professor) i nr 6. Saras ut-
dragna yttranden (ska:, me:) avbryter turproduceringsprogressionen
och kan betraktas som vadjan om kommunikativt understéd. Mot bak-
grund av exempel (6) ligger det néra till hands att i linje med Linell
betrakta samtal som ett slags “distribuerat tinkande” (2002:18); Sara
och Nora bitrdder varandra for att skapa gemensam mening. Struktu-
rellt parasiterar yttrandena pa varandra, men funktionellt ar de stod-
jande.

Négot av motsats till resonerande planering, som jag visade prov
pa i exempel (5), dr vad man kan kalla instruerande planering. 1 den
instruerande planeringen saknas den resonerande planeringens dppen-
het. I exempel (7) nedan befinner sig eleverna pa en plan framfor
skolbyggnaden, dir de videofilmar.
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Exempel (7)

1. Nora
2. Sara
3. Nora
4. Sara

men du (.) okej da& gbr vi sahar (.)
stall dej mot lyktstolpen

SARA STALLER SIG VID STOLPEN va ska
jag saja da-z

a4 en polis >sajer du ba< NORA RIKTAR
KAMERAN MOT SARA

a en polis va tycker han?

Nora héller i kameran och fungerar som instruktor. I nr 1 uppmanar
hon Sara att utfora en fysisk handling (stdll dej mot lyktstolpen). Sara
positionerar sig som instruerad genom att utféra handlingen (nr 2),
frdga vad hon ska séga (nr 2), ta emot Noras instruktion till verbal
handling (nr 3) och genomfora handlingen (nr 4).

Exempel (8) nedan har likheter med exempel (7). Samtalet kan kal-
las instruktion till instruerande planering. Elin, Sara och Lina planerar
en videoinspelningssekvens i grupprummet. Sara dr redo att skriva
med en tuschpenna pa ett stort ark.

Exempel (8)
1. Elin

Sara
Elin
Sara

Sara
Elin

~ o U bW DN

8. Sara

ska vi ha tackgrej eller ska vi ba
skriva helt kort 1liksom att kunskap
ar makt?

ja det ar det du ska saja

ska jag s&ja det?

mm
(p)

halla

det va knivigt (p) Jag vet inte &ar-
ligt talat

a men da bestdmmer lina (p) a da& gobr
jag sahar

I samtalsavsnittet instruerar Sara forst Elin (nr 2) och sedan Lina (nr
8) att instruera vad hon ska skriva. Sara védjar alltsd om att positione-
ras som instruerad. Men Elin forsvarar sig i nr 3 (ska jag sdja det?)
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och nr 7 (det va knivigt (p) jag vet inte drligt talat). Efter pausen i
Saras yttrande i nr 8§ tar Sara sjdlv dver planeringen (a dd gor jag sd-
hdr).

Exemplen ovan domineras av konsensus, men i materialet fore-
kommer ocksé en hel del invdindningar under planering. I exempel (9)
nedan kommer Sara in i rummet, ddr Lina och Elin arbetar.

Exempel (9)

1. Sara har ni kommit fram till natt?

2. Lina men jag tankte alltsa pa det det kan-
ske &r dumt & prata innan vi har all-
ting som vi ska ha med (.) med alla
yrken eller a (x)

3. Sara namen (.) det behdver ju inte va det
vi stdller en fragestdllning om det
vi vill fa reda pad & sen sa tar vi 1
slutet har vi en slutsats

I nr 1 stiller Sara en frdga (har ni kommit fram till ndtt?), pa vilken
Lina responderar genom att ge ett forslag. Sara invinder mot forslaget
i nr 3. Invindningen kan kopplas till Karolina Wirdenés (2002) synstt
pa argumentation. Wirdends, som undersoker ungdomars argumenta-
tion, rdknar med en tredelad struktur som argumentationens basenhet,
niamligen tes 1 (T1), tes 2 (T2) och utveckling (UT). T2 invinder mot
T1, och UT utvecklar argumentationen. I exempel (9) ovan utgor Li-
nas yttrande i nr 2 T1, och Saras yttrande i nr 3 T2. Sekvensen saknar
UT; 1 det samtal som foljer omedelbart efter exemplet introduceras en
ny topik. Materialet omfattar emellertid oenigheter som ar mer elabo-
rerade.”’

Den vanligaste typen av invindning under planering responderar pa
andras forslag, just som i exempel (9). I samtalet i exempel (10) finns

¥ Wirdends (2002) kriver att T1, T2 och UT ska ingd och yttras av minst tvd
talare for att en sekvens ska rdknas som argumentation. Varken exempel (9) eller
(10) kan klassas som argumentation enligt denna avgréinsning. Aven om basen-
heterna i mina exempel &r ofullsténdiga fungerar Wirdends terminologi utmérkt.
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det emellertid en variant som kan betraktas som intrasubjektiv in-
vindning.

Exempel (10)

1. Lina jag tankte pd en sak att man behover
ju 1inte héalla skylten man kan Jju
skriva pad tavlan [eller nanting

2. Elin [ja Jjag tankte ocksa
det

3. Sara vi kan std har inne sa& skriver sahar
kunskap (.) nej det gdr vi inte

Saras forslag i nr 3 som utgdr ett tilldgg till Linas forslag i nr 1 avfar-
das av Sara sjélv efter en kort paus (nej det gor vi inte). Sara agerar
dialogiskt gentemot sitt eget yttrande genom att diskvalificera det.
Hon stér sjilv for bade T1 och T2. Linell skriver: “The speaker [...]
will often only gradually realise new meanings [...] and see novel as-
pects or additional problems connected to his topics, and this often
happens in and through the very process of verbalization” (1998b:94).
Invindningen i exempel (10) kan betraktas mot bakgrund av denna
synpunkt. En besléktad respons pa egen (delvis icke-verbal) handling
illustrerades i exempel (3) ovan.

Granskning

Granskning, som handlar om aterblick pad genomford handling t.ex.
genom utvirdering och bedomning, iscensitts pd minga sétt. [ exem-
pel (11) nedan virderas en situation i dess helhet. Efter ndgra timmar
av motgang har arbetet lossnat for gruppen.

Exempel (11)

1. Elin (xxx) da hinner vi filma oss sjalva
lite nu ocksa

2. 7 m

3. Elin det kanns [s& bra

4. Nora [dd& har vi bara frisdren
kvar
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5. Sara a & det tar vi imorrn

6. Elin vi hinner det har ju

Elins granskningar i nr 3 (det kdnns sd bra) och nr 6 (vi hinner det hdr
Jju) ar positiva. Mellan granskning och planering finns en néra relation;
Elins forsta virdering baddar for Noras och Saras yttranden med pla-
nerande inslag i nr 4 och 5 (da har vi bara frisoren kvar, det tar vi
imorrn).

Aven i exempel (12) nedan syns en intim koppling mellan gransk-
ning och planering: virderingar av genomforda handlingar styr fram-
tida handlingar. Exempel (12) priglas inte av konsensus som exempel
(11) ovan, utan av konflikt. Gruppen redigerar videofilmen i grupp-
rummet, och Elin héller i fjarrkontrollen.

Exempel (12)

1. Nora va gor ni? (.) [jag fattar inte va»

2. Lina [men alltsa va-

1. Nora »ni gor

3. Lina na [inte jag heller va-

4. Nora [varfor ska vi ta om jc?

5. Lina Jja=

6. Elin =darfor att det Dblir ett fult hack
daremellan

7. 7 (xxXx)

8. Nora [ [amen det ha- det hacket kommer wva»

9. Lina [ [det spelar inte sa stor roll

8. Nora »dar 1 vilket fall

Oenigheten syns 1 nr 1-5 dédr Nora (va gor ni?, jag fattar inte va ni
gor, varfor ska vi ta om jc?) och Lina (inte jag heller) invinder mot
redigeringsarbetet. Elin motiverar handlingen och vérderar i nr 6 (ddr-
for att det blir ett fult hack ddremellan), och Lina och Nora vidhaller
sina asikter i nr 8-9 (det hacket kommer va ddr i vilket fall, det spelar
inte sa stor roll).

I exempel (13) granskar gruppen en planeringssekvens som de just
har utfort. Har finns det till skillnad fran exempel (11) och (12) en
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klart uttryckt jimforelsepunkt, och granskningen kan kallas explicit
komparativ.

Exempel (13)

1. Elin men & liksom l&ararna (.) sahar (.) ar
det det har dom vill ha eller liksom
jaz

2. 25 SEK. UTELAMNADE

3. Elin liksom det borde val va okej det har
déd eller tror du dom vill ha sadar
lite mer?

4. Nora na
5. Sara namen assa [(.)
6. Lina [°n& det tror jag inte®
7. 10 SEK. UTELAMNADE
8. Nora (xxx) dom har ju inte gett oss nara
speciella=
? =[[ (xxx)
10. Elin =[[nd det &r Jju sa flummigt sa da& far

ju vi tolka det hur vi vill=
11. Sara =aa
12. (p)
13. Nora det tror jag

Utgangspunkten for granskningen dr hur planeringen motsvarar lirar-
nas forvantningar. Elin markerar sin tveksamhet i fragor i nr 1 (dr det
det hér dom vill ha eller liksom ja?) och nr 3 (liksom det borde vil va
okej det hdr da eller tror du dom vill ha saddr lite mer?), och Nora
(nd), Sara (ndmen assad) och Lina (nd det tror jag inte) responderar i
nr 4-6. Uppgiftens 6ppenhet speglas ocksé i Elins yttrande i nr 10 (nd
det dr ju sda flummigt sa dd far ju vi tolka det hur vi vill).

Exempel (14) nedan har vissa likheter med exempel (13). Det
handlar dterigen om explicit komparativ granskning, men hér utgor
inte ldrarnas intentioner jamforelsepunkt, utan andra basgruppers arbe-
te. Nora och Sara sitter i1 datasalen och ldser de andra gruppernas elek-

221



troniska kommunikation med handledarna i skolans interna konferens-
system.

Exempel (14)

1. Nora assd gud va smarta alla ar jag sitter
hdr aha va har vi gjort dav

2. TANGENTBORDSKNATTER

Nora responderar pd ett skriftligt yttrande och ifradgasitter gruppens
arbete med en retorisk fraga (va har vi gjort da?).

Avslutning

Projektet “kunskapande” utmirks av att centripetala krafter pa olika
nivéer forlorar inflytande: rutiniserade forpackningsformat och kom-
munikationsformer sétts ur spel, och klassifikationen och inramningen
forsvagas. Projektet omfordelar ansvar och kréver att eleverna till stor
del sjdlva utfor vissa handlingar, som bl.a. ldrare och organisatoriska
ramar vanligtvis delvis stodjer dem med. Analysen har koncentrerats
till tre saddana handlingar, ndmligen disciplinering, planering och
granskning, och jag har exemplifierat och diskuterat ett urval av de
varianter av dessa handlingar som materialet omfattar.

Resultaten &r varken heltdckande eller 6verraskande, men fungerar
som plattform for nya didaktiska fragor, vilka jag grupperar i tre te-
man. Det forsta temat géller villkor for och iscenséttning av samtal i
olika ldarandeaktiviteter. Skolan prdglas av en mangfald av typer av
larandeaktiviteter, och projektet “kunskapande” utgér en okonventio-
nell arbetsform. Fragor for framtiden géiller hur olika arbetsformer
reglerar den muntliga kommunikationen, vilka kommunikativa krav
som stills pa larare och elever i olika miljoer, och hur regleringarna
och kraven stdr i relation till spriklig och social utveckling.

Det andra temat giller medvetenhet om interaktionen. Projektet
“kunskapande” utvirderades av eleverna. En av enkétfrdgorna handla-
de om upplevelse av interaktionen: ”Vilken roll tycker du att du hade i
gruppen?” Fragan gav snarlika svar. Elins och Saras synpunkter nedan
ar typiska.
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Svart. ingen speciell tror jag inte. vi gjorde allt till-
sammans. (Elin i Gustavshéjdskolans dokumentation
2002)

Vildigt svar fraga. Hmm... VI jobbade vildigt mycket
tillsammans, vi var hela gruppen praktiskt taget hela
tiden. Ibland gjorde ndgon mer, och ibland en an-
nan. vi jobbade ung. lika mycket. vet inte vad jag har
for svar pad denna frdaga. (Sara i Gustavshojdskolans
dokumentation 2002)

Jag har inte detaljanalyserat deltagarroller (jfr Norrby & Wirdenés
1999), men genomlyssningar pekar pa att roller fordelas och att rela-
tionen mellan vissa roller &r asymmetrisk. Mojligen reflekterar elever-
nas enkitsvar solidaritet: eleverna markerar sammanhallning genom
att avstd frén att tillskriva sig sjédlva specifika positioner. Men svaren
kan ocksa spegla en reell brist pdA medvetenhet om interaktionen (jfr
Lindgren 2001). Om elevernas svar reflekterar en sddan brist, dr det
angeldget att stilla frigor om hur medvetenhet om interaktionen kan
erovras, och om sddan medvetenhet kan anvéndas for att utveckla
jamlika samtalsformer. Gunilla Molloy konstaterar att litteratursamtal
”1 mindre grupper dr omhuldat av manga litteraturpedagoger och
svenskldrare som den samtalsform i vilken de flesta elever kan yttra
sig”, men att hennes undersokning “visar att s inte dr fallet”
(2002:317). Vissa elever avstar fran att kommunicera sina litterdra
upplevelser 1 vissa grupper. Kan storre medvetenhet om interaktionen
stodja elever i sdidana samtal?

Det tredje temat géller sociokulturer och samtalsstrategier i didak-
tiska sammanhang. Projektet “kunskapande” genomfordes pa en skola
dér de flesta av eleverna &r studiemotiverade flickor. Olika sociokultu-
rer praglas av olika “sociala sprak” och samtalsstilar (jfr Einarsson
2000; Volosinov 1973; Wertsch 1991; Wirdends 2002), och det ar
angeldget att undersoka samtal i ldrandemiljoer med utgangspunkt i
sociokulturella variationer. Gun Malmgren (1992) menar att elever i
olika gymnasiekulturer genom att omfatta olika estetiska bildningar
och smaker bidrar till samhéllets reproduktion: hon skriver att elever-
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na i sina héllningar och uppfattningar reproducerar sociokulturella
skillnader” (1992:297). Har de monster for kulturella preferenser som
Malmgren identifierar paralleller pa samtalsniva?
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Muntlig kommunikation pa tva
gymnasieprogram

Anne Palmér

Konsskillnader i skolan har varit en aktuell fraga sedan lange. Tidiga-
re handlade diskussionerna ofta om att flickorna behdvde sérskilt stod
och hjdlp for att vaga ta plats och for att lyckas i skolan i exempelvis
matematik. Jamstéilldhetsarbetet syftade ofta till att uppmuntra flickor
att vdlja de traditionellt manliga studieinriktningarna. Einarssons &
Hultmans undersokning God morgon pojkar och flickor (1984) fick
och har fortfarande stort genomslag i debatten. Huvudbudskapet &r att
pojkar dominerar och flickor missgynnas i1 klassrummens offentliga,
muntliga sammanhang.

Senare skolforskning (Ohrn 2002:76-82) visar att de traditionella
monstren i huvudsak bestar, men bilden av flickors och pojkars age-
rande 1 klassrummet dr mindre entydig och mer varierad. Flickor
marks som "synliga aktorer" (s. 80) i allt hogre grad. Vissa forskare
fragar sig om pojkar missgynnas 1 skolan nér det géller arbetssitt, be-
domning och betyg.

P4 manga av gymnasieskolans program &r fordelningen mellan
pojkar och flickor ojamn, ibland till och med ensidig. Dagens elever
viljer fortfarande utbildning huvudsakligen konstraditionellt.*® Vad
betyder klassrummets konsfordelning for elevernas sprakutveckling?
Det dr en av de fragor som lett mig in i mitt avhandlingsarbete. Ar-
betsnamnet pa avhandlingen dr Den muntliga kommunikationen i ld-
randeprocessen. Undersokningen inriktas pa undervisning pa tva

% Enligt Skolverkets statistik dver intagningsplatser och forstahandssokande till
gymnasieskolans program infor laséret 2002/2003 valde néstan bara pojkar
Bygg-, El-, Energi-, Fordons- och Industriprogrammen. Barn- och fritids-, Hant-
verks- och Omvardnadsprogrammen samt Estetiska programmet valdes av dver-
vagande flickor.
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gymnasieprogram med ojamn konsfordelning, Omvérdnadsprogram-
met och Fordonsprogrammet.*

Bakgrund

Min utgangspunkt &r ett intresse for det muntliga spraket i svenskun-
dervisningen, vilket vixte fram nir jag arbetade som provkonstruktor
for de nationella proven i svenska och samtidigt undervisade i svenska
pa komvux. Jag gjorde en intervjuundersdkning 1999. Den var upp-
lagd som en pilotstudie, som skulle ge mig tankar och uppslag infor
kommande forskning. Min analys gav bilden av att det fanns stora
skillnader i den muntliga sprakanvéndningen i undervisningen for
elever pd "flickprogram" (OP, d@ven SP) jaimfort med program med
mest pojkar (IP, BP).”” Undersckningar av Nystrém om liromedel
(1996) och skrivande (2000) stirkte min uppfattning om att det fanns
en bristande likvardighet i gymnasieskolan. Det verkade som om ele-
verna pa yrkesforberedande, tekniskt inriktade program, dér pojkar
dominerar, inte fick det stod och de utmaningar de behdvde for att
utvecklas sprékligt.

