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Forord

Kent Adelmann

Att bygga broar — kulturella, sprakliga och mediala moten

Sjunde nationella konferensen i svenska med didaktisk inriktning genomf6rdes
pa Lararutbildningen vid Malmo hogskola den 18-20 november 2009 under
temat Azt bygga broar — kulturella, sprakliga och mediala méoten. Den vilkidnda
didaktiska metaforen ”Att bygga broar” anvindes pa flera olika sitt. I ett
internationellt perspektiv var det forsta gangen som SMDI byggde en bro till den
amerikanska kontinentens modersmalsforskning genom att bjuda in professor
Kathleen McCormick fran State University i New York som Oppningstalare och
en av konferensens fyra plenarforeldsare.

I ett nordiskt perspektiv handlade det den hir gangen inte endast om SMDI:s
sjunde nationella konferens, utan dven om den forsta nordiska konferensen med
Nordisk nettverk for morsmaalsdidaktisk forskning (NNMF) som medarrangér.
NNMF bildades 2007 och bygger broar mellan de olika nordiska nitverken.
Konferensen kom dirmed att bli en Nordisk forskningskonferens i modersmals-
didaktik. Genom att anvinda begreppet modersmalsdidaktik signalerades ocksa
en inkluderande spraksyn, dir modersmalet omfattar alla modersmal, d.v.s. savil
svenska som alla andra modersmal. Pa sa sitt forsokte konferensen #dven att
overbrygga olika nordiska synsiitt.

I ett nationellt perspektiv var det forsta gangen som SMDI-konferensen
foregicks av och integrerades med en forskarkurs. Kursen arrangerades den 17
och 18 november av NNMF och handlade om Teori och metod i empirisk lds-
och skrivforskning med Kathleen McCormick fran USA och Synngve Matre fran
Norge som foreldsare. Arrangemanget innebar att de deltagande doktoranderna
och licentianderna efter avslutad kurs fortsatte som deltagare i konferensen, dir
flera medverkade som sektionsforeldsare. Organisatoriskt betydde det bl.a. att
konferensen forlades Over tre dagar, sa att det utdover den obligatoriska
konferensmiddagen kunde genomforas en mingelafton for alla deltagande
forskarstuderande och deras handledare. Dirmed byggdes det tydliga broar
mellan grundutbildning, forskarutbildning och forskning, vilket ir ett av mélen
for SMDL:s verksamhet.

For Malmo hogskolas del innebar konferensen att cirkeln slots. I januari 2003
startade nitverket, med Malmo hogskola som virdlirosdte och den forsta
konferensen i Vixjo, och pa hosten samma ar arrangerade Malmé den forsta
nitverkstriffen samtidigt som den forsta konferensvolymen gavs ut av Malmo.



Nir den hér konferensvolymen ges ut av Malmo, hosten 2010, dr det dessutom
ganska precis 15 ar sedan forskarutbildningen i forskningsdmnet Svenska med
didaktisk inriktning startade i Malmo 1995.

Den hidr konferensen pekar pa en enastdende utveckling och utvecklings-
potential for SMDI. Svenska med didaktisk inriktning kan numera betraktas som
ett etablerat forskningsomrade och har ett nira samarbete med motsvarande
systerorganisationer i Danmark (Netvark for forskning i dansk-fagenes didaktik,
DaDi) och Norge (Nettverk for norskdidaktisk forskning, NNDF). Konferensen i
Malmo samlade 174 deltagare fran de nordiska ldnderna och inneholl fyra
plenarforedrag samt 49 sektionsforedrag, vilket visar bade styrka och bredd.