Analysen av intervjuundersokningen tydde ocksa pa att méanga ele-
ver, inte minst pojkar pa yrkesinriktade program, var intresserade av
att utveckla sin egen muntliga formaga och gérna ville jobba mycket
med det i skolan. Hur skulle da detta arbete g till? Jag genomforde en
etnografiskt inspirerad klassrumsundersokning i en klass pa Elpro-
grammet, vars svenskundervisning jag foljde under det forsta aret
(Palmér 2002). Klassrumsundersokningen stirkte mig i min uppfatt-
ning att muntliga uppgifter &r sprak- och personlighetsutvecklande for
eleverna och dessutom ofta lustfyllda. I mitt eget deltidsarbete som
svenskldrare pa komvux upplevde jag ocksa att stort utrymme for
muntliga uppgifter i svenska gjorde eleverna allt mer delaktiga och
undervisningen mer effektiv.

% 1 hela landet var 86 procent av de forstahandssdkande till Omvardnadspro-
grammet flickor. Till Fordonsprogrammet var 94 procent av de forstahandsso-
kande pojkar (Skolverket 2003).

% BP=Byggprogrammet, IP=Industriprogrammet, OP=Omvardnadsprogrammet,
SP=Sambhallvetenskapsprogrammet.
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Jag anser att det finns en stor potential i undervisning dér spraket
medvetet anvénds i larandet och jag tror att en del av potentialen lig-
ger 1 en 0kad fokusering pd muntlig sprakanvindning.

I denna artikel vill jag presentera mina avhandlingsplaner och tan-
karna som ligger till grund for dem. Jag borjar med att g igenom de
teoretiska utgangspunkterna. Dérefter presenterar och diskuterar jag
undersokningens syfte och resonerar sist om material och metoder.

Spriakutveckling, didaktik och kon

Tre teoretiska perspektiv bildar utgangspunkt for min undersdkning.
Det forsta ar sprakligt och fokuserar ungdomars sprak- och kunskaps-
utveckling. Det andra ér didaktiskt och inriktas pd sprékanvéndning-
ens Vad?, Hur? och Varfor? i skilda klassrumskulturer. Det tredje
perspektivet kopplar frigorna om sprékutveckling, undervisning och
klassrumskultur till konstruktion av kon i klassrum med nédstan enbart
pojkar eller flickor. Vad kdnnetecknar da dessa perspektiv och hur
hanger de olika perspektiven ihop? I det hir avsnittet vill jag presente-
ra de tre perspektiven i tur och ordning och ge min aktuella uppfatt-
ning av dem.

Sprakutvecklingsperspektivet

Bakom sprakutvecklingsperspektivet ligger antagandena att skolele-
vers sprik befinner sig under utveckling dnda upp i1 gymnasieskolan
samt att en av skolans viktigaste uppgifter ar att frimja varje elevs
sprékliga utveckling s& mycket det &r mojligt. Med sprék avser jag hir
svenska, for de flesta elever modersmalet men for vissa ett andra- eller
tredjesprak.

Anward (1983) och Larsson (1984) definierar bada sprakformégan.
Enklast mojligast sammanfattat dr sprakforméga enligt dem formdga
att anvinda spraket. Det ar alltsd ett sprdk i anvidndning som vara
elever behover utveckla, talsprak sivil som skriftsprak, i funktionerna
tala, lyssna, ldsa och skriva.

Spraket som ett redskap for tanken dr inte minst viktigt. Fér denna
aspekt av sprakets funktioner dr Vygotskys (1999) tankar grundlag-
gande, hans idéer om det dialektiska och dynamiska forhéllandet mel-
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lan tanke och sprak. Sprékutveckling och utveckling av kunskaper ar
alltsd ndra forknippade med varandra. Ett exempel ar begreppsinlér-
ning: att lira sig ett begrepp innebdr tillgang till nya ord men ocks4 till
nya tankestrukturer. Sprakets dubbla funktioner blir tydliga med hjélp
av Barnes (1978). Han urskiljer tva sprékliga funktioner, den kommu-
nikativa och den reflekterande. Den reflekterande funktionen &r natur-
ligtvis central i ldrandeprocessen.

Sprakformaga bor inte betraktas som en ren fardighet, inte minst pa
grund av att begreppet fdrdighet blivit negativt belastat, till exempel
genom diskussionen om de olika amnessynerna. Svenska som fardig-
hetsdmne har ftt std for en formalistisk &mnessyn, dér enskilda fér-
digheter trianas var for sig utan meningsfulla sammanhang (Malmgren
1996). Spréakformaga dar emellertid en kunskapsform snarare én en
fardighet (Larsson efter Dahl 1999:64). Skrivande, ldsande, talande
och lyssnande 1 olika situationer dr sprékliga processer. Kunskap om
dessa processer ar framfor allt operativ, men for att vi ska kunna arbe-
ta medvetet och avsiktligt krdavs ocksd kunskap om de sprakliga pro-
cesserna. En bendmning pa sadan kunskap dr Stromquists (1996:82)
term metakunskap, kunskap om talandets tekniker och strategier.

Vad innebér da sprakutveckling? Spraket blir strukturellt sett mer
komplext, och det blir ocksa funktionellt i allt fler situationer och for
allt fler syften. Utvecklingen kan beskrivas genremassigt: spraket gar
fran ingripandet/kommentaren till beréttelsen och vidare till den dis-
kursiva framstéllningen. Utvecklingen kan ocksa beskrivas rollmais-
sigt: individen fungerar i allt fler roller, fran deltagare i olika former
av dialog, som blir allt friare, till deltagare i ett par varianter av mono-
log, dir ordférande i en styrd monolog &r den mest avancerade rollen
(Anward 1983).

Det dr genom att anvénda spréket i sociala, meningsfulla samman-
hang av olika slag som sprak utvecklas. En aktiv sprakanvindare, in-
teraktion med andra sprdkanvindare och ett meningsfullt syfte for
sprakanvandningen dr alltsd viktiga komponenter. Samspelet med
andra kan fOrstds vara mer eller mindre stimulerande och utvecklande.
Mot bakgrund av Vygotskys teorier om den narmaste utvecklingszo-
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nen’' vet vi att elever kan stimuleras till att striicka sig utver den ak-
tuella nivan nér de arbetar tillsammans med kamrater eller larare. Har
uppmérksammas ldrarens uppgift att skapa utmanande samtalssitua-
tioner (Vygotsky 1999:329 £.).

Det didaktiska perspektivet

Med det didaktiska perspektivet vill jag sédtta undervisningen i cent-
rum och dess mojlighet att skapa forutsittningar for elevers sprak- och
kunskapsutveckling. Grundfragorna ar Vad?, Hur? och Varfor? Var-
for-fragan kan ses som den mest grundliggande genom att den syftar
pa vilka mal man sétter upp for undervisningen, men den dr néra for-
knippad med fradgorna Vad? och Hur? Sprékutvecklingsmalet dr enligt
laroplanen ett av de Overgripande malen for gymnasieskolan
(Lpf94:30). Det dr ocksa ett sarskilt mal for &mnet svenska (Kurspla-
nen i svenska SKOLFS 2000:2). Darmed é&r det inte sjdlvklart att varje
larare planerar och organiserar sin undervisning med detta mal 1 sikte.
Medvetet eller omedvetet kan en lang rad andra mal styra undervis-
ningen, frén andra mél i1 kurs- och ldroplaner till mer kortsiktiga och
situationsbetingade mal som att fa ett tydligt betygsunderlag eller att
komma igenom vissa avsnitt i en ldrobok.

Fragan vad undervisningen innehaller dr ocksa intimt samman-
kopplad med de andra didaktiska frdgorna. Undervisningens innehall,
exempelvis litteraturldsning i svenska, praktiskt sjukvardsarbete, repa-
ration av personbilar eller elteori, utgdr forutsdttningar for den sprak-
anvandning som kan komma i fradga och ddrmed for de mojligheter till
sprak- och kunskapsutveckling som skapas.

Tidigare forskning ger relativt detaljerad kunskap om Aur under-
visning kan organiseras for att sprdkutveckling och ldrande ska frim-
jas, men forskningen ar inte sa ofta kopplad till sérskilda amnen eller
till ett konsperspektiv. Anward (1983) menar att elever bor hjélpas
igenom sprakutvecklingens olika faser genom att delta i allt mer avan-
cerade sprakliga ldroprocesser. Stort talutrymme for eleven dr en for-

! Vygotsky skiljer mellan & ena sidan den aktuella utvecklingnivan, vad barnet
kan utfora pa egen hand, och & andra sidan den nirmaste utvecklingszonen, vad
barnet kan klara av tillsammans med andra (Vygotsky 1999:329).
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utséttning for utveckling. Barnes (1978) lyfter fram det problemldsan-
de, sonderande samtalet, dédr sprakets reflekterande funktion tas till
vara. | ett sonderande samtal fir eleven tdnka hogt, tveka, andra sam-
talets inriktning vid behov, stdlla hypoteser o.s.v. Problemlosande
samtal har studerats i manga sammanhang (se t.ex. Garme & Thelan-
der 1989, Kérrquist 1996, Thelander 1996, Rooswall Persson 2000).

Cummins (1996:57 f.) beskriver hur skoluppgifter kan vara mer el-
ler mindre sprakligt krdvande beroende pa grad av kontextberoende
och kognitiv niva. Idealt bor skoluppgifter ga fran det kontextberoen-
de och kognitivt enkla, till det kontextberoende men kognitivt kriavan-
de och sist till det kontextoberoende och kognitivt krdvande. Kanske
ar mellanldget det mest fruktbara for "academic growth" skriver
Cummins (s. 60), och anfor cooperative learning som ett exempel pé
ett sprakutvecklande arbetsstt.

Dysthe (1996) beskriver hur elevers inlédrningspotential utnyttjas
effektivt i klassrum dar ett dialogiskt, 0msesidigt forhallningssatt ra-
der mellan ldrare och elever. Bade ldrare och elever bidrar till under-
visningens innehall; samtal mellan larare och elever innehaller fler
autentiska frdgor dn traditionellt. Liraren visar 1 handling att hon vér-
derar elevernas synpunkter, inte bara genom berdm utan ocksa genom
att se till att synpunkterna foljs upp i1 det aktuella samtalet eller under
kommande lektioner. Ett systematiskt anvidndande av skrivande i
kombination med samtal gor att fler elever &n vanligt anvénder spraket
i larandeprocessen pa manga olika sétt.

En systematiskt uppbyggd taltrédning, ddr eleven i ett tryggt klass-
rum far tala i varierade och alltmer krévande situationer, foresprakas
av Bratt (1985) och Stromquist (1996). Mélet i denna taltréning &r det
muntliga framtrddandet infor en grupp, en situation som utmanar de
flesta av oss.

Forutom att fragorna Vad?, Hur? och Varfor? diskuteras bor un-
dervisningen ocksé ses i ett storre sammanhang; den bor situeras hi-
storiskt, kulturellt och socialt (Wertsch 1990). I detta ingér att upp-
mirksamma elevernas forutsattningar med avseende pa klass, kon och
etnicitet, att analysera kulturen pa de undersokta gymnasieprogram-
men och att i nigon man sétta in den analysen i ett samhaéllsperspektiv
(jfr Adelman 2002:163).
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Konsperspektivet

Fran 1970- och sérskilt fran 1980-talet samt fran tidigt 1990-tal finns
sociolingvistisk forskning som beskriver stora skillnader mellan méns
och kvinnors sétt att kommunicera sprakligt. I Coates bok Women,
men and language fran 1993 sammanfattas en stor del av den déva-
rande forskningen om sprékliga konsskillnader. Jag ser beskrivningen
som en av flera intressanta utgangspunkter, &ven om den kan verka
nagot stereotypiserande.

Coates beskriver en samarbetsinriktad stil, cooperative style, som
ar vanligare bland flickor och kvinnor och stéller denna mot en kon-
kurrensinriktad stil, competitive style, som &r vanlig hos pojkar och
mén. Stilarna beskrivs pd manga nivaer. I samarbetsstilen tas stor hin-
syn till andra genom att deltagarna lyssnar, ger samtalsstdd, uppmunt-
rar andra att yttra sig och strévar efter att bevara andra deltagares an-
sikten.”” Deltagarna hjilps at att utveckla samtalets teman, som ofta ér
personorienterade. Konkurrensstilen utmirks av att talarna konkurre-
rar om att sjdlva f& och behdlla ordet; fokus ligger pd information,
expertroller och opersonliga teman; utmanande inslag som skdmt och
foroldmpningar dr vanliga. I enkonade grupper har man iakttagit flera
skillnader avseende kroppssprak, d@mnesbehandling och turtagning.
Kvinnor 1 enkdnade grupper lutar sig oftare framat, ndrmar sig mot-
parten och tar 6gonkontakt, medan mén oftare lutar sig bakat och und-
viker 6gonkontakt. Kvinnor talar oftare om samma dmne under lang
tid medan mén tenderar att oftare vixla fran dmne till &mne. Turtag-
ningen i1 vardagskonversation har traditionellt beskrivits som relativt
strikt organiserad med en talare i taget och turbyte vid sérskilda turby-
tespunkter (Sacks et al. 1974). I enbart kvinnliga grupper har turtag-
ningen visat sig vara komplex och givits termen collaborative talk:
mer dn en talare yttrar sig samtidigt, ett verkligt samarbete sker genom

%2 Sociolingvisten R. A. Hudson introducerar termen face (ansikte eller socialt
ansikte) enligt foljande: "the term 'face' which is used in much the same way as
in the expressions to lose face and to save face, meaning something like 'self-
respect’ or 'dignity'.” Face-teorin utvecklades av sociologen Goffman och har
vidareutvecklats inom sociolingvistiken av bland andra Brown & Levinson

(Hudson 1999:113-114).

233



att en eller flera talare fullbordar den tur som péborjats av en annan. I
collaborative talk verkar det inte oartigt att tala i mun pa varandra utan
samtidigheten &r snarare ett bevis pa engagemang (Coates 1993:188
f.).

Tidigare beskrevs den "kvinnliga" stilen i negativa termer. Kvin-
nors kommunikationsmonster kopplades ihop med kvinnans under-
ordnade stillning 1 samhéllet (t.ex. Lakoff 1975), och kvinnor trinades
att tilldgna sig en “manligare” samtalsstil 1 syfte att nd framgang, till
exempel 1 yrkeslivet (Cameron 1995). Coates visar att d&ven den sam-
arbetsinriktade stilen i manga sammanhang &r effektiv och efterstrav-
ansvard och menar att bada konen har intresse av att bredda sina regis-
ter (1993:194-195).

Under senare delen av 1990-talet har det socialkonstruktivistiska
perspektivet fatt ett allt storre genomslag. Kon, i betydelsen socialt
och kulturellt kon, genus, blir inte en uppséttning egenskaper utan
produkten av sociala handlingar. Vi séger att kon konstrueras genom
handlingar (Nordenstam 1998:35); vi talar om att "do gender" (West
& Zimmerman 1991). De traditionella konsstereotyperna spelar natur-
ligtvis en roll f6r hur vi konstruerar kon, men ocksa faktorer som klass
och etnicitet dr betydelsefulla. En svensk undersokning om fritids-
barns lekar och dispyter visar till exempel att konstillhorighet blir mer
sirskiljande for barn fran medelklassen dn for arbetarklassbarn
(Evaldsson 1993). Det sociala sammanhanget, kontexten, utgor ramar
som ocksa paverkar hur vi medvetet eller omedvetet framstéller oss
som man eller kvinna.

Uppdelningen i tva varandra motsatta samtalsstilar blir alltsa l4tt
alltfor grov. Inom det socialkonstruktivistiska perspektivet ryms tan-
ken att vi konstruerar olika slags maskuliniteter och femininiteter (se
t.ex. Johnson 1997). Med hjélp av dessa begrepp i1 plural kan kon-
struktionen av kon ses som mer en fraga om grader &n som ett val
mellan tvd motsatser.

I en forskningsdversikt med titeln Kéonsménster i fordndring?, ut-
given av Skolverket, ssammanfattar och kommenterar Ohrn (2002) den
konsrelaterade utbildningsforskningen. Hon menar att det i Sverige
saknas skolinriktad forskning om pojkars konstruktion av maskulinite-
ter. Vidare framhaller hon att tidigare forskning mest fokuserat flick-
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or/naturvetenskap, medan forhallandet pojkar/sprak ér lika intressant
och #n mindre studerat” (s. 92). Ohrn betonar att maskuliniteter och
femininiteter 1 skolan bor studeras "relativt varandra, eftersom bada
konstruktionerna sker i forhallande till varandra™ (s. 91).

Forskningsfragor, syfte och avgrinsning

Med utgangspunkt i dessa teoretiska perspektiv stiller jag tva allmént
formulerade forskningsfragor, bdda med ganska fast forankring i den
pedagogiska praktiken: Hur anvinds den muntliga kommunikationen i
gymnasieskolan och hur kan muntlig sprakanvindning stirka savél
elevernas sprakutveckling som det allminna lirandet? Manga delfra-
gor ryms inom dessa: Vad betyder amnenas innehéll, klassrumskultu-
ren och de forekommande konstruktionerna av kon for sprakanvand-
ningen? Vilka uppgifter stimulerar och utmanar elevers sprak och
larande?

Jag har valt att inrikta undersokningen pa tvd gymnasieprogram,
Fordonsprogrammet (i fortsittningen FP) dir eleverna &r 6vervigande
manliga och Omvardnadsprogrammet (i fortsdttningen OP) dér det gér
mest kvinnliga elever. Vidare har jag valt att intressera mig for bade
svenskundervisning och undervisning i karaktirsimnen.”® Svenskim-
net har huvudansvaret for elevers sprakutveckling (Kursplanen i
svenska SKOLFS 2000:2). Hér finns ocksd badde goda kunskaper och
legitimitet for en undervisning som fokuserar sprdkanvéndning. Sam-
tidigt racker inte svenskdmnet till som arena for arbete med elevers
sprak. Sprakutveckling ar ju s@ intimt forknippad med Ovrig kun-
skapsutveckling, och svenskundervisningen utgdr en s liten del av
elevens hela studietid. Darfor vill jag vidga undersokningen till att
ocksd omfatta karaktirsimnen. Karaktirsimnena pd FP och OP ir
intressanta ocksa for att de innehéller bade teori och praktik. Laropro-

% Amnena i gymnasieskolan ir indelade i kérndmnen, karaktirsamnen och till-
valsdmnen. Karaktirsdmnen dr specifika for det aktuella programmet. P4 OP
kommer jag att studera undervisning i kdrndmnet svenska och i karaktirsimnen
med inriktning mot social omsorg och omvardnad. Aven pa FP kommer jag att
studera undervisning i svenska samt undervisning i &mnen med inriktning mot
personbilsteknik, maskin- och lastbilsteknik.
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cesser som dr bdde teoretiska och praktiska borde innehélla manga
tillfallen till meningsfull sprakanvandning i en rad olika situationer.

Undersokningens overgripande syfte kan formuleras enligt foljan-
de: att studera den muntliga kommunikationen i ldrandeprocessen i
svenska och karaktirsdmnen i ett Overvidgande manligt och ett Gvervi-
gande kvinnligt klassrum. Mer specifikt 4r malsdttningen att beskriva
den muntliga sprakanvéndningen i sddana laroprocesser som dr sprak-
och kunskapsutvecklande.

Att undersokningen avgrénsas till endast tvd klassrum beror pa min
ambition att forsoka fanga komplexiteten i de sprakliga och didaktiska
processer som studeras. Med ett storre antal klassrum skulle under-
sokningen mdjligen bli mer generaliserbar, men analyserna skulle &
andra sidan riskera att bli ytligare och mindre mangsidiga. I en didak-
tisk undersokning av detta slag kan sprakanvéndningen inte studeras
oberoende av sin kontext. Beskrivningen av kontexten, sdsom klass-
rumskulturen, elevernas bakgrund och dmnets innehall, har tviartom
mycket stor betydelse, exempelvis for kommande ldsares mojlighet att
tolka resultatens giltighet. Darfor maste kontexten beskrivas omsorgs-
fullt.

Materialinsamling

Huvuddelen av materialet tinker jag samla in enligt en etnografisk
metod. Under 1,5 &r ska jag f6lja tva klasser, en pd OP och en pa FP.
Jag ska observera undervisning, intervjua ldrare och elever, spela in
undervisningssekvenser samt eventuellt samla in dven skriftligt mate-
rial.

Det dr Onskvért att mitt material ger mojlighet till longitudinella
analyser av elevers sprakproduktion, sdsom att jimfora samma elevers
sprak i liknande uppgifter vid olika tidpunkter. Idealt borde jag dé ha
material frin gymnasiets alla tre ar, men med tre ars materialinsamling
skulle jag aldrig hinna skriva min avhandling inom den uppsatta tids-
ramen. Om jag istdllet hade valt att gora en sa kallad tvédrsnittsunder-
sokning (se t.ex. Aniansson 1996:39—41), hade jag under relativt kort
tid samlat in material fran elever i olika klasser frdn gymnasiets samt-
liga tre ar. En sddan metod skulle ge ett material med ett storre alders-
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spann. Ddremot skulle jag f4 minskade mojligheter att, som jag be-
skrivit ovan, relatera elevernas sprakproduktion till den komplexa
kontexten, vilket dr skélet till att jag har bestimt mig for en material-
insamling i endast tva klasser under en mer begrinsad tid.

Jag viljer andra hélften av gymnasietiden for att det kan vara in-
tressant att folja undervisningen nér eleverna hunnit vara ute pa prak-
tik och fétt vdlja specialiseringar inom karaktidrsdmnena; de kan tén-
kas vara nagorlunda mogna och studiemotiverade. Risken for avhopp
ar mindre nir nagot ar har gatt. Under den andra halvan av gymnasie-
tiden kommer eleverna ocksa att genomfora det nationella provet i
svenska, med en muntlig del som jag gérna vill studera.

En fraga att fundera 6ver dr min roll som etnografisk forskare. Hur
ska jag forhalla mig till ldrare och elever? Garpelins (1997) ideal ar
"den professionelle framlingen i1 klassrummet", en utanforstiende
forskare som forhéller sig passiv till det som pagar i undervisningen
och som undviker att skapa ndra relationer till informanterna. Ett ex-
empel pa hur forskarrollen kan fungera i1 praktiken ges i Molloy 2002.
Molloy intervjuar elever och ldrare ett flertal gdnger och lar kdnna
dessa mer och mer. Men trots att hon dr en erként skicklig lararutbil-
dare undviker hon att ge den larare vars undervisning hon studerar rad
om undervisningens upplidggning, fastén ldraren fragar (s. 99).

For mig verkar det helt nodvandigt att skapa goda relationer till de
larare och elever som stéller upp pé att lata sig studeras under en ldng-
re tid. Det forefaller mig ocksa naturligt att dela med mig av mina
kunskaper och idéer om tillfdlle bjuds, till exempel om en lérare ber
om rad. Daremot tdnker jag inte forsdka gé in och styra undervisning-
en.

Ett argument for att forskaren ska vara helt utanforstaende ar att
eleverna ska kunna kdnna att de kan lita pa att forskaren inte star i
maskopi med ldraren, ett annat &r att den etnografiska analysen skulle
bli alltfor paverkad av det faktum att forskaren ar personligt engagerad
i undervisningens utformning. I elevernas 6gon bor jag vara forskare
och inte ldrare. I ord och handling méste jag visa att jag inte for vidare
vad de sagt i intervjuer eller vad jag sett under observationer. Daremot
vill jag hélla dorren Oppen for eventuella samtal med ldrarna om un-
dervisningen. Min analys kommer inte att vara enbart etnografiskt
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kvalitativ, utan jag kommer ocksa att gora sprakvetenskapliga analy-
ser, dr fler analysverktyg dn enbart mina tolkningar anvands.

Huvuddelen av min undersdkning blir alltsd kvalitativ. Man skulle
kunna siga att jag gor tva fallstudier, vilka kontrasteras mot varandra.
Men hur kan jag — eller den kommande avhandlingsldsaren — bedoma
ifall de undersokta klassrummen &r representativa for svenska gymna-
sieklasser pd de tva programmen? For att f4 en ram att relatera fallstu-
dierna till, en 6versiktig bild av hur larare i Sverige ser pa den muntli-
ga kommunikationen i ldrandeprocessen, kombinerar jag min kvalita-
tiva analys med en kvantitativ forberedande studie. Under hosttermi-
nen 2002 har jag genomfort en enkdtundersdkning bland 112 lérare i
svenska och karaktdrsdmnen pa de tva programmen. Lararna represen-
terar 33 skolor fordelade Gver hela landet.

Enkiten &r inte helt fardiganalyserad, men nagot av resultatet kan
jag redovisa. Enligt lararna ar dialogiska kommunikationsformer, sé-
som diskussioner och olika former av grupparbeten, betydligt vanliga-
re, mer vilfungerande och uppskattade &n monologiska former for
kommunikation, sasom ldrargenomgéngar och muntliga elevredovis-
ningar. Ett funktionellt arbetssitt dr vanligare 4n kommunikation som
har som syfte att sirskilt uppméarksamma formen, som rollspel, debat-
ter eller foredrag. P4 OP forefaller kommunikationen generellt vara
livligare och mer vélfungerande &n pa FP. Muntliga elevredovisningar
uppges exempelvis vara mycket vanligare pa OP dn pa FP, medan
enskild kommunikation mellan lérare och elev verkar forekomma of-
tare pd FP dn pd OP. Lérarna anser den muntliga kommunikationen
vara viktig for eleverna, savil i studierna som i yrkeslivet, vilket jag
tyder som att min inriktning pa undersdkningen dr relevant ur deras
perspektiv. Jimfor man svenskldrarna med karaktirsdmnesldrarna
visar det sig att karaktdrsdmnesldrarna verkar mer intresserade av
muntlig kommunikation i undervisningen.

Samtliga resultat fran enkéten maste tas for vad de ar: uttryck for
lararnas attityder och for deras tolkning av den egna undervisningen,
som de valde att uttrycka det just nér de under hdstterminen 2002 be-
svarade enkdten. Men enkétresultatet vacker ocksa manga fragor infor
materialinsamlingen och den kvalitativa analysen. Det &r positivt att
diskussioner och smégruppsarbete har en sa framskjuten plats i under-
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visningen, men hur ser samtalen ut som fors ddr? Hur vanligt fore-
kommande ér i sjdlva verket de dialogiska kommunikationsformerna?
Vilka uttryck tar sig karaktidrsdmnesldrarnas positiva instéllning till
muntlig kommunikation i deras undervisning? Vad betyder en teknisk
inriktning som pd Fordonsprogrammet for mojligheten att starka spra-
kets stallning?

I skrivande stund har jag gjort inledande observationer och inter-
vjuer i en av mina klasser. Lararna i denna klass har ocksa fyllt i och
kommenterat enkéten. Syftet dr att jag ska kunna placera dem 1 forhal-
lande till den storre gruppen ldrare for att fa en uppfattning om hur
representativa deras attityder och uppfattningar om den egna under-
visningen dr. Hittills har materialinsamlingen varit spannande, stimu-
lerande och tidskrdavande. Det &r ndgot visst med forskning som sé
direkt &r kopplad till den levande och oférutsdgbara praktiken!
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Pa engelska forstar jag ungefir ... men
svenska kan jag ju redan

Maria Lim Falk

”Pa engelska forstar jag ungefdr, men svenska kan jag ju redan”. S
sdger en elev som foljer det naturvetenskapliga programmet med eng-
elska som undervisningssprak, i slutet av forsta terminen. Yttrandet
antyder en relativt oproblematisk syn pa sprék, sprakkunnighet och
inldrning. Det dr liksom bara att byta ut undervisningsspraket svenska
mot engelska. For de flesta elever och dven ldrare handlar eventuella
tveksamheter om huruvida lararna har tillrackliga sprakkunskaper for
att halla undervisning i t.ex. fysik pd engelska. Oron giller utveck-
lingen av malspraket. Att &mneskunskaperna skulle bli flackare och
forstaelsen samre uppfattas som foga troligt. Om eleverna trodde att
det fanns en sadan uttalad risk skulle de inte vélja denna utbildnings-
form. Att elevernas svenska skulle paverkas i negativ riktning anses
an mindre troligt. I sexton ar har eleverna utvecklat sin svenska bade i
och utanfor skolan. Svenska kan de redan. Svenska dr deras moders-
mal.

Det finns dock anledning att tro att det inte &r riktigt s& enkelt. Ut-
ifran savil svensk som internationell forskning kring sprakutveckling
och andraspraksinldrning kan man t.ex. konstatera att relationen mel-
lan forstasprak och andrasprdk &r mycket dynamisk och komplex. Sa
kan man t.ex. friga sig vad som hinder med elevernas svenska da
undervisningspraket dr engelska i stillet for modersmalet, svenskan.
Kommer elevernas fardigheter i och anvéndning av svenska att paver-
kas? Kommer t.ex. eleverna att undvika att anvinda svenska nér de
talar eller skriver om vissa &mnen? Vidare, kommer elevernas svenska
att utvecklas pé ett mindre gynnsamt sétt dn 6vriga elevers? Och vil-
ken inverkan har valet av engelska som undervisningssprak pa elever-
nas dagliga kommunikation?

Mitt avhandlingsarbete handlar om denna problematik, och de tvé
overgripande fragorna ér: 1) Hur utvecklas fardigheterna i svenska hos
de gymnasieelever som har engelska som undervisningssprak? 2) Hur
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utvecklas deras attityder till svenska spraket och dmnesundervisning
pa svenska?

Syftet med den hér texten &r att tydliggéra de frdgor jag arbetar
med och att askadliggora problematiken med metod och material. Jag
kommer att ta avstamp 1 ett kort avsnitt om tidigare forskning kring
sprak- och innehallsintegrerad undervisning (sprint) i Sverige. Daref-
ter foljer nagra teoretiska utgdngspunkter. Sedan ger jag en presenta-
tion av projektet ”Sprint och svenskan i skolan”, som avslutas med en
diskussion kring elevernas &@mnesrelaterade svenska utifrdn hittills
genomforda elevintervjuer och klassrumsobservationer. Avslutnings-
vis presenteras ndgra riktlinjer infor det fortsatta arbetet.

Sprint i Sverige
Sprint star for ’spridk- och innehallsintegrerad inldrning och undervis-
ning’. Andra bendmningar som anvinds for denna typ av undervisning
ar CLIL/ content and language integrated learning, immer-
sion/sprakbad, bilingual education/tvasprakig eller bilingval undervis-
ning, content-based language teaching/dmnesbaserad spriakundervis-
ning och language enriched education/forstirkt sprakundervisning.
Sprint i den form som jag studerar har frimst sina rotter i de kanaden-
siska sprakbaden, immersions, och de forsta forsoken i Sverige med
dmnesundervisning genom ett frimmande sprdk genomfordes i slutet
av 60-talet. Sedan dess har undervisningsformen vunnit mycket ter-
rdng och bedrivs 1 olika omfattning och med olika intensitet fran mel-
lanstadieniva till gymnasienivd, med en tendens till savdl dkad om-
fattning och intensitet ju hdgre upp i skoldren man kommer (Skolver-
ket 2000). Sarskilt under 90-talet har antalet sprintskolor okat i antal
och debatten har periodvis varit het kring dmnet. Sprint 4r inte en lo-
kal fraga som bara engagerar berdérda larare och elever eller enstaka
sprakvetare. Sprint har forutom en sprikteoretisk, sprdkpedagogisk
och skolpolitisk sida dven en sprakpolitisk aspekt, och denna har
medverkat till att sprint idag ar en fraga pd riksdagsniva (Mal i mun.
SOU 2002:27).

Sprint har vickt ménga fragor som géller sdvil ldrarnas som ele-
vernas fOrutséttningar att tillgodogdra sig undervisningsformen. Fra-
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gorna handlar om sprékinldrning, sprakutveckling och sprikkompe-
tens, forstdelse, inldrning och &dmneskunskaper samt om meto-
dik/pedagogik. De giller elevernas och liararnas sprikfardighet i savél
modersmal som malsprak. De géller huruvida sjdlva undervisningen
paverkas av undervisningsspraket bade i inldrnings- och utldrningsav-
seende. Och de giller huruvida undervisningsspraket paverkar inlér-
ning, formedling och forstaelse av dmnesinnehallet. Med tanke pa den
omfattning och aktualitet sprint har i Sverige idag dr undersokningar
och utvdrderingar av verksamheten relativt begridnsade. Det handlar
om kortare rapporter, studentuppsatser, enstaka storre utredningar fran
Skolverket och en avhandling (for en dversikt, se Falk 2001).

Studierna ar som sagt relativt begrédnsade, och flertalet ror framfor
allt de fragor som giller elevernas utveckling och framsteg i engelska.
Nar det géller hur sprint inverkar péa elevernas svenskkunskaper kan
man utifrén tidigare forskning i Sverige endast ana tendenser i den ena
eller andra riktningen. Resultaten grundas i forsta hand pa elevers och
larares egna utsagor. Utifrdn dessa kan vi anta att sprint 1 ndgon man
paverkar elevernas sprakkompetens i svenska i negativ riktning.

I en enkdtundersokning uppger 2/3 av eleverna att deras svenska
har forsamrats, framfor allt nir det géller fackordsterminologin i na-
turvetenskapliga @mnen (Hégerfelth 1992). Detta bekréftas dven av
eleverna i Halls (1996) och Falks (1999) undersokningar. Falks studie
visar att eleverna verkar vara tvungna att anvdnda engelska ord och
termer dven i situationer dar samtalsspraket dr svenska. Eleverna upp-
lever att deras (aktiva) ordforrad har forsdmrats och att detta ar séarskilt
tydligt i friga om svensk terminologi i skoldmnena. Nar eleverna ut-
trycker att deras ordforrad har forsdmrats och att de har tappat fackord
betyder det troligtvis att denna del av den sprakliga kompetensen inte
har utvecklats lika mycket som om de skulle haft all
undervisning pa svenska. Nar det géller ordforradet uppger eleverna i
mina intervjuer att de tappar ord, att de svenska orden inte direkt aktu-
aliseras i sammanhanget. Det dr dock inte troligt att elevernas ordfor-
rdd verkligen har blivit simre utan snarare att en del av ordforradet har
blivit mer passivt p.g.a. att det inte anvands i samma utstrackning som
tidigare.
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I en annan studie svarar de flesta elever att engelska som undervis-
ningssprak inte har inverkat negativt pa deras svenska. "Den svenska
vi kan ricker”. ”Har man en svenskldrare som ser till att man far skri-
va mycket och sa pa lektionerna tror jag inte att var utveckling i det
svenska spraket blir simre eller battre &n andra klassers. Jag anser att
vi redan innan vi kommer till gymnasiet har utvecklat vara svenskkun-
skaper ganska mycket. Vi dr ju svenska gymnasieelever.” ”Jag tror
inte att det svenska spraket forsummas. Vi har svenska som alla andra
och pa raster och fritid talar vi svenska.” Aven i denna undersokning
anger eleverna dock att de har tappat fackord (Ekman 1993/1994). I de
betygsbaserade undersokningarna konstateras att inga direkta skillna-
der i betygen i &mnet svenska kan utldsas mellan de olika klasserna.