De 15 bidrag som presenteras i den hir forskningsrapporten omfattar de fyra
plenarforeldsningarna (av Jens Elmelund Kjeldsen, Caroline Liberg, Kathleen
McCormick och Jon Smidt) samt elva av sektionsforedragen. Texterna handlar
om manga olika slags moten. Det kan gilla kulturella moten i det heterogena
klassrummet (McCormick) eller i de nordiska kursplanernas sprak- och
litteraturundervisning (Hagerfelth & Skarstein). Och det kan gilla sprakliga
moten med lyssningens ABC (Adelmann) eller med postmoderna ldromedel
mellan tradition och fonyelse (Dahl). Eller mediala méten med de medie-
kulturella foridndringarnas konsekvenser for ldsreceptionen (Elmfeldt &
Persson). Men &ven krockar, mellan mediering via PowerPoint eller retorik
(Kjeldsen).

Hir finns svenskidmnets territoriella utbredning i métet med den moderna
ungdomsskolan (Martinsson). Och hir finns de ldrarstuderandes méte med skol-
verkligheten (Ostlundh) och elevernas moéte med nationella prov i arskurs 3
(Borgstrom & Yassin). Eller ldrarens méte med olika skrivutvecklingsperspektiv
pa yrkesinrikade gymnasieprogram (Westman), seriernas potential i svensk-
undervisningen (Mehrstam) eller olika didaktiska ldsarter (Bringéus). Och hir
byggs det broar mellan modersmalsskrivande och skrivande i alla andra &mnen
(Smidt), och mellan en sprakbaserad dmnesundervisning och en dmnesbaserad
sprakundervisning (Liberg). Men det varnas ocksa for faran med bro-metaforen,
som kan konstruera kulturella olikheter istillet for att konstruera mening som
bygger pa vara likheter (Penne). Sa det dr bara att ta for sig. Vassegoa!



Sammanfattning av artiklarna

Lyssnandets funktionella analfabeter. En introduktion till lyssningens ABC
Forfattare: Kent Adelmann, Lirarutbildningen, Malmo hogskola
Kontaktadress: Kent. Adelmann @mah.se

Sammanfattning: Det relationella lyssnandet &r av helt avgorande betydelse for
oss oavsett om vi befinner oss i klassrummet, direktionsrummet eller sov-
rummet. Men av all ménsklig kommunikation &r lyssaspekten sannolikt den
mest forbisedda och underskattade — atminstone i praktiken. Till skillnad fran
undervisningsaspekterna Tala-Lisa-Skriva sker sillan eller aldrig ndgon explicit
undervisning om aspekten Lyssna i svensk skola och utbildning. Nir det giller
den svara konsten att lyssna &r det darfor rimligt att anta att de genomsnittliga
lysskunskaperna ligger pa en sd pass lag niva att vi hér kan tala om lyssnandets
funktionella analfabeter.

Ur ett nordiskt perspektiv ingdr den hir texten i en langsiktig strategi att
alfabetisera och medvetandegora savil skolfolk och forskare som néringsliv och
politiker om att lyssna dr en viktig kommunikativ kompetens, som omfattar
(minst) halva talspraket och gar att lara och utveckla. Ur ett svenskdmnes-
perspektiv kan man sdga att texten forsoker att bygga broar - mellan savil
talsprakets bada aktiviteter, att tala och lyssna, som modersmalets bada
receptionsdiscipliner, att ldsa och lyssna. Genom att lyfta fram en minimikurs
for de lyssfattiga kan man slutligen dven se texten som en introduktion till
lyssningens ABC, med alfabetets avlyssning, bedomning av lyssutveckling och
centrala lyssbegrepp. Vilkommen till din (kanske) forsta lysslektion.

Tiodringar skriver nationellt prov

Forfattare: Eric Borgstroém och Daroon Yassin, Orebro universitet
Kontaktadress: eric.borgstrom@oru.se , daroon.yassin @oru.se
Sammanfattning: Varterminen 2009 genomfordes for forsta gangen nationella
prov i svenska och matematik i ar 3. I denna artikel belyses hur provet
konkretiserar och testar malet att kunna skriva berdttande text med tydlig
handling, hur provet genomfordes i tva klassrum samt exempel pa elevens
provsvar i form av texter. I analysen forstas elevtexterna i relation till de forut-
sdttningar som skapas i provkonstruktion och skrivsituation. Denna forstaelse
gér i polemik med den textsyn som proven vilar pa; provens syfte dr att mita
individens maluppfyllelse. Med utgangspunkt i detta vill vi vécka diskussion om
provets virde som pedagogiskt och utvirderande verktyg.