Den stdrsta bristen, anser eleverna, visar sig i skriftliga samman-
hang. En enda textanalytisk studie har gjorts for att undersoka hur
sprint har paverkat elevernas hantering av svenska i skrift. Den visar
att sprinteleverna gor fler sprakliga fel 4n de “vanliga” eleverna. Sig-
nifikant ar skillnaden nér det géller sdrskrivning, prepositionsfel, ord-
valsfel, semantiska och stilistiska fel (Alvtorn 2000).

Utifran mina erfarenheter fran enkéter, samtal och intervjuer med
larare och elever vill jag understryka hur svar fragan om elevernas
utveckling 1 svenska &r att besvara, sdrskilt for eleverna sjdlva. Frigan
handlar om deras fardigheter i sitt forstasprak och kriaver en slags be-
domning fran eleverna om sin egen sprakkompetens. For en elev som
har svenska som modersmal och som har haft all undervisning pa
svenska dnda fram till gymnasiet kan en saddan fraga vara svér att for-
std. Den kan t.o.m. verka konstig. Fragan om eleverna upplever att
deras svenska eller deras utveckling i svenska har paverkats av att
undervisningsspraket dr engelska, tolkar eleverna som att deras svens-
ka skulle ha forsdmrats. Att de plotsligt skulle tala svenska sdmre eller
att de inte skulle kunna uttrycka sig i skrift utan svarigheter pa svens-
ka dr for dem en absurd tanke. Det héller jag med om. Men jag vill
understryka att fragan om hur elevernas kunskaper i svenska utvecklas
snarare handlar om en eventuell avstannad utveckling 4n om en for-
samrad sprakfardighet. Till saken hor ocksa att eleverna Gverlag ar
studiemotiverade, sprikintresserade och har ett medelbetyg som ligger
over snittet i Sverige, ofta en bra bit dver. Det ar alltsé oerhort viktigt

246



hur frigorna till eleverna formuleras, ”som man fragar far man svar”. |
samtal och intervjuer &r det, till skillnad fran i enkédter, mojligt att sétta
in fragan 1 specifika sammanhang, och da kan ocksa olika aspekter av
sprakfragan tydliggoras.

Sprakinlidrningsteorier

Sprint vicker en méngd fragor av olika slag. De handlar till stor del
om vilka effekter sprint kan tdnkas ha pa elevernas svenska, engelska
och pé deras dmneskunskaper. Sprint aktualiserar ddrmed bl.a. teorier
kring sprakinldrning och sprékutveckling, andraspraksinldrning och
tvasprakighet. Intressant i sammanhanget &r teorier om relationen mel-
lan sprak och tanke, om sambandet mellan spraklig och kognitiv ut-
veckling.

Jag vill papeka att det inte ar helt enkelt att resonera kring sprint i
ett sprakutvecklingsteoretiskt perspektiv. Svérigheterna kan relateras
savil till den specifika inldrningsprocessen som till inldrningssituatio-
nen. Sprakinldrning kan ju ga till pa olika sitt. Olika typer av sprakin-
larning genererar olika inldrningsprocesser. Modersmal, forstasprék,
andrasprak och fraimmandesprak aktualiserar olika inldrningsprocesser
och inldrningssituationer. Darfor ar det viktigt att varje situation be-
doms och diskuteras i forhallande till rddande omstdndigheter. Jag
kommer hdr endast att redogéra kortfattat for nagra teoretiska ut-
gangspunkter.

Kognitiv och spraklig utveckling dr beroende av varandra. Det 16-
religger en viaxelverkan mellan spréak och tinkande, vilket innebar att
tanken fungerar som en hjélp att utveckla spréket och tvirtom.

Sprak stoder varandra. Andraspraket dr beroende av forstaspraket.
En god spraklig niva i forstaspraket paverkar inlérningen av andra-
spraket 1 positiv riktning. Barn som har ord och begrepp pa sitt eget
modersmal har littare att fraga efter och léra sig ord pa ett nytt sprak. I
dessa fall har man begreppet klart for sig och det ar bara sjédlva kosty-
men, dvs. sjdlva ordet som ar nytt. Forstasprdket bor dessutom stimu-
leras till fortsatt utveckling for att andraspraksinlarningen skall bli s&
effektiv som mojligt (Ladberg 1996:32).
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En avstannad utveckling i forstaspriket innebér ett avbrott i be-
greppsutvecklingen. Om den sprékliga och begreppsliga utvecklingen
har stannat av i det forsta spréket blir foljden att bade begrepp och
etikett (sjdlva ordet) maste ldras in samtidigt i det andra spraket. Inlér-
ningen forsvdras dd eftersom det nya spraket inte fungerar effektivt
som stdd for minnet eller tdnkandet.

Sprakkunnighet och skolresultat hinger samman. 1 det hdr sam-
manhanget ar det relevant att relatera till forskning som tyder pa en
tydlig koppling mellan invandrarbarns sprdkkunnighet och skolresul-
tat. Enligt en rapport fran Skolverket ar 2002 argumenteras det for att
modersmalets stidllning bor stirkas (Flera sprak — fler mgjligheter).
Man understryker modersmalets betydelse for de flersprakiga barnens
och ungdomarnas identitetsutveckling och att stéd pa modersmaélet
inverkar positivt pa elevernas kunskapsutveckling. Modersmalets
grundléggande betydelse for kunskap och ldrande betonas. ”Undervis-
ning och studiehandledning pa modersmalet &r ddrmed ett fungerande
verktyg for forbattrade resultat i alla &mnen. Anledningen &r framfor
allt att det tar langre tid &n vad de flesta tror att bli sa bra pa ett nytt
sprdk att man kan ldra pa det i andra dmnen” (Flersprakighet ar en
tillgang for Sverige. Pressmeddelande 2002-05-15.
www.skolverket.se/publicerat/ press/2002/ press020515.shtml).

Interaktionens betydelse for sprakutveckling. ”Den viktigaste forut-
sattningen for sdvil forsta- som andrasprdksinldrning &r att inldraren
far mojlighet att anvdnda spraket i interaktion kring ett meningsfullt
innehdll” (Lindberg & Sjoqvist 1996:100). Interaktionens funktion ér,
enligt en del forskare, att gora det sprakliga inflodet mer begripligt
och tillgidngligt for inldrning. Andra forskare menar dock att interak-
tionen har en mer direkt betydelse for sprakutvecklingen (Swain
1985). Enligt dessa dger verklig sprakutveckling rum forst nér inléra-
ren pressas till att sjélv uttrycka sig, s.k. ”pushed output”. Sprakut-
vecklingen beror dé inte framst pa vilket sprakbruk de hor i sin om-
givning utan pa det sprak som riktas till dem. Avgorande dr med andra
ord 1 vilka typer av spraklig interaktion sprikinldraren deltar och vilka
roller som tilldelas barnet i de olika typerna av interaktion. Det finns
all anledning att tro att detta dven géller den senare sprakutvecklingen
(Anward 1983).
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I enlighet med dessa teorier kan man anta att det finns ett samband
mellan interaktionsmonster och resultat i sprakstudierna i skolan. Den
sprakliga formuleringen kan ses som en nyckel till elevernas sprakut-
veckling (Lindberg & Sjoqvist 1996:104).

Interaktionens betydelse for inldrning. Sprékutveckling och kun-
skapsutveckling overlappar varandra. Det mest effektiva sittet att ut-
veckla sprék ar effektiv sprakanvindning. Sprakutveckling sker 1 alla
amnen. Pa detta satt dr den sprakliga formuleringen inte bara en nyck-
el till sprakutveckling utan dven till kunskapsutveckling. Interaktionen
gor innehallet begripligt och tillgidngligt for inldrning. Den har bety-
delse for forstdelse och bearbetning av &mnesinnehallet, och den kan
da tankas fa en dn mer betydelsefull roll da innehallet skall goras be-
gripligt och tillgéngligt genom ett annat sprak.

Forutséttningarna for interaktion varierar beroende pa vilka om-
standigheter som rader. Variabler som samtalsdeltagare, yttre kontext,
innehéllet i interaktionen och inte minst det sprak som interaktionen
sker pa péaverkar vilken typ av interaktion det blir. Det &r t.ex. sanno-
likt att interaktionen péaverkas negativt i en situation dér elever och
larare har begrinsade sprakkunskaper.

Spraket som redskap for tinkande dr en viktig aspekt av sprakkun-
nighet for kunskapsutveckling och inldrning. En viktig del av att
“kunna ett sprak” &r att kunna anpassa det till olika forutsattningar och
olika personer. Vi anvénder olika ord, uttryck och tonfall beroende pa
vem vi talar med. Men spraket 4r som sagt inte bara kommunikation.
Spraket har ocksd en nira relation till tanken. Tanken fungerar som en
hjalp for spraket, och pa samma sétt kan ocksa spraket beskrivas som
en hjilp for tanken, ett verktyg for tanken. Vi anvénder spraket nér vi
téanker, drar slutsatser, planerar, 16ser problem eller forsoker forsta hur
olika saker hianger ihop. Med sprékets hjdlp ar det léttare att kéinna
igen och att komma ihag sadant vi ser. Man lagger mérke till mer och
minns béttre om man har ord for det man ser. Det tar dock ldngre tid
att tilligna sig ett spradk som tankeredskap &n som samtalssprak.
Manga invandrarbarn och invandrarungdomar kan t.ex. relativt snabbt
komma i nivd med jamnariga infodda barn nir det géller samtalssprak.
De talar flytande med bra uttal och tilldgnar sig fort det ordforrdd som
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vardagliga samtal kriver. Daremot kan de ligga flera ar efter infodda
barn nér det géller tankesprak (Ladberg 1996:32).

BICS ’basic interpersonal communication’ och CALP ’cognitive
academic language proficiency’ ar tva begrepp som har anvints for att
skilja pd dessa olika typer av sprakfardigheter. BICS syftar pa den typ
av sprakfardighet som krdvs i vardagliga samtal, dvs. kommunikation
1 informella situationer. Samtal av detta slag krdver ingen kognitiv
anstrangning, och ibland har denna typ av sprakfardighet bendmnts
“surface fluency” och syftar alltsd pé ett slags ytflyt i sprdket. CALP
innebdar kommunikativ kompetens pa en kognitivt krdvande akade-
misk nivd (Cummins 1984).

Undervisning i skolan stiller oftast den senare typen av sprakfar-
dighetskrav. Cummins varnar for att overskatta en persons BICS-
kompetens, eftersom det finns en risk att detta ytflyt endast &r en ling-
vistisk fasad bakom vilken brister avseende CALP-kompetens doljs.
En god niva pa en persons samtalssprak behover alltsd inte automa-
tiskt vara bevis for god spréklig formiga i mer kognitivt krdvande
sammanhang (Cummins 1984).

I skolan dr spraket nodvéndigt som tankeredskap. Eleverna behover
ett vilutvecklat sprak for att kunna folja undervisningen och for att
kunna ldsa och forsta svarare texter (se t.ex. Lindberg 2002). Ju éldre
man blir, desto mer bygger lirande pa medvetna tankeprocesser. Barn
kan ldra sig vdldigt mycket utantill utan att egentligen forstd. Denna
forméaga minskar med aren, och man anvénder istéllet kunskaper och
erfarenheter for att ldra sig nya saker och dra egna slutsatser. Spraket
som redskap for tdnkande och inldrning blir alltsd viktigare ju hogre
upp 1 skolaren eleven kommer. For eleven ér det dérfor mest effektivt
att bli undervisad pa sitt modersmal eller sitt starkaste sprak. Da har
elevens forstaelse bist forutsittningar att gd pa djupet. Det dr dé ocksé
lattare att stélla fragor, reflektera och dra slutsatser obehindrat.

I min studie &r elevernas modersmal/forstasprak svenska. Malspra-
ket/andraspraket &r engelska. Svenska dr elevernas bésta sprak, deras
tankesprak. Det dr pd svenska som deras inldrning och kunskapsut-
veckling hittills har skett. Det jag vill undersoka dr vad som hander
med elevernas modersmal, svenska, da det inte anvinds eller anvinds
1 mindre omfattning som skolsprak.
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Projektet Sprint och svenskan i skolan”

Syftet med foreliggande studie dr dels att undersoka huruvida sprint, 1
detta fall engelsksprékig undervisning, inverkar pa elevernas svenska i
tal och skrift i vissa sammanhang, dels att undersoka elevernas attity-
der till svenska. De overgripande frdgorna lyder alltsd: Vilka konse-
kvenser far sprint for den svenska som eleverna talar och skriver? Hur
utvecklar sig elevernas attityder till svenska spraket, kunskaper i
svenska och dmnesundervisning pa svenska? Néagra underfragor ar:
Kan eleverna uttrycka sig 1 tal och skrift kring ett imnesrelaterat stoff?
Kommer sprintelevernas svenska att utvecklas pa ett mindre gynnsamt
satt dn oOvriga elevers? Till sist, vad visar den spréakliga aktiviteten
under en skoldag om elevernas bendgenhet att anvinda svenska re-
spektive engelska i olika situationer?

Material och materialinsamling

Projektets empiriska underlag kommer att samlas in pa olika sdtt i fyra
naturvetarklasser pa tva gymnasieskolor under tre ar. Datainsamlingen
omfattar klassrumsobservationer, klassrumsinspelningar, elevtexter,
prov och betyg som visar elevernas sprakkompetens i tal och skrift pa
svenska 1 olika sammanhang och dmnen. Vidare genomfors intervjuer
och enkéter som syftar dels till att fanga elevernas attityder till sprak
och sprékkunnighet, dels till att finga elevernas egen instéillning och
beddomning av t.ex. olika undervisningsmoment och prov. Datainsam-
lingen dr fordelad Over klassernas hela gymnasietid och sker under en
fyraveckorsperiod per skola varje termin.

% Projektet finansieras av Vetenskapsradet och leds av Hans Strand och Olle
Josephson.
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Tabell 1. Klasser och ungefarlig andel &mnesundervisning pa engels-
ka.

Skola 1: Skola 2:
Klass 1 Klass 2 Klass 3 Klass 4
50 % eng 0 % eng 100 % eng 0 % eng

Péa vardera skolan finns en klass med engelska som undervisnings-
sprdk och en klass med vanlig” undervisning pa svenska. Sprintklas-
serna har ca 50 % respektive ca 100 % av undervisningen pa engelska.
Klasserna med svenska som undervisningssprak studeras pd samma
satt som de engelsksprakiga klasserna. Den datainsamling som sker i
klass 1 och 3 genomfors alltsé pd samma sétt i1 klass 2 och 4.

Datainsamlingen kan sédgas ha tva fokus: dels klasserna som helhet,
dels enskilda elever i de olika klasserna. I varje klass har jag valt ut 5—
6 elever att studera narmare. Informanterna har valts ut dels utifran
resultat frdn diagnostiska tester i svenska, engelska och matematik
(gjorda i borjan av arskurs 1), dels utifran observationer i klassrummet
och samtal med ldrare. Fordelningen av flickor och pojkar 4r jamn och
betygsmissigt dr eleverna fordelade pa olika nivéer. Dessa elevers
svenska kommer att utgéra huvuddelen av undersdkningen. Genom
elevernas texter i svenska och andra &mnen, inspelningar av gruppov-
ningar, intervjuer och informella samtal férsoker jag fa en bild av de-
ras sprakliga kompetens och attityder.

De elever som ingér i denna longitudinella studie har svenska som
modersmal. De talar svenska hemma och med sina kompisar. I stort
sett sker all deras vardagliga kommunikation under en vanlig dag pa
svenska.

Eleverna har valt att ldsa det naturvetenskapliga programmet med
engelska som undervisningssprak i alla @mnen respektive ungefar
hélften av @mnena. Sprakdmnena och en del individuella val omfattas
inte av sprint.

I stort sett innebar sprint for dessa elever att skolspraket svenska
byts ut mot engelska. Undervisningsprak, larobokssprak och allmént
det sprdk som anvénds i kommunikativa sammanhang (bade i tal och
skrift) med léraren och ibland klasskamrater &r saledes engelska. Det
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omfattar alltsd muntliga presentationer, skriftliga uppgifter och inter-
aktionen i klassrummet.

Det ar utifrén detta jag stiller frigan: Vad hdnder med elevernas
svenska?

De svensksprikiga klasserna framstar i detta sammanhang som lika
betydelsefulla for undersokningen. Genom att observera undervis-
ningen, se och samtala med elever och ldrare 1 de vanliga” klasserna
tydliggors (de sprakliga) forhallandena i de engelsksprakiga klasserna.
Vad kan man t.ex. véinta sig av motsvarande “normalklasselever” i
liknande situationer? Fragan blir dd om elever som foljer de engelsk-
sprakiga programmen klarar &mnesspecifik kommunikation pd svens-
ka bittre, samre eller lika bra som elever som har haft all &mnesun-
dervisning pa svenska’.

Utgangspunkter och antaganden

Utifrén tidigare undersokningar och egna erfarenheter har jag formule-
rat nagra utgangspunkter och antaganden som ligger till grund for de
frdgor som stélls och som i viss man styr inriktningen av datainsam-
lingens olika delar.

Min forsta hypotes, den dvergripande, dr att elevernas produktions-
forméga pa svenska i tal och skrift paverkas (dtminstone i vissa sam-
manhang) av engelsksprakig undervisning, ndrmare bestimt att den &r
samre dn normalklassernas i vissa avseenden.

Det ar dock inte troligt att elevernas allménna sprékfardighet plots-
ligt kommer att bli simre; ddremot kanske den inte utvecklas pa sam-
ma sitt som den skulle ha gjort (utvecklingen kan stanna upp, flytet
bli sdmre, blandsprak upptrdda). Har tror jag heller inte det &r nagon
skillnad mellan elever som har all undervisning pa engelska och de
som har engelsksprakig undervisning i mindre omfattning (i detta fall
ca 50 %). Eleverna antyder att de ibland inte finner svenska ord for det
de vill uttrycka och att de har en kénsla av att det svenska ordforradet
har utarmats. Nér det giller denna del av sprakférmagan, sé tror jag att

% Tidigare undersokningar har vickt fragan kring hur effektiv sprint ar och hur
mycket sprint som behdvs. Delvis darfor har jag valt att studera tva klasser med
olika omfattning av sprint.
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variationen dr stor mellan olika elever dels beroende pa individuella
skillnader, dels beroende pa lararen och undervisningen. Spraklig
medvetenhet och attityden till svenska respektive engelska kan ocksa
antas ha betydelse i sammanhanget.

Det mest intressanta att undersoka blir sdledes elevernas skolsprék,
dvs. deras kompetens och utveckling av &mnesrelaterat sprik. Jag
antar alltsa att det frimst dr elevernas produktionsformaga 1 &mnesre-
laterade sammanhang som inte utvecklas pa samma sitt som i svensk-
sprakiga klasser. Den mest konkreta foljden av engelsksprakig under-
visning, uppger larare och elever, syns i elevernas utveckling av ter-
minologi och begrepp pd svenska. Nar det géller denna del av den
sprakliga kompetensen tror jag att forhallandena varierar dels beroen-
de pa vilken omfattning sprint har, dels pa den officiella sprdkpolicyn
pa skolan (om det finns nagon) och pa individuella skillnader mellan
larare och elever (attityder, personliga stdllningstaganden, sprdkkom-
petens etc.). Har ar det alltsa relevant att gora flera antaganden.

For det forsta kan man anta att elever som har 100 % undervisning
pa engelska under gymnasiet, dvs. all amnesundervisning pa engelska,
inte far mojlighet att i skolan tillgodogora sig ett &mnesrelaterat sprak
pa svenska sa som eleverna i parallellklassen. Den kanske tydligaste
effekten avspeglar sig pa ordforrddet, sirskilt vad géller facksprakliga
termer, som antingen hammas eller helt avstannar i utveckling. Vad
denna avsaknad av termer kan ha for innebord for elevernas forstaelse
och begreppsliga utveckling ér det i nuldget endast mojligt att spekule-
ra kring. Jag tror att brister och begridnsningar som géller terminologi
handlar om nagot mer &n den pé ytan sprakliga formuleringen, dvs. att
det finns en risk att elevernas forméga att (pa ett djupare plan) kom-
municera dmnesrelaterat innehall paverkas i vissa situationer. Termer-
na dr ndmligen kopplade till begrepp. Inneborden av begreppen kan
vara olika i olika sammanhang; de kan sdgas ingé i olika diskursiva
system. Den vardagligt forankrade inneborden i t.ex. termen kraft
maste i en vetenskaplig diskurs bytas ut mot en alternativ innebord
som har andra utgéngspunkter. Pa detta sdtt avviker ofta (na-
tur)vetenskapliga diskurser fran vardagliga sitt att resonera och tanka.
En avgorande skillnad mellan begreppsbildning i vardagsspréket re-
spektive vetenskapliga sprak ar att i vetenskapliga sprak bestdms ter-
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mens innebdrd av en explicit definition (Sdlj6 & Wyndhamn
2002:29ff). Vidare ar ord och termer betydelsebédrande enheter och de
forutsitter dirmed en foregéende inlérning av begrepp som de refere-
rar till. Begreppen blir centrala redskap for den konkreta sprakliga
formuleringen. Det finns alltsd en dmsesidig relation mellan termer
och begrepp (mellan den sprakliga formuleringen och fOrstael-
se/betydelse) (Ozerk 1998:83-87). Hiir aktualiseras frigan om spriket
som redskap for tdnkande och inldrning, begreppsutveckling och kun-
skapsutveckling.

Niésta antagande ar att elever med partiell undervisning pa engels-
ka, 1 detta fall ca 50 %, har betydligt storre mdjligheter att tillgodogora
sig en funktionell parallellsprakighet i de olika dmnena. I dessa fall
antas dock att faktorer som ldrarnas sprékliga medvetenhet och attity-
der, deras faktiska sprakfardighet i de aktuella spraken samt yttre om-
standigheter som vilka @mnen som berdrs, hur undervisningen &r upp-
lagd och d&mnena strukturerade har dnnu storre betydelse &n i 100 %-
fallen. Antagande: Utvecklingen av elevernas svenska dmnesrelatera-
de sprak kan hdmmas i de &mnen som omfattas av sprint, sarskilt nir
det géller facksprakliga termer. (Inga tidigare unders6kningar har na-
gon partiell sprint-form som underlag.) En negativ inverkan pa de
partiella sprint-elevernas dmnesrelaterade sprék antas vara mindre &n
for 100 %-arna, men individanknutna omstindigheters betydelse kan
inte nog understrykas.

Vidare antar jag att den fortsatta undervisningen pa svenska i vissa
dmnen inverkar positivt pad bade sprakutvecklingen i stort, bade i tal
och skrift, for 50 %-arna. Detta antagande har sin grund i forestill-
ningen att sprakutveckling sker i skolans alla &mnen, under alla lek-
tioner, inte bara genom svenskdmnet, samt att en fortsatt parallell ut-
veckling av modersmalet/svenskan stimulerar bade utveckling av det
andra spraket och inldrning/kunskapsutveckling pa det andra spraket.

Elevernas imnesrelaterade svenska

For att fanga elevernas produktionsformaga i tal och skrift i &mnesre-
laterade sammanhang kommer jag att samla in ett material som omfat-
tar flera @mnen och moment. Hir foljer ett exempel fran den forsta
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materialinsamlingsperioden som belyser en liten del av elevernas dm-
nesrelaterade kommunikation.

Exempel. Jag sitter bredvid tva flickor under en svensklektion. De
skall arbeta med en text pa engelska som handlar om energi. De skall
forst gora en tankekarta och utifrdn denna skall de skriva ett referat pa
svenska av texten. Texten har de fatt tid att lasa igenom tidigare under
dagen péd engelsklektionen, sa alla vet redan vad den handlar om.
Flickorna bredvid mig borjar darfor direkt att arbeta med tankekartan.
Det verkar alla andra ocksa gora. Det blir ett febrilt anvindande av
ordbocker. Eleverna smapratar och ropar saker till varandra i stil med:
”Vad heter det pa svenska?” ”Hur dversitter man det hiar?” “Jag hittar
inget bra ord pa svenska, vad siger man egentligen?” De flesta har
ingen aning.

Jag smapratar med flickorna bredvid mig om hur det dr att arbeta
med texten pa detta sétt. Sofia svarar att det nog ar bra. Hon séger:
”Det svaraste dr nog direktoversittningarna, att oversitta engelska ord
till svenska. Det dr svart att hitta den réitta svenska motsvarigheten.
Man forstar ju ungefar nar man laser texten pa engelska. Mest pa
grund av sammanhanget. Da forstar man ju.”

Jag frigar: ”Ar det littare att forstd och komma ihdg nir man fér
exakta ord pa svenska?” Sofia svarar: ”Ja ibland, men ibland forsvarar
det for det kanske inte blir alls som man har tdnkt. Nar man ldser pa
engelska kanske man har hoppat dver nadgot ord i en mening. Nér man
sedan Oversitter kan det bli helt annorlunda. Det kan faktiskt gora
ganska stor skillnad. P4 det séttet blir det mer exakt pa svenska.”

Kommentar. Sa a ena sidan tycker eleverna att det inte &r nidgon
skillnad att ha undervisning péd engelska. Det &r som pa svenska fast
pa engelska. Man fOrstar lika bra, eller i varje fall efter ett tag, man
vinjer sig. A andra sidan siger de ocksa att de inte forstar allt, men att
det inte gor nagot. Av sammanhanget forstar de ju ungefar vad det
handlar om. Under denna svensklektion hade eleverna tillgéng till
ordbocker, bade tvasprakiga och ensprakiga. Men det betyder inte att
det alltid blir enklare med denna hjélp eftersom det inte &r sékert att
det blir rétt ord i sammanhanget bara for att det finns med i ordboken.
Ord (och termer) kan ju ha olika innebdrd i olika sammanhang. I dm-
nesspecifika texter i skolan &r det troligt att manga termer har en fack-
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spraklig betydelse, &ven om de pé ytan har en allménsspraklig motsva-
righet. Det &r inte alltid l4tt att finna den relevanta inneborden eller
tolkningen 1 sammanhanget. Svarigheterna kan ocksa tinkas oka

om texten/undervisningen ir pa ett annat sprak.

Jag tror att kruxet &r att eleverna inte 4r medvetna om vad de even-
tuellt gér miste om och ndr. Om man ndjer sig med att forstd ungefir
och inte bryr sig om att ta reda pa vad orden betyder, kan man rimligt-
vis inte veta om och nir man har forstatt fel, inte heller urskilja sma
nyanser.

Exempel. Ett annat exempel kan jag ta fran intervjun med Jannika,
dér hon talar om svérigheten med matematiken. Hon séger att hon inte
skulle klara ett matteprov pa svenska (hennes modersmal) for att hon
inte skulle ha ndgon aning om vad frdgorna handlade om.

Kommentar. Héar handlar det konkret om den sprakliga formule-
ringen, och i detta fall skulle den med storsta trolighet inverka pa ele-
vens prestation. Jannika kan inte 16sa uppgifterna for hon forstar inte
vad som efterfrdgas i uppgifterna. Det finns ytterligare (minst) en di-
mension i denna diskussion, som har kommit att handla om sprakkun-
nighet och prestationsformaga. I forskning kring sprékbad och andra-
spraksinldrning visar en del resultat att spraket pa vilket eleven testas
har betydelse for hur vél eleven presterar. Resultaten visar att eleverna
presterar simre om de testas pa malspraket/andraspraket. Detta &r in-
tressant att reflektera 6ver med tanke pé att svenska elever, enligt vad
de sjélva uppger, i méanga fall skulle anvianda engelska, dvs. méalspra-
ket, om de fick vilja. Enligt eleverna sjdlva beror det pé att de saknar
svenska dmnesrelaterade termer och uttryck. Om man i enlighet med
internationella forskningsresultat antar att eleverna presterar sidmre pa
malspraket, skulle eleverna vinna pa att anvdnda sitt modersmal, dvs.
svenska. Men eleverna har egentligen inget riktigt val eftersom de inte
har tillgéng till ett amnesrelaterat sprak pa sitt modersmal. Jimforelser
bor dock goéras med forsiktighet eftersom omsténdigheterna kring un-
dervisningsformen skiljer sig avsevirt mellan olika lander.

Undervisning och interaktion i klassrummet

Till stor del sker kommunikationen kring d&mnesrelaterat stoff genom
undervisning och dvningar i klassrummet. Dérfor fyller observationer
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av kommunikationen i klassrummet en betydelsefull roll for forstaelse
och analys av elevernas dmnesspecifika kommunikation (eller majlig-
heter till sprdkanvindning i olika sammanhang). Jag antar i1 detta
sammanhang att undervisningen/lektionerna paverkas av att undervis-
ningsspraket dr ett annat 4n modersmalet (svenskan). Detta antagande
omfattar interaktionen, &mnesinnehéllet och dynamiken (spontaniteten
och flexibiliteten) i klassrummet.

Manga faktorer paverkar interaktionen i klassrummet, t.ex. lararens
undervisningsstil, lektionstyp, innehall och sprakbruk. Det giller for
ovrigt oavsett vilket sprak undervisningen sker pa.

Det forefaller som om de flesta larare som undervisar pa engelska
har svenska som modersmal. Sprakkompetensen pa engelska varierar.
En del 4r mycket duktiga, talar flytande och till synes utan bekymmer.
Andra har en mer begrinsad uttrycksforméga och talar langsamt och
osammanhingande. Aven de lirare som behérskar engelska mycket
bra uppger att det inte 4r samma sak som att undervisa pa svenska.
Undervisningen paverkas och det giller framfor allt dynamiken i
klassrummet, men dven innehallet och metodiken. Lararna upplever
att de ar mindre flexibla och spontana nir de undervisar pé engelska.
De har inte lika latt att halla diskussionen i géng eller att folja upp
fragor frén elever. Elevernas sprakliga aktivitet upplevs dessutom som
lagre da de inte far anvénda svenska. Manga lektioner préiglas av den
traditionella katederundervisningen. Ldraren talar, stiller dd och da
korta “’hanger-ni-med”’-fragor och eleverna svarar niastan enstavigt pa
fragorna. En stor del av interaktionen under engelsksprakiga lektioner
kretsar kring vad termer och begrepp betyder och innebér. Vad bety-
der det? Och vad heter det pa svenska? Det leder till att kodvaxlings-
frekvensen ar ganska hog under vissa delar av lektionerna. Det dr fak-
tiskt inte ovanligt att bdde larare och elever skiftar sprik bdde mellan
turer och inom turer. Dessa interaktionssekvenser ger ett intryck att
vara mycket fragmentariska och osammanhéngande. Jag har varit med
under manga lektioner i olika &mnen, och kan dérfor konstatera att den
hér typen av interaktion inte dr ovanlig.

En rad fragor aktualiseras da man sitter med under dessa lektioner.
En frdga som dyker upp géller t.ex. elevernas utveckling 1 malspraket.
Vad tjanar egentligen eleverna pa att ha undervisning pd engelska om

258



det hir dr undervisning pa engelska, dvs. lar de sig verkligen s myck-
et mer engelska genom att lyssna pa mer eller mindre tafflig svengels-
ka? Och kommer diskussionen nigonsin vidare bakom det sprakliga
uttrycket? Kan elever och ldrare fora mer komplexa d@mnesrelaterade
diskussioner? Vidare kan man undra: Varfor ser interaktionen ut pé
detta vis? Finns det ett syfte med kodvaxlingen, kanske i enlighet med
overgripande mal pd den aktuella skolan? Eller handlar det om enskil-
da larares medvetna eller omedvetna undervisningsstrategier?

En del kanske nu undrar om det &nda inte 4r sa att det brukar vara
larare som har engelska som modersmal som héller i &mnesundervis-
ningen pd engelska och om det i vilket fall som helst inte vore béttre
med infodda sadana. Min bestimda uppfattning &r att de flesta ldrare
som undervisar pd engelsksprakiga program i Sverige har svenska
som modersmal®. Lirare med engelska som modersmal borde rim-
ligtvis paverka elevernas malspridksutveckling i positiv riktning. Det
ar dock inte sdker att det bara har positiva konsekvenser. Nér lararen
har engelska som modersmél 16per undervisningen pa som den nor-
malt gor pa svenska. Problemet da ar att det dr svart att veta om ele-
verna hinger med. Varken ldrare eller elever dr sdkra pa det. Det upp-
ger de sjédlva. Lararna funderar ofta pa det. Méanga elever tror dock att
de forstar allt. Nar man talar lite mer ingdende med eleverna kommer
det ofta fram att de faktiskt inte forstar allt, att de ibland har kommit
pa nédr de slér upp ord att betydelsen och sammanhanget blir ndgot helt
annat, att det kan skilja sig ganska mycket. En annan aspekt med att
ha en icke-svensk ldrare dr att en del dmnen eller delar av d&mnen i
nagon man har ett kulturellt praglat innehall vilket paverkar innehallet
och perspektivet.

Nir det géller lektionerna finns det alltsd en rad faktorer som in-
verkar pd undervisningen och dialogen i klassrummet. Det &r givetvis
svart att sdga vad det d&r som paverkar undervisningen och interaktio-
nen i klassrummet vid olika tillfillen. Ar det undervisningsspriket
eller ar det olika larares specifika undervisningsstilar eller ar det &m-

% Det foreligger en viss skillnad mellan en del innerstadsskolor i Stockholm och
skolor beldgna i fororter eller i mindre stdder. Men generellt har dverviagande
delen ldrare inte engelska som modersmél, liksom det finns en dkande andel
elever med annat modersmal pé sprint-program.
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nesinnehéllet vid det aktuella tillféllet eller &r det samspelet/relationen
mellan ldrare och elever? Formodligen dr det komplexa kombinationer
av alla aspekter vid varje enskild situation. Detta dr alltsa en av anled-
ningarna till att helheten i undersokningen ar viktig. Helheten blir en
forutsdttning 1 en eventuell diskussion kring enskilda lektioner, mo-
ment, &mnen och elever. Jag far tillfdlle att se samma lérare i olika
situationer, 1 olika typer av lektioner. Ibland dven i olika dmnen med
samma klass och ibland i samma dmnen eller i olika amnen med olika
klasser. Jag far dven se eleverna i olika situationer, i olika &mnen och i
samspel med olika ldrare.