Eleven och litteraturvalet i det mangkulturella klassrummet — om betydelsen av
den didaktiska ldsarten

Forfattare: Eva Bringéus, Lararutbildningen, Malmo hogskola

Kontaktadress: Eva.Bringeus @pub.malmo.se

Sammanfattning: Hur ser villkoren ut for ett litteraturdmne i en mangkulturell
gymnasieklass dir eleverna har valt en hogstatusskola for att ha storre mojlighet
att komma in i det svenska “elitsamhillet”? Vilka forhallningssitt till eleverna
och litteraturvalen har ldraren i det mangkulturella klassrummet? I foreliggande
artikel presenteras och problematiseras ldrarens didaktiska val utifran begreppet
didaktisk ldsart (Thorson 2005) och dess betydelse for elevernas forstaelse av
texten.

Undersokningen utgar ifran en interaktionell syn pa motet mellan ldsare och
text vilket hér star for en dialogisk undervisning dir eleverna ses som med-
konstruktorer i sitt eget lirande. Aven ett kulturmotesperspektiv genomsyrar
undersokningen. Begrepp himtade fran olika receptionsteorier anvinds i
analysen dir Kathleen McCormick (1994) och Richard Beach (2005) sérskilt
lyfts fram. Det empiriska materialet dr hdmtat frin min kommande licentiat-
avhandling. Den undersoker ldararens och elevernas forhallningssitt till litteratur-
undervisningen samt de ldsarter som framtrader i den faktiska undervisningen.

I spdnningsfiltet mellan tradition och fornyelse

Forfattare: Christoffer Dahl, Lirarutbildningen, Malmo hogskola
Kontaktadress: christoffer.dahl @mah.se

Sammanfattning: BRUS ir ett liromedel i svenska for gymnasieskolan som
utmanar den traditionella liromedelsgenren. Med tydliga influenser fran post-
modern kultur, vilket mirks i bade layout och innehall, representerar BRUS en
litteraturformedling som positionerar sig pa olika sitt i spanningsféltet mellan
kulturellt hogt och 1agt samt fakta och fiktion. I min licentiatavhandling har jag
kartlagt och analyserat litteratururvalet i BRUS, hur litteratururvalet presenteras
(omslag, innehallsforteckning och férord) samt hur litteratururvalet ska studeras
i textuppgifter/studieanvisningar. Textanalysen innehéller savil kvantitativa som
kvalitativa inslag och omfattar teorier om exempelvis paratexter, faktions-
litteratur, litteratursyn, och postmodern kultur.

Jag kommer utifrdn min undersokning att diskutera olika mojligheter och
problem i BRUS litteraturformedling, vilket indirekt — i ett vidare perspektiv —
ocksa handlar om de utmaningar som litteraturformedlingen i dagens och
morgondagens ldromedel rymmer.




Billeder pa veeggen. Retorisk og didaktisk brug af preesentationsteknologier
Forfattare: Jens Elmelund Kjeldsen, Sodertorns Hogskola och Universitetet i
Bergen, Norge

Kontaktadress: Jens.Kjeldsen @infomedia.uib.no

Sammanfattning: Bade didaktikken og retorikken sgger at ggre mennesket i
stand til at tage vare pa sig selv og sine medmennesker samt at bidrage til at vi
bliver klogere og bedre til at udtrykke os hensigtsmassigt. Det kraver at disse
fag ikke alene lerer elever og studenter at tenke teoretisk, men ogsa at handle
praktisk. Det er bade en didaktisk og en retorisk opgave at ggre bgrn og unge i
stand til at forsta en sag og prasentere sine synspunkter overbevisende.

Dominansen af presentationsprogrammet PowerPoint pa universiteter og
skoler udfordrer denne opgave. For som andre formidlingsteknologier bade
forudsetter og inviterer PowerPoint til en serlig made at tenke, kommunikere
og undervise pa.

Programmet har en standardiserende tendens som inviterer til at det sagte
deles op i en enkeltstdende lysbilleder med opremsende punkter. Det star des-
uden i fare for at splitte tilhgrernes opmerksomhed mellem lysbillederne,
taleren og ordene som siges.

Sadanne problemer med PowerPoint kan Igses med stgrre retorisk bevidsthed.
Taleren ma etablere reforiske fokuspunkter som samler talerens og tilhgrernes
opmearksomhed. Samtidig ma taleren skabe redundans i kommunikationen og
udnytte presentationsprogrammernes mulighed for at kommunikere (audio)-
visuelt og appellere til bade gje og gre.

Kreativ ldsning och mediereflexivitet — ett forsok till inringning av en
problematik

Forfattare: Johan Elmfeldt och Magnus Persson, Lirarutbildningen, Malmo
hogskola

Kontaktadress: Johan.Elmfeldt@mah.se , Magnus.Persson @mabh.se
Sammanfattning: Forestidllningar om receptionen av savil tryckt fiktion som
nya medietexter har en stark tendens att falla tillbaka pa dikotomin mellan naiv
och kritisk ldsning. Mottagandet sédgs vara préglat av antingen det ena eller det
andra. Vi vill férsoka problematisera denna dikotomi utifran hypotesen att
mediekulturell fordndring for med sig nya textuella hybridformer, ldsarter och
receptionsmonster som inte later sig beskrivas med enkla uppdelningar mellan
det naiva och det kritiska. Vi argumenterar 1 detta paper for nodvindigheten av
att overskrida den litteraturvetenskapliga receptionsteorins enkla dikotomier och
i stillet rora oss mot nagot som vi bendmner kreativ ldsning och medie-
reflexivitet.




Spar av etnisk heterogenitet i talet om modersmalsundervisningen i Norden
Forfattare: Gun Higerfelth, Lirarutbildningen, Malmé hogskola, och Dag
Skarstein, Universitetet i Bergen, Norge

Kontaktadress: Gun.Hagerfelth@mah.se , Dag.Skarstein @lle.uib.no
Sammanfattning: I den hir artikeln diskuteras vilka uttryck den etniskt alltmer
heterogena elevsammansittningen sitter i danska, norska och svenska kurs-
planer samt i 27 ldrares tal om de etniskt heterogena eleverna. Hér presenteras
resultatet av en kvalitativ forstudie till en delstudie analyserad i ett av flera
perspektiv i ett gemensamt nordiskt undersokningsprojekt (Nordfag), med syftet
att undersoka nordiska modersmalsldrares sétt att tala om och beskriva sin
profession, och ocksa att ta reda pA om man kan tala om en gemensam nordisk
modersmaélsdiskurs.

Resultatet av denna forstudie visar att kursplanen i norska &r den kursplan
som Overhuvudtaget betonar ett jimforande sprakperspektiv. Niar det géller
litteraturdelen betonas det nationella kulturarvet starkt i den danska kursplanen,
nagot mindre starkt i den norska, didr ocksd jamforelser i ett europeiskt per-
spektiv lyfts fram, medan kursplanen i svenska sedan ldnge betonar att svensk
litteratur ska kompletteras och jimféras med europeisk och internationell
litteratur.

I analysen av intervjuerna utkristalliseras spar av nagra olika diskurser om de
etniskt heterogena eleverna. Dessa elever uppmirksammas inte alls, ses som en
resurs pa olika sitt, eller uppfattas som ett problem.