Diskussion

Det jag vill undersoka dr alltsa hur den muntliga och skriftliga produk-
tionen ser ut for elever som har haft all undervisning pé svenska och
for elever som har haft storre delen av undervisningen pa engelska
samt for elever som har haft ca hilften av undervisningen pd engelska
under gymnasietiden. Elevernas sprakanvdndning i olika situationer
kommer vidare att beskrivas och analyseras i ett longitudinellt per-
spektiv.

Det man kan vénta sig &r att de elever som enbart har haft svenska
som undervisningssprak ar béttre pa att kommunicera t.ex. fysik och
historia pa svenska (de har ju haft all spraklig kommunikation i &mne-
na pa svenska). De elever som har haft engelska som undervisnings-
sprék skulle d& vara simre pé att kommunicera sina &mneskunskaper
pa svenska, men bittre pa att gora det pa engelska dn de ”svenska”
eleverna (eftersom de har haft mer eller mindre del av &mnesundervis-
ningen pa engelska). Det behover dock inte betyda att de “engelska”
eleverna dr bittre pa att kommunicera innehdllet pa engelska dn pd
svenska. Svenska &r trots allt elevernas forstasprak och starkaste
sprak. Hér kan det ocksa visa sig vara en skillnad mellan de
elever som har 50 % respektive 100 % av undervisningen pa engelska.
Man kan ocksa tdnka sig att effekterna visar sig vara mer djupgéaende.
Och det vore forstds mer intressant om de foreteelser som studeras ar
mer principiella och grundldggande. Det som 1 nuldget dr oklart &r hur
man konkret kommer &t hur sprintelevernas produktionsformaga pa
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svenska utvecklas i1 jamforelse med normalklasselevernas. Fragan dr
hur skillnaderna kommer till uttryck i elevernas sprakbruk, dvs. vad
exakt borde jag titta pa i elevernas tal och texter, vilka sprakliga kate-
gorier dr mest intressanta och givande?

Ett alternativ &r att resonera kring elevernas tal och texter utifran de
feltyper som Teleman (1977, 1979) urskiljer som avvikelser fran nor-
merna for det s.k. offentliga spriket. Overhuvudtaget kan det vara
relevant och givande att anknyta till resonemanget om ett offentligt
och ett privat sprak. Man kan med fordel dra paralleller mellan Tele-
mans olika spraksfarer och Cummins begreppspar som anvénds for att
skilja pd olika typer av sprakfardigheter.

Teleman talar alltsd om ett offentligt sprak till skillnad fran det
sprdk som anvénds i privatsfaren. Det offentliga spraket ér ett sprak
som dr bade generellt och specifikt.

Det offentliga sprdakbruket gdller planliggning, ana-
lys, kontroll. Det dr ett sprak pa vilket samhdilleligt
vetande om natur och teknik skrivs ut, spraket som
den kulturella eliten anvinder for att formulera de
for sambhdllets fortbestdind nédvindiga myterna, re-
ligionerna, ideologierna, poesierna. Det dr det sprdak
som politiska och ekonomiska diskussioner for pd i
statliga organ, i partierna, tidningarna, vid foretags-
ledningarnas samman-trdden. Det dr ocksd det
sprak varigenom befolkningens majoritet erfar speg-
lingar av politiska och ekonomiska diskussioner och
beslut, forhdllningsregler, virldsforklaringar, fram-
tids-versioner — sd att de kan och vill fungera vidare
som goda medborgare, producenter och konsumen-
ter (Teleman 1979:32).

Det ér detta sprak som skolan skall 1dra ut. Malet &r att eleverna skall
kunna tala och skriva det offentliga spraket senast da de gar ut gymna-
siet. Teleman betonar att skolan lar ut det offentliga spraket under alla
lektioner. ”Lika lite som man kan ldra sig kemi med geografins ord-
forrad, lika lite kan man tilligna sig det samhaélleliga vetandet i skolan
utan att overskrida privatsfarens ordforrdd” (Teleman 1977:6). Léra-
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ren och ldrobdckerna talar det spriket. Att det offentliga spraket lérs ut
under alla lektioner stimmer vil 6verens med att sprakutveckling sker
i skolans alla &mnen, under alla lektioner, inte bara under svensktim-
marna.

De orsaker till fel Teleman urskiljer dr: 1) normkonflikt, 2) norm-
lucka och 3) maskineriet strejkar. Mycket kortfattat handlar normkon-
flikt om brott mot det offentliga sprikets etikett, dvs. ett slags stilbrott.
Feltyp 2 och 3 kallar Teleman objektiva brister, varav nummer 2 anses
vara den viktigaste. Normluckefel beror pé att eleven inte har tilldgnat
sig det offentliga sprakets uttrycks- och tankemedel. Denna typ av fel
handlar ofta om luckor i begreppsforradet och det ar svart att sétta
fingret pa dem, eftersom de oftast inte yttrar sig som konkreta fel utan
snarare som uteblivna tankar. Teleman sdger: "Man ser inte det man
inte kan bendmna och man forstar inte det man saknar begrepp for”
(1977:7). Feltypen “maskineriet strejkar” gir ut pé att eleven kidnner
till reglerna men bryter mot dem oavsiktligt. Dessa fel beror pa ofor-
maga att hantera det sprakliga maskineriet i den speciella situationen,
och det finns olika anledningar till att sadana fel uppstar. Bade feltyp
2 och 3, men sérskilt typ 2, skulle kunna vara intressanta att analysera
i sprintelevernas texter. Bada feltyperna kan namligen ofta ha betydel-
se for innehallet, eftersom fel av de hér slagen kan ge upphov till en
diskussion av det som orden star for. Sanningen och rimligheten i det
eleven forsokt formedla kan alltsd paverkas av dessa fel. Brister (fel) i
form av uteblivna tankar och luckor i begreppsforradet stimmer ocksa
overens med min uppfattning om vad som héinder med elevernas
svenska. En del av problematiken kring (en ungefiérlig) forstaclse och
sprdkkompetens pé olika nivder (i olika situationer) kan relateras till
detta. Att man inte ser det man inte kan bendmna och att man inte
forstar det man saknar begrepp for belyser ocksa elevernas och larar-
nas (oreflekterade) instéllning till och uppfattning av sprintundervis-
ning.

Det dmnesrelaterade skolspraket eller skolspraket i storsta allméin-
het skulle med Telemans termer vara lika med det offentliga spréket.
Lararen och larobockerna talar detta sprak, och det dr det som skolan
har som uppgift att ldra ut till eleverna. Med sprakinldrningsteoretiska
begrepp skulle det offentliga spraket innebira en kognitiv akademisk
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sprakfardighet, CALP, vilket innebidr att man behdrskar spraket i1 ett
kontextoberoende och kognitivt krdvande sammanhang. Men vad
kénnetecknar ett kontextoberoende och kognitivt krdvande sprak?

Wiklund (2002) analyserar i sin avhandling, Social networks and
proficiency in Swedish, bl.a. frekvensen av olika sprikliga drag, ndm-
ligen verbal komplexitet, nominalisering och passivkonstruktioner, 1:a
persons pronomen och negationer. Kortfattat utgar Wiklund frin att
vissa sprakliga sardrag dr mer vanliga i texter som producerats av per-
soner med CALP-kompetens. Verbal komplexitet mits t.ex. genom
frekvensen langa ord, ordens medellangd, antalet upprepade ord och
hur stor ordvariationen &r. Ju mer avancerad sprikfardighetsnivan &r
desto hogre frekvens av dessa lingvistiska drag. Vidare ar forekomsten
av nominalisering och passivkonstruktioner viktiga markorer for ett
kontextreducerat sprak, medan 1:a persons pronomen och negationer
ar vanligare i mer kontextberoende konkreta situationer. En analys av
sadana sprakliga drag skulle kunna vara ytterligare ett sitt att angripa
elevernas svenska i tal och skrift.

I det fortsatta arbetet kommer jag att gora nedslag i olika &mnen
som omfattar elevernas savdl muntliga som skriftliga aktiviteter.

For att komma at elevernas muntliga produktion kommer gruppov-
ningar och laborationer att spelas in. Det ger en bild av hur eleverna
diskuterar kring ett specifikt innehall och hur skillnaderna yttrar sig
mellan de olika klasserna. Nar det géller gruppdvningar i de engelsk-
sprakiga klasserna ar det mojligt att eleverna kommunicerar pa eng-
elska. En tidigare undersokning visar dock att eleverna under grupp-
ovningar mestadels talar svenska, med vissa inslag av engelska (Falk
2001). Jag kommer ocksa att fortlopande intervjua och samtala med
eleverna om bade dmnesinnehall och sprak.

Nir det géller elevernas skriftliga produktion har jag tillgdng till de
flesta inlimningsuppgifter, prov och uppsatser, men materialet beho-
ver kompletteras. Eleverna som har all undervisning pa engelska pro-
ducerar ju inget pa svenska i nagot annat &mne &n svenska. Och ele-
verna med ungefér hdlften av undervisningen pa engelska har en del
amnen dér de inte anvinder svenska. Ett alternativ dr att konstruera
kortare skrivuppgifter till eleverna. En uppgift i fysik skulle t.ex. kun-
na formuleras s hér: “Forklara brytningsindex for en icke naturvetare.
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Anvénd termer och uttryck du har lart dig i fysiken men var noga med
att forklara inneborden”. Eleverna skulle ocksa kunna fa i uppgift att
forklara specifika begrepp och termer. Dessa skriftliga uppgifter skul-
le ocksa kunna genomforas i en muntlig version i anslutning till lek-
tioner dér det specifika innehdllet har behandlats.

Jag tdnker mig att om eleverna har begripit innehéllet, sa kan de
ockséd redogora for det pa svenska dven om de inte har de aktuella
termerna pa svenska. Man skulle kunna ldgga till i instruktionen till
uppgiften négot i stil med: ”Skriv pé svenska. Om du inte kan svenska
termer anvdnd da de engelska men forsok att pa svenska resonera
kring vad de innebdr”. Man skulle kunna ténka sig att 1dta de engelsk-
sprakiga eleverna vilja vilket sprak de vill svara pa, eftersom de trots
allt har haft &mnesundervisningen pa engelska. Detta alternativ fore-
faller dock i den hér undersokningen som mindre givande eftersom det
ar elevernas svenska jag vill studera. Min uppgift dr inte att i forsta
hand undersoka om eleverna presterar béttre om de testas pa svenska
eller engelska, utan huruvida elevernas sprakliga produktion pd svens-
ka kring specifika innehall paverkas.
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Teater som upplevelse, kunskapskalla och
kunskapande praktik

Négra tankar kring hogstadieungdomars mote med
teatern

Eva-Kristina Olsson

Vi dr inte fria, himlen kan dnnu falla ner 6ver vara
huvuden, och teatern dr i forsta hand skapad att ldra
oss det.

Antonin Artaud *’

Bort med gloende ogon och lyssnande éron. Ni dr
alla mina komedianter, scenen befinner sig just ddr
ni sjdlva dr och hdr ddr jag sjdlv star. Vdr teater dr
enheten mellan sken och verklighet!

Jakob Levy Moreno®®

Vad kan ungdomar léra av att uppleva och skapa teater? I vilken méan
kan teatern med skolans hjélp fungera som kunskapskilla och kunska-
pande praktik for ungdomar? Syftet med denna artikel &r att gora nag-
ra nedslag i skolans och teaterns respektive verkligheter med dessa
fragor for dgonen; inte for att besvara dem, men for att belysa dem
frén olika hall.

Den professionella svenska barn- och ungdomsteatern har virlds-
rykte och lang tradition. Som teaterforskaren Karin Helander pépekar
speglar alltid barnteatern samtidens syn pé barn. Trenderna har pend-
lat mellan pedagogik, forstroelse och konst: vid premidren pd Hum-
perdincks Hans och Greta 1 Stockholm 1895 var de bada syskonen
omgivna av skéra och vita dnglar, pa 40-talet av nationalsymboler som

7 Holm (1969), s. 302.
% Holm (red., 1981), s 117.
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Grénnapelare och dalmasar; pd 70-talet bodde de hos sin ensamstaen-
de pappa.”

Genom aren har barn- och ungdomsteatern fungerat som impulsgi-
vare till och fornyare av den svenska teatern i stort, bade sprakligt,
tematiskt och sceniskt. I var samtid samsas klassiker med nyskriven
dramatik, barnopera med nycirkus, dockteater, mim, dans och musikal
pa barnteaterscenen. Carolina Frinde, konstnérlig ledare for Unga
Riks, sdger sig vilja vidga motivsfiren fran familjens horisont till
virldens och producera politisk teater for barn och ungdom.'®

Genom att flertalet grundskoleelever under manga ar genom sko-
lans forsorg har fétt se professionellt producerad teater, har skolteatern
har fungerat som en folkteater i ordets ritta beméarkelse. Decentralise-
ringen, skolornas eget budgetansvar och "knapphetens ekonomi" har
emellertid medfort konsekvenser av negativ art for barn- och ung-
domsteatern och dess publik. Under bara nagra fa ar har antalet elever
som far se professionell teater minskat drastiskt.'"’

"Skolan ansvarar for att varje elev efter genomgangen grundskola
[...] fatt ett 6kat intresse for att ta del av samhdllets kulturutbud", kan
man ldsa i LPO 94.'% I det system som kallas mal- och resultatoriente-
rad styrning ska de nationella malen visserligen vara styrande for
skolutvecklingen - men inte pa nagot enkelt och rétlinjigt sitt. De na-
tionella utbildningsmalen &r inte nedbrytbara i lokala undervisnings-
mal, och kursplanerna ska inte ange stoff eller metoder. Hur mélen ska
uppnas dr den enskilda skolans problem. Inga pengar ar ldngre 6ron-
mirkta for inkdp av teater. Detta baddar for stora lokala variationer. I
varsta fall far vél kulturintresset tdnkas uppstd genom ren och skér
brist.

Svenskdmnet dr skolans storsta &mne och av tradition det centrala
bildningsdmnet. Redan 1 forsta stycket av kursplanen i svenska lyfts
teatern fram som kélla till kunskap och upplevelser:

% Helander, s. 239 ff.

1% Skawonius, DN 2003-01-03.
101 Gislén, s. 73.

121 P0 94, s. 12.
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Utbildningen i dmnet svenska syftar till att ge ele-
verna mdojligheter att anvinda och utveckla sin for-
mdga att tala, lyssna, se ldsa och skriva samt att
uppleva och ldra av skonlitteratur, film och teater.
[---] Amnet ska ge lis-, film- och teaterupplevelser
och tillfillen att utbyta erfarenheter kring dessa.'®

"Skonlitteratur, film och teater" upprepas som ett mantra genom den
fortsatta texten. Dessa tre kulturella riddare bar en del av kulturarvet,
formedlar kunskaper och virderingar, bidrar till att forma identiteter,
Oppnar nya vérldar och hjélper médnniskan att forstd sig sjdlv och and-
ra. Men vid resans mal - strdvansmalen och uppnaendemalen - tronar
litteraturen 1 ensamt majestit. De badda andra riddarna har uppenbarli-
gen fallit av sina hdstar pa végen.

Om man undantar héstolyckan pd slutet, utgor kursplanen hoppfull
lasning. Svensklédrarna ska pé négot sétt se till att eleverna far se tea-
ter, antingen rektor satt undan ndgra pengar till andamaélet eller e;j.
Eleverna ska till pa kopet bade fa uppleva och lira av teatern, och
dessutom utbyta erfarenheter kring teaterupplevelsen. Om verklighe-
ten ser ut som ldroplanen &r allt gott och vél. Men gor den det? Stiller
inte den tanken orimliga krav pd svenskldraren, krav som hon inte har
utbildning for?

Kunskapskilla och kunskapande praktik

All teater dr givetvis inte professionell teater. Sverige har ett oerhdrt
rikt amatorteaterliv. Teater spelas av barn, ungdomar och vuxna i f6-
reningar, pé fritidsgardar och sist men inte minst i skolor. Den teater
som skapas av elever och amatorer har ett stort virde savél for publi-
ken som for de agerande sjdlva. De grundlaggande forutsittningarna
for att kunna skapa teater dr desamma for amatdrteatern som for den
professionella teatern: skadespelare, publik och ndgon form av berit-
telse. Teaterns essentiella verktyg dr och forblir skddespelarens kropp,
med eller utan anvandning av rosten; och det sceniska rummet. Teater

183 LPO 94, kursplan i svenska, inrdttad 2000-07, s. 1 av 5, www3.skolverket.se
hiamtad 2003-02-03
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handlar om ménniskor i ett rum. Augusto Boal, forumteaterns grunda-
re, brukar citeras med denna nagot elakt klingande aforism: "Alla kan
spela teater, till och med skddespelare." Avsikten dr med all sannolik-
het inte att forringa den professionella skadespelarens yrkeskunskap,
utan snarare att visa pé parallellerna mellan liv och teater. Vi dr ocksa
manniskor i ett rum, vi agerar, interagerar, pratar, skrattar och sorjer
precis som rollfigurerna pa scenen.'™ Detta ger teatern sirskilda kvali-
téer som kunskapsform och kunskapskélla. Som askéadare kan vi leva
oss in 1 rollfigurernas liv och fi perspektiv pa védra egna erfarenheter,
som skadespelare kan vi skapa roller och situationer utifran vara erfa-
renheter eller vér fantasi och gestalta manskligt liv. Detta méte mellan
liv och teater kan dga rum savél i teatersalongen som i klassrummet
eller pé fritidsgérden.