Att fanga det sprakdidaktiska ogonblicket

Forfattare: Caroline Liberg, Institutionen for didaktik, Uppsala universitet
Kontaktadress: Caroline.Liberg @did.uu.se

Sammanfattning: | arbetet som ldrare dr det grundliggande att stanna upp och
sdtta in sin undervisning i ett didaktiskt perspektiv. Som stéd for ett sddant
reflekterande arbete med att vara en kognitivt och moraliskt medveten véljare,
en didaktiker, behandlas i den hir artikeln vad det dr som ska fangas i dessa
sprakdidaktiska 6gonblick och hur det kan ga till. I fokus star de grundliaggande
sprakliga fiardigheter som bidrar till att barn och unga blir sjdlvstdndiga och
aktiva deltagare och medskapare i det samhille de lever. De sprakdidaktiska
ogonblicken dir de grundliggande firdigheterna kan fingas innebér att ldrare
och elever i den sprakbaserade dmnesundervisningen pa ett funktionellt och
relevant sétt for ett kort 6gonblick pendlar 6ver till en mer eller mindre uttalad
amnesbaserad sprakundervisning. Varje lektion och undervisningsmoment kan
dérfor innehalla ett eller flera sprakdidaktiska dgonblick med pendlingar fran
amnet i sig till spraket och sedan tillbaka till &mnet.
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Svenskdmnets territorium i utbildningslandskapet. Svenskldararforeningens argu-
mentation for svenskdamnets innehdll och plats i utbildning och samhdille 1960 —
2000

Forfattare: Bengt-Goran Martinsson, Institutionen for kultur och kommunika-
tion, Link&pings universitet

Kontaktadress: bengt-goran.martinsson @liu.se

Sammanfattning: I uppsatsen presenteras en delstudie som ingér i en storre
undersokning av tre amnesforeningar: Biologildrarnas forening, Historieldrarnas
forening och Svenskldrarforeningen. Delstudien utgdrs av en undersdkning av
hur Svenskldrarforeningen argumenterat for dmnets betydelse dels gentemot
andra dmnen, dels som varande det viktigaste @mnet i ungdomens utbildning.
Undersokningens material bestar av ledare och debattinldgg i medlemstidningen
Svenskldraren.

Diskursen om svenskdmnets betydelse analyseras i ett vetenskapssociologiskt
och antropologiskt perspektiv med inspiration av Thomas S. Kuhn och Tony
Becher. Perspektivet innebir att svenskidmnet och dess foretridare metaforiskt
uppfattas som en “stam”, vilken bevakar och strider for sitt territoriella utrymme
i utbildningslandskapet. Ett stort utrymme vad géller undervisningstimmar
garanterar resurser i form av antal dmnesforetriddare, inflytande, status och eko-
nomi. En modell for ett dmnes “utbredning” vertikalt (olika stadier och skol-
former) och horisontellt (innehall och férhéllande till andra dmnen) presenteras
och diskuteras avslutningsvis.

Changing Our Pedagogies to Meet a New Student Population: Creating Public
and Purposeful Writing Assignments

Forfattare: Kathleen McCormick, Purchase College, State University of New
York, USA

Kontaktadress: kathleen.mccormick @purchase.edu

Sammanfattning: Using my notion of a “matching of repertoires,” George
Hillocks’s “inquiry-based pedagogy,” and Michael Smith & Jeffrey Wilhelm’s
concept of “flow” as complementary frameworks, the essay presents a pedagogy
built on student-written “guides.” With the help of peer mentors, guides are
drafted multiple times. They are collaborative and based on original research.
Read by the whole class, guides are then used as the foundation of an interactive
class presentation. Student work thus becomes a genuine learning instrument
and functions much like critical articles. Because this writing is public and
purposeful, guide writing can build a strong sense of intellectual community
among an increasingly diverse student population and seems particularly able to
engage men as well as women in complex reading, writing, and learning
processes.

11



Under pdlsen: Frammandegoringspedagogik och antropomorfa serier
Forfattare: Christian Mehrstam, Institutionen for litteratur, idéhistoria och
religion, Goteborgs Universitet

Kontaktadress: christian.mehrstam @lit.gu.se

Sammanfattning: Artikeln handlar om hur serier med talande djur kan
anvindas for att desautomatisera inlevande ldsningar och lata ldsare uppticka
sitt medskapande av fiktionen. Da kan invanda forestillningar synliggoras och
omforhandlas i svenskundervisningen.