Litteraturvetaren Louise Rosenblatt forsoker i sitt utforskande av
lasakten forena en "Keats-kédnsla" for konstens unika virde med en
"Shelley-kinsla" for konstens sociala rétter och verkningar.'” Jag har
funnit hennes begrepp anvédndbara dven for att beskriva reception av
teater. Rosenblatt understryker att ldsaren har en aktiv och skapande
funktion, ldsaren "vicker till 1iv" (evokes) det poem som sé att siga
slumrar i texten. Ett poem'® #r enligt Rosenblatt den estetiska transak-
tion'”” som dger rum mellan text och lisare. Poemet #r en hindelse i
tiden, en erfarenhet i ldsarens liv. Bade text och ldsare ar i ndgon me-
ning aktiva i ldsakten: textens strukturer dr vdgledande for skapandet
av poemet samtidigt som ldsarens tidigare erfarenheter och aktuella
sinnesstdimning dr avgorande.

Liasaren kan ndrma sig texten pa olika sétt. Rosenblatt skiljer mel-
lan efferent och estetisk lasning. I en icke-estetisk, efferent lasakt fo-
kuserar ldsaren pa det som stannar kvar efter 14sningen - informatio-

1% Jfr det inledande citatet av Moreno. Att jag hivdar att teater i nigon bemir-

kelse liknar livet innebédr dock inte pd ndgot sitt att jag bekénner mig till en
mimetisk teatersyn.

195 Rosenblatt (1994), s. xi.

19 Rosenblatt tydliggér att termen poem kan sta for litterdra verk inom alla gen-
rer; sdvil dikter som romaner, noveller eller dramer.

197 Gun Malmgren papekar i forordet till den svenska utgdvan av Rosenblatts bok
Litteratur som utforskning och upptdcktsresa (2002) att det engelska ordet trans-
action kan Oversittas med "héndelse".
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nen, svaret, l0sningen. Termen efferent dr avledd frén latinets effere,
"att bortfora". Lasaren bortfor - extraherar, hinkar upp - ur texten den
information hon behdver. Man skulle kunna séga att han anvinder
texten som en kunskapskélla. I en estetisk lasakt riktas uppmarksam-
heten ddremot mot sjdlva ldsandet, motet med texten och de tankar,
bilder, kdnslor och stimningar som uppstar under genomlevandet av
lisakten. Fokus ligger hir pa ldsandet som kunskapande praktik.'®
Rosenblatt betonar att samma text kan ldsas sévil efferent som este-
tiskt. For att ett poem ska véckas till liv ur en skonlitterér text kridvs en
insats fran lisarens sida i form av estetisk lasning.'” Skiljelinjen mel-
lan efferent och estetisk lasning &r dock inte skarp. En ldsakt oriente-
rar sig - och flyttar sig - i ett kontinuum mellan den estetiska och den
efferenta polen. Transaktionen med en text berdr bade affektiva och
referentiella aspekter av medvetandet. Lésaren soker i litteraturen till-
fredsstiéllelse av flera olika slag. Lésare dr olika: en del ldser instink-
tivt mera estetiskt, andra har aldrig tillignat sig detta sétt att ldsa.
Men, papekar Rosenblatt, i utbildningssammanhang finns det en ten-
dens att se den efferenta ldsarten som det "normala", grundlaggande
sdttet att ldsa. I en traditionell litteraturundervisning reduceras littera-
turen till ett kunskapsstoff som ska formedlas. Kunskapskillan om-
vandlas till en vattenledning, lararen kontrollerar killan och reglerar
flodet.'"

Rosenblatt vill se ldsandet som en upplevelse, som kan bli foremal
for reflektion. Nar verket vdl frammanats estetiskt kan det analyseras
enligt kritiska och vetenskapliga metoder. For att ytterligare lara kén-
na det litterdra formspraket och det litterdra skapandets premisser,
rekommenderar Rosenblatt att studenterna sjilva far prova pd att skri-
va fiktion. Anvindandet av litteraturen som kunskapskalla bor
alltsa foregds av en erfarenhet av litteraturens kunskapande praktik.
Att undervisa i litteratur blir med denna instillning att 1dra studenter
upptriada i forhdllande till en text. Litteraturldraren ar vigledande i en

1% Observera att termerna "kunskapskilla" och "kunskapande praktik" harror
fran artikelforfattaren, inte fran Rosenblatt.

19 Jfr Rosenblatt (1994), s. 28.

"% Jfr beskrivningen av lednings- eller Gverforingsmetaforen hos Siljo, s. 25.
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kunskapande praktik - Rosenblatt liknar henne vid en simlirare.'"
Den didaktiska litteraturforskningen (Malmgren 1993, Molloy 2002)
har pekat pd sambandet mellan elevers ldsutveckling och deras skriv-
utveckling. Det ligger néra till hands att tdnka sig att det finns en lik-
nande koppling mellan ungdomars dramatiska skapande och deras
teaterreception.

Teatern som kunskapande praktik

Jamfort med lasakten ar teaterhdndelsen av mera komplex karaktér.
Teaterhidndelsen rymmer sévil individuella som kollektiva aspekter.
Individerna i publiken samspelar och paverkar varandra (Holm 1969).
Flera olika sceniska sprdk ingér i den transaktion som dger rum mellan
skadespelare och askadare, flera sinnen tas i bruk. Teaterns kunskap ar
"tyst" 1 flera bemirkelser. Det sceniska spréket kan anta ménga for-
mer, varav endast vissa dr auditiva. Teatern rymmer liksom alla yr-
kesomraden ett tyst hantverkskunnande, och teaterns praktik kan ock-
s& fungera som ett redskap for att inhdimta annan kunskap.''? Det sist-
ndmnda &r precis vad som sker ndr vi anvénder teatern som kunskaps-
kélla.

All teater &r i ndgon mening interaktiv eller transaktiv.''> Dagens
teater innehaller i stor utstrackning inslag frdn andra konstformer som
video, mim, dans och nycirkus, vilket skapar nya former for savél
publiktilltal som anvéndning av rummet. En forestéllning med tea-
ter/nycirkusgruppen Cirkus Cirkor kan innehdlla allt frdn laskiga ge-
stalter som kryper omkring bland publiken till lindansare hogt dver
vara huvuden. I stand-up-shower blir publiken direkt medagerande,
och i levande rollspel dr gransen mellan publik och aktorer fullstdndigt
utraderad.

Gunnar Bick, som dr skadespelare och litteraturvetare, har utgatt
frén minniskan som minsta gemensamma ndmnare 1 sin definition av
teater.''* Hans beskrivning av teaterhindelsen har stora likheter med

"1 Rosenblatt (2002), s. 215.

"2 Jfr Polanyis definition av tyst kunskap, Rolf, s 28.

13 For en diskussion av skillnaden mellan interaktion och transaktion, se Malm-
grens forord till Rosenblatt (2002), s 10.

" Bick, s. 17-50.
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Rosenblatts analys av ldsakten. Bick menar att teatern, sjdlva teater-
handelsen, uppstér just i motet mellan manniskor i rummet: skadespe-
lare och &skédare. Om ett mote kommer till stdnd, uppstér mellan des-
sa tva poler ett relationsfilt, ett falt for utbyte av energier som samti-
digt dr ett kommunikativt filt. Utan publik finns alltsd ingen teater.
Filtet uppratthalls genom en insats fran bada parter - av skadespelaren
kravs det vi brukar kalla scenisk nidrvaro, en kombination av mental,
muskuliar och kdnslomissig anstrangning. Det krdvs ocksd att han
gestaltar nagon typ av handling. Man skulle kalla det en aktiv inten-
tion. Av dskadaren krivs uppmairksamhet - aktiv reception. Upplevel-
se kréaver alltsd anstringning. Féltet har en kvalitativ aspekt: skddespe-
larens prestationer maste vara sa intressanta att de kan fanga publiken,
etablera faltet och vidmakthalla det. Faltet ar 1attstort, sarskilt nér pu-
bliken inte har kommit av fri vilja, vilket oftast ar fallet nar det giller
barn- och ungdomsteater.

Faltet - som alltsa dr teatern - innebér en transformation av tid, rum
och ménniskor. Vi dr med om att skapa en fiktiv vérld tillsammans.
Vér uppfattning om virlden fordandras. Den patagliga fordndringen av
tid och rum tar visserligen slut i applddtacket och vérlden atertar sitt
gamla utseende och uppforande. Men négot finns kvar: sparen efter en
upplevelse, den kunskap som dr resultatet av att ha vistats i en kun-
skapande praktik.

Savil produktion som konsumtion av teater innebér allts ett arbete
och ett larande. Det dr ingen odverstiglig skillnad mellan skadespelare
och dskadare i den teatermodell som har skisserats ovan - i sjidlva ver-
ket kan de hur snabbt som helst byta plats. Detta skifte &r snarare regel
an undantag nér teater skapas av amatorer eller skolelever. Man spelar
for varandra, ibland till och med samtidigt, ofta utan speciella rumsli-
ga eller tekniska arrangemang. Skédespelarna gestaltar en roll, och de
ovriga i gruppen agerar publik. Med denna definition blir teatern ett
forhéllningssétt hos aktdr och askidare, en parallell till attityden hos
Rosenblatts estetiske ldsare. Det handlar om att trdda in i faltet som
skddespelare, dskédare eller badadera. Nar man gor det blir man en del
i teaterns kunskapande praktik. Precis som vid litteraturldsningen blir
man delaktig av en upplevelse, som man sedan kan reflektera over,
om man vill.
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Kunskap och upplevelse

Bengt Wahlstrom beskriver i sin bok Guide till upplevelsesamhdllet
(2002) upplevelsesamhillet som en av flera framtidstrender. "I en tid
som praglas av vetenskap och rationalism, analys, effektivitet och
pragmatism blir ldngtan efter och behovet av irrationalitet, fantasi och
drommar den givna mottrenden", skriver Wahlstrém.'"®> Framtidsfors-
karen Rolf Jensen (1999) spar att 2000-talets viktigaste rdmaterial blir
sagor och berittelser: om nagra decennier dr Australiens storsta ex-
portvara aboriginernas legender. Och framtiden har redan borjat: istal-
let for tjénster koper vi i allt hdgre grad upplevelser: resor, konsertbe-
sok, dataspel, spa-besok, kulinariska upplevelser... Upplevelsekdparna
avsitter bade tid och pengar for att aktivt delta i en hindelse eller en
serie av hdndelser som utlovar njutning, spinning eller andra slag av
sensationer. For att beskriva hur upplevelseforetaget arbetar anviander
Wabhlstrom teatern som metafor: foretagets medarbetare fungerar som
"ensemblemedlemmar som producerar en komplett produktion av
bilder, ljud, smaker, aromer och strukturer som sammantaget bidrar
till en unik upplevelse"."'"®

Upplevelsen kan vara riktad mot underhéllning, eskapism, estetik
eller utbildning. Birgitta Frejhagen, vd for ett utbildningsforetag som
driver gymnasier, menar att ldraren numera ér en del av upplevelsein-
dustrin:

Ldrarna behéver utveckla sin professionella yrkes-
roll. Inom varje dmne och omrdde krdvs beredskap
och metoder for att kunna leda vid handen, formed-
la, framja kunskapssokande och iscensdtta arenor,
dvs. upplevelsepedagogik.""’

Skolkommittén diskuterar 1 betankandet Skolfrdgor. Om skola i en ny
tid varfor det ar av sérskild vikt idag att eleverna tycker att det &r "ro-
ligt att ga 1 skolan". Kommittén hénvisar till de fordndrade monstren

15 Wahlstrom, s. 28.
16 Wahlstrom, s. 25.
"7 Wahlstrom, s. 40 f.
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for socialisation, frdgan om skolans legitimitet och den forlingda ung-
domstiden. Kompisar, musik och medier har enligt ungdomarna kon-
kurrerat ut savél fordldrar som skola som identitetsskapande faktorer.
Socialisationen in i vuxenvirlden kdnnetecknas idag av en 6kad indi-
vidualisering och reflexivitet och en ny syn pa tid, framtid, fordndring
och auktoriteter. Skolkommittén citerar Zygmunt Bauman och Tho-
mas Ziehe:

Att véiigra "lasa sig" pa ett eller annat sdtt. Att inte
bli bunden till en plats. Inte viga sitt liv till ett kall.
Inte svdra trohet eller lojalitet till nagot eller ndgon.
Att inte kontrollera framtiden, och att vigra inteck-
na den. [...] Att aldrig ldata det forflutna belasta nuet.
(Bauman 1994)""®

Det finns t.o.m. en fristillning vad gdller bilder i
vdara huvuden - medierna, reklamen, medvetandein-
dustrin frigér inom oss explosioner av bilder,
drommar och fantasier som inte ens kunnat forutsd-

gas av de mest radikala utopisterna under forra ar-
hundradet. (Ziehe 1984)'"

En av kommitténs huvudpoédnger giller de fordndrade forutséittningar-
na for skolan som ldarandemiljo. Man betonar flera ganger att det inte
finns "rena" kunskaper. "Kunskap dr det som utvecklas i ett visst
sammanhang och i en viss verksamhet"'?° - alltsa resultatet av en soci-
al praktik. "Man lér sig olika saker genom att vara aktiv i sociala prak-
tiker; det gér inte att skilja mellan innehdll och form, mellan kunskap
och social interaktion. Alltsammans #r nedséinkt i en praktik."'?' Med
detta perspektiv blir larandemiljon avgorande for kunskapsutveckling-
en. Kunskapandets forutsattningar dr inbyggda i lokaler, utrustning,
larobdcker, prov och sist men inte minst i det talade och skrivna skol-
spraket. Upplevelsevirdet star i de flesta skolmiljder inte alltfor hogt i

"8 Wahlstrém, s. 40 f.

19 Ziehe, s 156. Jfr. Skolfidgor s. 36.
120 Skolfragor, s. 21.

121 Skolfrdgor, s. 72.
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kurs: kommittén medger att skolan dr abstrakt, orytmisk och stressan-
de, att elever har for lite inflytande, att kopplingen till deras egna erfa-
renheter dr for svag och att de alltfor sdllan fir anvénda sina hinder
eller sin fantasi.

Den kanadensiske pedagogikforskaren Andy Hargreaves menar att
dagens skola #r en anakronism.'?* Den bygger pa ideal som sedan lang
tid dr underminerade: malrationalitet, ett positivistiskt kunskapsbe-
grepp, anpassning till ett stabilt yrkesliv. Liknande tankar m&ter man
hos den danske kulturforskaren Jergen Gleerup. Han menar att mass-
kulturen har tagit ver en del av skolans ldroprocesser. Skolan reduce-
ras till en kuliss for den bearbetning av jaget som pédgar i kamratgrup-
pen, i seriekulturen och i musiken.'?

Upplevelse och makt

I Sverige har forskning kring teaterreception bedrivits sedan 40-talet.
Merparten av de undersokningar som gjorts dr kvantitativt inriktade.
Sauter/Isaksson/Janson (1986) har foljt sex forestillningar i Stock-
holm och intervjuat 180 vuxna personer i publiken, varav majoriteten
hade en viss teatervana. De fann att alder, utbildning och teatervana
paverkade receptionen, men att den avgorande faktorn var teaterfore-
stillningens karaktér.

Regionteatern Blekinge-Kronobergs stora satsning pa barn- och
ungdomsteater har under senare ar varit foremal for omfattande recep-
tionsforskning. For nédrvarande bedrivs ett utvecklings- och samar-
betsprojekt mellan teatern och Centrum for Kulturforskning vid sam-
héllsvetenskapliga institutionen pa Vixjo universitet. Projektet syftar
till att belysa savil teaterns betydelse for unga ménniskor som den
unga publikens betydelse for teaterns eget utvecklingsarbete. Det ut-
gor en del i Regionteaterns nationella uppdrag, som pagar mellan
2001 och 2003 och som har till syfte att vidareutveckla relationen
mellan forskning och barn- och ungdomsteater. Samarbetet har resul-
terat i en rad rapporter fran Centrum for kulturforskning.

122 Hargreaves, s. 39. Jfr Andersson m.fl., s. 34.
'2 Gleerup, s. 39-40. Jfr Andersson m.fl., s. 35 f.
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Mats Trondman, Malin Hjorth och Anna Lund &r tre av de forskare
som deltagit i projektet. De beskriver en ungdomspublik som dnnu
inte haft mdjlighet att skaffa sig ndgon storre teatervana. Deras nérva-
ro i salongen eller pa ldktaren dr i de flesta fall foranledd av att skolan
kopt in en viss forestéllning, och alltsd normalt sett inte resultatet av
ett frivilligt beslut. Forskarna betraktar motet mellan ungdomspubli-
ken och teatern ur ett sociokulturellt maktperspektiv. Teatern analyse-
ras i egenskap av samhéllsinstitution. Trondman betonar att all konst
méste ses i sitt historiska, sociala och politiska sammanhang.'**
"Konst for konstens egen skull" ar i sjdlva verket konst for en grupp
ménniskor som definierar sin smak som just "konst for konstens egen
skull". Trondman betraktar motet mellan konst och publik som cent-
ralt. Teatern behdver "rétt" publik och "rétt" bedomare for att kunna
erovra symboliskt kapital. Trondman gar sa langt att han fragar sig om
inte barn- och ungdomspubliken sitter i vigen for det verkliga erkén-
nande som produceras pa journalisternas och akademikernas filt och
av celebriteter 1 de internationella teaterfestivalernas juryer.