Detta demonstreras med de populira serierna Usagi Yojimbo (s.k. amerikansk
manga) och Blacksad (fransk noirdeckare), senast utgivna pa svenska 2004 resp.
2007. Det antropomorfa greppets inlevelsebefrimjande funktion léter ldsare
ersitta djuren med egna forestidllningar om bl.a. samurajer (Usagi Yojimbo) och
rasistiska poliser (Blacksad). Historiska och kulturella avstand 6verbryggas, da
fiktionen inte dr helt frimmande. Men det antropomorfa greppet kan ocksa
desautomatisera. Genom lek med djurtecknets referent (Usagi Yojimbo) och
ironi (Blacksad) forgrundas greppet som just grepp, och framhiver fiktionen
som konstruktion. Hiarigenom kan ldsupplevelsen diskuteras och kompletteras
med fragor om historiska och kulturella skillnader mellan ldsares sjidlv och det
frimmande.

Detta kompliceras sedan genom fragor om immergens: Text, d.v.s inte bara
texttolkningar, beror av ldssammanhang (ung. situerade ldsarter) som &r
kollektiva men samtidigt icke-universella. I vilka lissammanhang uppstar Usagi
Yojimbo och Blacksad med fraimmandegorande potential? Avslutningsvis fram-
hélls just ldssammanhanget snarare én stoff eller ldsare som undervisningens
utgangspunkt, eftersom detta tillater omf6érhandlingar — av det egna, av det
frimmande och av litteratur.

Brobygging og litteraturdidaktikk: Fra “kulturelle ulikheter” til “menings-
skapende likheter”
Forfattare: Sylvi Penne, Avdeling for lererutdanning og internasjonale studier,
Hggskolen i Oslo, Norge
Kontaktadress: Sylvi.Penne @lui.hio.no
Sammanfattning: Denne artikkelen handler om litteratur og film i
klasserommet. Hvilke tekster skal leereren velge a presentere for sine elever i
flerkulturelle klasserom? Artikkelen tar utgangspunkt i det som er blitt en eta-
blert didaktisk metafor, og som ogsa var tittelen for den konferansen som var
utgangspunkt for denne publikasjonen, nemlig: "A bygge broer”. Metaforen
forutsetter at det er markante ulikheter mellom mennesker fra forskjellige
etniske grupper. I didaktisk sammenheng blir da resonnementet at slike meta-
foriske broer vil fgre til en mer demokratisk skole, og at dette spesielt vil styrke
identiteten til elever som ikke har skolens sprak som fgrstesprak.

Med utgangspunkt i kognitiv teori om fenomenologisk meningsskaping vil
jeg her introdusere didaktiske tanker inspirert av en annen metafor, nemlig “det
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meningsskapende menneske”. Nar perspektivet er kognitiv teori, vektlegges
likheter mellom mennesker framfor ulikheter. Undersgker vi litteratur og film
fra ulike kulturer pa et estetisk niva, vil vi snart finne forskjeller. Men det finner
vi ogsa mellom ulike sosiale gruppers litteratur og filmpreferanser innenfor var
egen kultur. Forfglger vi litteratur og film pa et tematisk niva, viser kognitive
teoretikere at likhetene mellom kulturer er ganske pafallende. Litteratur og film
har en tendens til & handle om de samme grunnleggende temaer. Disse likhetene
kan ogsa bli spennende utgangspunkt for kulturelle mgter i flerkulturelle
klasserom.

A bygge hus og murer, veier og bruer i skrift — skriving i morsmdlsfaget og de
andre fagene pa skolen
Forfattare: Jon Smidt, Hggskolen i Sg¢r-Trgndelag, Avdeling for lerere- og
tolkeutdanning, Norge
Kontaktadress: Jon.Smidt@hist.no
Sammanfattning: Denne artikkelen argumenterer for et dannings- og literacy-
perspektiv pa skriving og skriveopplering i skolen, med vekt pa skrivingens
ulike funksjoner og hva elevtekster brukes til i skolens offentlighet: en
”produktiv tekstdidaktikk”. Et viktig punkt i en slik didaktikk er den omvur-
deringen og oppvurderingen av klasserommet som ligger i a betrakte lerere og
elever som aktgrer pa en arena og i en offentlighet — med egne sjangrer og
ytringer som samtidig star i dialog med sjangrer og ytringer utenfor skolen.
Artikkelen bygger pa resultatene av et firearig skriveforskningsprosjekt i
Trondheim (SKRIV), som har undersgkt hva slags skriving som foregar i ulike
fag fra barnehage til videregaende skole. SKRIV:s mal var a kunne si noe om
hva lerere i ulike fag trenger & kunne om skriving og skriveutvikling, og hva det
er serlig viktig & arbeide med i skolens skriveopplaering. SKRIV-studiene peker
i retning av en skrivepedagogisk praksis der innhold, form og ikke minst bruk
vektlegges, og der elevers arbeid fglges opp og verdsettes. Foredraget munner ut
i noen betraktninger om morsmalsfagenes rolle i en skole der tekst og skriving
har blitt et ansvarsomrade for alle skolens lerere.

Skrivande — en ldrandepotential pa yrkesinriktade gymnasieprogram
Forfattare: Maria Westman, Stockholms universitet / Hogskolan Dalarna
Kontaktadress: mhl@du.se
Sammanfattning: Yrkesforberedande gymnasieprogram bér en dubbel roll i och
med att de ska forbereda bade for ett specifikt yrkesomrade och samtidigt ge
eleven tillgang till hogre studier. Men eleverna och #ven ldrarna pa yrkes-
programmen ser sig sjdlva framst som praktiker. Varfér ska man da behova
skriva pa ett yrkesforberedande program?

Yrken som normalt inte betraktas som skriftyrken ldser och skriver allt mer
idag. Dédrmed ir det naturligtvis viktigt att alla far tillgang till kunskaper i och
formagor att uttrycka sig med hjilp av tal och skrift.
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Hir vill jag lyfta fram tre omraden som jag menar kan hjilpa till att utveckla
skriftbruk och skrivande inom yrkesutbildningar. Det forsta utvecklingsomradet
ar synen pa skriftkultur och skriftbruk inom karaktirsamnen mer generellt. Det
andra &dr synen pa skriftbruk och skrivande i skolans allmdnna dmnen. Hér
fokuseras pa forutséttningar att utnyttja fler sa kallade skrivkompetenser (Berge
2005), alltsa olika sitt att skapa mening med skrift och skrivande, samt visa pa
olika mojligheter att vidga hur dessa skrivkompetenser anvinds. Slutligen vill
jag som tredje utvecklingsomrade lyfta fram férhallningssétt och metoder ldrare
kan ha anvindning for i ett skrivutvecklingsperspektiv och dven lyfta fram vilka
konsekvenser det kan fa for skrivandet.

Som blivande svenskldrare vill jag...

Forfattare: Eva Ostlund-Stjirnegardh, Institutionen for nordiska sprak, Uppsala
universitet

Kontaktadress: Eva.Ostlund-Stjarnegardh @nordiska.uu.se

Sammanfattning: Ett viktigt led i lararstudenternas utveckling &r att skriva sig
in i, eller atminstone nirmare, den skolverklighet de ska arbeta i. Fran 2003-
2006 har jag samlat ett femtiotal uppsatser av blivande svenskldrare och list
dem for att se hur studenterna motiverar sina dmnesval och hur de uttrycker sig
som blivande svensklirare. De flesta skriver om svenskdmnesanknutna dmnen
som skrivande och ldsande. En majoritet anvinder ocksd uttrycket “som
blivande ldrare”, sdrskilt i inledning och avslutning.