I receptionsanalysen av Regionteaterns uppsittning Kéira Jelena,'
som spelades for ungdomar i gymnasieskolan och grundskolans
arskurs 9 under hosten 1997, urskiljer Hjorth & Lund tre olika typer
av stimningar: den tysta, den koncentrerade och den stokiga.'*® Stim-
ningen pé dskadarplatserna har aterverkningar pé spelet. Om publiken
ar alltfor tyst skapas en kénsla av frustration hos skddespelarna. De far
ingen respons och skadespeleriet blir ambivalent. Nar majoriteten av
askddarna utgdrs av teaterintresserade ungdomar, till exempel elever
vid estetiska programmet, blir stimningen uppskattande och skadespe-
leriet koncentrerat. Denna publik behirskar salongsbeteendet till fullo,
uppmérksamheten &r total och savil skratt som applader kommer pa
"ratt" stidllen. Domineras publiken istéllet av elever fran de yrkesinrik-
tade programmen eller killar fran arskurs 9, tenderar stimningen ofta
att bli stokig. Eleverna iscensdtter en motkultur genom att busvissla
och appladera pa "fel" stillen. Motet med publiken blir till en makt-

25

124 Trondman, s. 147 ff.
125 Manus: Ludmila Razumovskaja.
12 Hjorth & Lund, s. 22-42.
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kamp, skadespelarna kénner sig motarbetade och skadespeleriet blir
introvert. Hjorth & Lund forklarar publikens uppforande med att tea-
tern for dem representerar en kulturyttring som de inte kan eller vill
identifiera sig med. Teaterns praktik omfattas inte av deras habitus,
och de tanker sig inte heller att den skulle kunna gora det i framtiden.
"Dom som inte har sd mycket att gora pa fritiden, dom kan ju ga och
titta pd teater. Vi har ju sd mycket annat att gora [...]" séger en av de
killar som upptritt som ett "storande moment" under forestillning-
en. 127

Under en av de stokiga forestéllningar som Hjort & Lund besokt
hérmar tva killar det som hénder pa scenen och forstorar det med hjélp
av fysiska uttryck. Forskarna tolkar detta som ett ifrdgasittande av
teatern och det den representerar. Det som slar mig &r det paradoxala 1
att killarna markerar motstand mot teatern just genom att - spela tea-
ter! Det finns en intressant kluvenhet i detta enligt min erfarenhet
ganska vanliga uppforande. Kanske doljer motkulturen ibland en slags
vilsen nyfikenhet? I forestéllningar som har ett uttalat interaktivt pu-
bliktilltal kan skddespelarna ibland lyckas vianda "stoket" till intresse
genom att inleda ett sampel med det "stdrande momentet". Kdra Jele-
nas formsprak medgav troligen inte den typen av interaktion.

Hjorth och Lund papekar att erfarenheten av en enda forestéllning
har stor betydelse for elevernas generella instéllning till teater. Skolan
tenderar dessutom att forstdrka skillnaderna mellan elevernas instéll-
ningar genom att vilja "ratt" publik till "ratt" pjas, vilket kan betyda
att eleverna pa de yrkesforberedande programmen inte far se kom-
plexa forestillningar som Kdra Jelena utan bara enklare, underhallan-
de forestdllningar med ett tydligt budskap. Elever med teaterhabitus
gynnas och klasskillnaden forstérks.

Vanor grundas i hogre grad pa fritiden 4n 1 skolan. Enligt pedago-
gen Per Nilssons studie av unga ménniskors kultur- och fritidsvanor i
Sverige, Fritid i skilda virldar (1998) ér de vanligaste fritidsaktivite-
terna for ungdomar i aldern 13-25 ar mediekonsumtion, umgange med
familj och vinner samt idrott och motion.'*® 98 % lyssnar pa musik

2" Hjort & Lund, s. 27.
128 Nilsson, s. 76.
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varje vecka, 81 % ldser bocker eller tidningar och 44 % idrottar.
Trondman tolkar dessa aktiviteter som relations- och reflexivitetsin-
riktade och konstaterar att populdrkulturen tydligt dominerar 6ver den
legitima kulturen.'” Endast 17 % av ungdomarna har spelat teater det
senaste dret. 39 % har varit pa teater, opera eller balett ndgon ging
under samma tid."** De flesta av dessa dr déttrar till hogutbildade for-
dldrar. Mellan teaterproduktion och teaterreception finns ett tydligt
samband.

Att receptionsmonstren trots allt inte dr helt forutséigbara visar
Anna Lunds intervjusvar fran publiken till Var Man,"' som spelades
pa Regionteatern véren 2002."** Hir ger kartliggningen av receptio-
nen en helt annan bild dn vad som var fallet med Kéra Jelena. Detta &r
en pjds som gatt hem dven bland de elever som gatt till forestdllningen
med instillningen att "det hér &r ingenting for mig". Manga kénner
igen sin vardag och blir starkt engagerade av det nynazistiska tema
som pjéasen tar upp. De fa kritiska roster som hors kommer faktiskt
frdn de vélanpassade villaungdomarna, de som annars brukar gilla
teater. De kédnner inte igen sig och tycker att man har samlat for
ménga problem i en och samma forestéllning. Intressant dr att manga
upplevde pjasen som verklig, trots den uppenbara bristen pa yttre rea-
lism. "Det kindes verkligen verkligt" var en typisk kommentar, som
formodligen ska tolkas som ett positivt kvalitetsomddme. Askddarna
blev intresserade och filtet etablerades. Dérigenom skapades nddvin-
diga forutsittningar for savél upplevelse som kunskapande. En av
askddarna sa det sjdlv efter forestéllningen: "Det dr kul att man for en
gangs skull 14r sig nat i skolan."'*

Pjasen Var Man grundar sig pé ett mycket gediget researcharbete.
Arbetet tog tva ar och involverade gymnasieungdomar pa byggpro-
grammet, individuella programmet och estetiska programmet. Drama-

129 Trondman, s.159 ff.

% Nilsson, s. 82

! Manus: Greta Sundblad.

132 pagdende forskning, presenterad pa symposiet Konst och vetenskap 22-23
maj 1 Véxjo, dokumenterad av journalisten Birgitta Stribe (2002) i rapporten
”Gnistrande mdten mellan vetenskap och konst”. Rapporten gér att ladda ner
fran Regionteaterns hemsida www.regionteatern.org.

133 Stribe (2002) s. 3-4.
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tikern samtalade med ungdomarna, frdgade dem vad de tyckte var
viktigt och vad de ville se teater om. Hon It ocksa eleverna improvi-
sera framfor en videokamera och provspela utkast till scener som hon
hade skrivit, innan manuset fardigstilldes.

Upplevelse i skolan

Medieforskaren Kirsten Drotner dr en av de som papekar faran med
att estetisk produktion och estetisk reception har skilts at i det moder-
na samhdllet. "Konst" har blivit ett ord som skiljer de utvalda konstna-
rerna fran oss vanliga dodliga. Dérfor talar Drotner hellre om estetik.
Hon menar att alla ménniskor kan - och de flesta vill - uttrycka sig
estetiskt. Var formdga att skapa symboler grundldggs i barndomen
genom leken och finns kvar hela livet. Drotner betonar att estetiska
processer ér larandeprocesser och att den kunskap som finns i dessa
processer ér vasentlig i savél bildning som utbildning. Hon utgar i sitt
resonemang fran den ursprungliga betydelsen av begreppet estetik (gr.
Aisthetikos), "sinnlig kunskap", och talar om att "tanka med hinder-
na". I den estetiska processen forenas sinnesintryck, kénsla, tanke och
handling till en helhet.'*

Drotner presenterar i At skabe sig - selv en dansk undersokning
(Fridberg, 1994) av ungdomars kultur- och fritidsvanor. Tyngdpunk-
ten 1 ungdomarnas fritidsaktiviteter ligger precis som i Nilssons resul-
tat pa media, bilder, kropp och musik; men Drotner tolkar siffrorna
annorlunda dn Trondman, hon undviker att stélla legitim kultur mot
populédrkultur och intresserar sig istdllet for hur ungdomars estetiska
skapande och estetiska konsumtion - bada i vid mening - vuxit under
senare ar.

Den estetiska upplevelse som utgdr kirnan i sdvil produktion som
reception dr svar att beskriva. Drotner talar om entusiasm, fordndrad
tids- och rumsuppfattning och utvidgning av de inre grinserna. Intres-
set for det estetiska nar for manga ungdomar sin hojdpunkt i puberte-
ten. Drotner menar att estetiska ldroprocesser kan aterskapa en symbi-
otisk upplevelse och pa sé vis utfylla den grundldggande brist pa me-

34 Drotner, s. 59 ff.
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ning som den kulturella fristéllningen har skapat. Estetiken kan alltsa
ha en terapeutisk eller pedagogisk funktion, men Drotner betonar att
estetiken bara kan fungera som medel for andra &ndamal om man tar
den pa allvar som ett mal i sig sjilv: "De unge kommer for at lave
video, ikke for at f4 lst deres personlige problemer."'*’

Drotner skriver om ungdomars estetiska aktiviteter pa fritiden.
Estetisk praktik inom skolans védggar dr en delvis annan sak. Jan Tha-
venius (1995, 2001) understryker vikten av att en estetisk, tidsenlig,
icke-kanonisk bildning far utrymme i skolan."*® Om skolan skulle ta
de nya kulturella uttrycksformerna pa allvar, borde det estetiska vara
ett perspektiv 1 all undervisning, menar Thavenius. En sddan estetisk
praktik maste forena teori med praktik och fornuft med kénsla. Dess-
utom maste den vara medveten om sin historiska och sociala grund.
Eftersom ménniskans virld dr ofrankomligt social, har konsten i varje
samhdlle instrumentella uppgifter. Detta reducerar dock inte pd négot
vis dess virde, menar Thavenius. Det estetiska maéste hela tiden om-
provas - men ockséd forsvaras. Thavenius ser dock tydliga hinder for
den utopi han skisserat: den pedagogiska rationaliteten och den be-
gransande skolkulturen sitter képpar 1 hjulet for den estetiska lusten
och friheten.

Hur ser da de konkreta forutséttningarna for teaterns estetiska prak-
tik ut i skolan? Under rubriken Skolans uppdrag i LPO 94 hittar man
foljande stycke:

Drama, rytmik, dans, musicerande och skapande i
bild, text, och form skall vara inslag i skolans verk-
samhet. En harmonisk utveckling och bildningsgdng
omfattar mojligheter att prova, utforska, tilligna sig
och gestalta olika kunskaper och erfarenheter. For-
mdga till eget skapande hor till det som eleverna ska
tilliigna sig."*’

135 Drotner, s. 19.
13 Thavenius (1995) s. 244 f och (2001) s. 199 f.
BTLPO 94, s. 8.
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I stycket kopplas elevernas skapande till sévél bildning som kunskap.
Formuleringen signalerar, om &n négot vagt, att eleverna i grundsko-
lan ska fa syssla med dramatiskt gestaltande. Vagheten tilltar ju nér-
mare verkligheten vi kommer. Bland uppnaendemalen finner man
foljande punkter:

Skolan ansvarar for att varje elev efter genomgdang-
en grundskola [---]

* har utvecklat sin formdga till kreativt skapande
och fatt ett okat intresse for att ta del av samhdllets
kulturutbud,

* kan utveckla och anvdinda kunskaper och erfaren-
heter i sa manga olika uttrycksformer som mojligt
som sprik, bild, musik, drama och dans,"*®

Pé& den mest konkreta styrmedelsnivén, kursplanen i svenska, star det
ingenting (!) om undervisning i drama."** En majlig anledning till
denna tystnad kan vara den fordndrade ansvarsfordelning som den
mal- och resultatorienterade styrningen innebér: skolverket ska endast
ange mdlen for skolans undervisning, inte styra undervisningens for-
mer eller innehall. Att kursplanerna pa den nationella nivan ar organi-
serade 1 &mnen betyder inte att undervisningsmélen behover folja des-
sa amnesgranser. En annan mdjlig forklaring &r de praktiska proble-
men med att hantera undervisning i drama. For praktiskt dramaarbete
krivs dndamalsenliga lokaler, kompetenta pedagoger och elevgrupper
av lagom storlek. Svenskldrare eller andra larare pa hogstadiet har
troligen inte alltid tid, lust, ork och utbildning for att arbeta med dra-
ma. Risken &r uppenbar att skolverkligheten gor dramatiskt skapande
omojligt.

Om kommunen har en kulturskola, ett barnkulturcentrum eller en
amatorteaterverksamhet kan skolan kanske fa hjdlp i1 arbetet med dra-
ma och teater av en dramapedagog. Den dramapedagogiska traditio-
nen i Sverige har anor sedan borjan pa 1900-talet, men har fram till for

PSLPO 94, 5.12.
9 For en fortjanstfullt utredande diskussion om termerna drama, pedagogiskt
drama, dramapedagogik och teater se Hagglund, s. 32.
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nagra ar sedan varit daligt dokumenterad.'*® Anita Lindvigs avhand-
ling fran 1988 var ldnge den enda i sitt slag. Under de senaste aren har
det dock kommit flera doktorsavhandlingar som behandlar dramape-
dagogens arbete ur olika aspekter. Kent Hégglund (2001) och Berit
Lindberg (2000) har utforskat den svenska och nordiska dramapeda-
gogikens rotter, Viveca Rasmusson (2000) har analyserat debatten om
drama som konst eller pedagogik, Istvan Pusztai (2000) har studerat
hur Konstantin Stanislavskijs metod for skadespelartraning har paver-
kat modern dramapedagogik och Mia Marie F. Sternudd (2000) har
undersokt dramapedagogikens potential for demokratisk fostran, stalld
1 relation till fyra svenska ldroplaner frdn 1962 och framat. Hon defi-
nierar fyra olika dramapedagogiska perspektiv: det konstpedagogiska,
det personlighetsutvecklande, det kritiskt frigérande och det holistiskt
lirande.""!

Ett konstpedagogiskt perspektiv kan innebdra att tillsammans med
publiken pedagogiskt forbereda eller efterbearbeta en teaterforestall-
ning. Ett sddant arbetssétt dr sedan ett antal ér tillbaka etablerat pa
Dalateatern, dér tva dramapedagoger ar anstillda for att mdta publiken
1 for- och efterarbete (Roos Sjoberg 2000). Men motet mellan konst-
ndrer och pedagoger sker inte alltid friktionsfritt. Medan den profes-
sionella teatern som institution av naturliga skél tenderar att utgé fran
konstnirliga intentioner och "rena" estetiska kvalitéer, fokuserar sko-
lan enligt ofta pa instrumentella kvalitéer - teaterforestillningens bud-
skap, innehdll eller nytta. Suzanne Osten, som genom aren arbetat
mycket nira barn- och ungdomspubliken med researcharbete och dis-
kussioner i skolorna och som nu i sitt arbete pa Unga Klara samarbetar
med dramapedagoger, har uttryckt en radsla for att konsten ska "peda-
gogiseras". Lérare kan ibland begrinsa barnens upplevelser och asso-
ciationer genom sin ambition att gora teaterbesoket till nagot "nyttigt
och ldrorikt", menar Osten:

0 Higglund menar att det finns skil att misstinka existensen av ett negativt
samband mellan dramapedagogik och skrivande. Manga dramapedagoger kénner
sig inte hemma med det skrivna ordet. Higglund papekar att skrivandet ar n6d-
vandigt for erfarenhetsutbytet inom omradet.

1 Sternudd, s 47 f.
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- Konst dr till for konstens egen skull och ska inte
rattfirdigas genom sin nytta. Kringverksamheten dr
ett sdtt for Unga Klara att diskutera olika dmnen
med sin publik. Det ska fordjupa, forlinga och for-
stdarka konsten men konsten ska ocksa kunna sta for
sig sjilv.'*

Konstndrernas misstro mot pedagogerna blir stilld pa sin spets nir de i
nedskdrningens tid maste konkurrera om skolornas pengar:

Detta har oppnat for en flora av sma grupper och
konstellationer av amatérer och pedagoger som
konkurrerar med forestdillningar till priser som de
professionella grupperna aldrig kan komma i ndrhe-
ten av. Och skolans krav pa teater som pa olika sditt
har anknytning till skolans problem och undervis-
ning har fatt fritt spelrum. Det heter forumteater, ve-
tenskapsteater, dmnesteater ndr det inte bara, oftast
i forskoleverksamheten, dr helt intetsdgande sagor
berdttade med smad hattigt forda dockor. Inklusive
garantistampel pa ofarlighet. Det

finns naturligtvis undantag, men det mesta dr sd
uselt att man bara efter en forestdillning kan tycka
att det faktiskt dr bdttre att barn inte fdar se ndagon
teater alls dn ndgonting av detta.'®

Att undersoka hur skilda begrepp om upplevelse, kunskap och kvalité
konstrueras hos teaterfolk, elever, ldrare och andra dr en av flera ange-
ligna fragor pa det komplexa forskningsfilt som jag skisserat ovan.
Kanske kan forskningen bidra till att de olika aktdrerna i det dynamis-
ka relationsféltet mellan skola och teater forstdr varandras undertexter
lite béttre.

12 Suzanne Osten intervjuad av Gunilla Edemo i Fotnoten 1/03, s. 21.
3 Gislén, s. 73.
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