Tre exempeluppsatser presenteras ndrmare, dér studenterna gar in i rollen som
“blivande ldrare”. Tva av dem skriver sig fram till en avslutning som “ldrare”.
Med termer fran den funktionella grammatiken kan i inledningar och
avslutningar mentala processer iakttas, t.ex. ’inser”’, “upplevs” och ”stdrkt min
overtygelse”, medan studenternas undersokningar och resultat beskrivs som
materiella processer med t.ex. verben “analyseras”, “lyftas fram” och
”diskuteras”.

I diskussionen jamfors med Bergdos avhandling om lédrarstudenter och hur de
kdmpar med att fa ihop teori och skolverklighet. Slutsatsen i min studie &r att
uppsatserna hjilper studenterna med just detta. De ténker inte lingre bara som
studenter utan ocksa som ldrare som till exempel ska bedéma elevtexter.
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Lyssnandets funktionella analfabeter
En introduktion till lyssningens ABC

Kent Adelmann

Inledning

Som stod for dagens svenskldrare och ldrarstuderande i @mnet Svenska finns
ingen visterldndsk lysstradition, ingen svensk skoltradition for lyssaspekten,
ingen svensk lyssforskning, ingen svensk lysslitteratur, inga svenska lyss-
begrepp och inga explicita kursplanemal eller betygskriterier for aspekten
Lyssna i amnena Svenska och Svenska som andrasprak.

Dagens ldrare saknar kort sag]t en adekvat utbildning for aspekten Lyssna. De har
inte utbildning fér modersmalets alla aspekter, d.v.s. de har utbildning i tre
undervisningsaspekter men ska i sin undervisning anvinda och undervisa om fyra.”
Annorlunda uttryckt och mycket tillspetsat skulle man dédrfor kunna siga att alla
Sveriges svensklérare f.n. saknar en fullstindig och formell kompetens att undervisa i
hela svenskamnet. (Adelmann 2002:270f., mina noter)

Eftersom dagens svenskldrare saknar en adekvat utbildning f6r lyssaspekten har
de saledes inte “relevanta dmneskunskaper” (Hogskoleforordningen, SFS
1996:913) i hela dmnet Svenska. Nir det géller den svara konsten att lyssna &r
det darfor rimligt att anta att de genomsnittliga lysskunskaperna ligger pa en sa
pass lag niva att vi hér kan tala om lyssnandets funktionella analfabeter.

Ur ett nordiskt perspektiv ingdr den hir texten i en langsiktig strategi’ att
alfabetisera och medvetandegora sévil skolfolk och forskare som néringsliv och
politiker om att lyssna &r en viktig kommunikativ kompetens, att lyssreception
ar minst halva talspraket, och att lyssna #r en firdighet som gar att lira och
utveckla. Ur ett svenskdmnesperspektiv kan man sdga att texten forsoker Att
bygga broar - mellan savil talsprakets bada aktiviteter, att tala och lyssna, som
modersmalets bada receptionsdiscipliner, att 14sa och lyssna. Genom att lyfta
fram en minimikurs for de lyssfattiga kan man slutligen dven se texten som en
introduktion till lyssningens ABC, med alfabetets avlyssning, bedomning av
lyssutveckling och centrala lyssbegrepp. Eller annorlunda uttryckt: Vad varje

! Med modersmal menar jag alla modersmal, d.v.s. saviil svenska som alla andra modersmal.
2 Se Lpo 94 (2009:10): att varje elev “lér sig att lyssna”.
* Se www.lyssna.org
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svenskldrare och ldrarstuderande i svenska bor veta om lyssnande. Vilkommen
till din (kanske) forsta lysslektion.

Tio centrala lyssbegrepp

Lét oss borja bakifran med bokstaven C: ”C” som i centrala begrepp. En av de
viktigaste uppgifterna for forskningsimnet Svenska med didaktisk inriktning dr
att utveckla ett funktionellt metasprak. Detta giller dven f6r receptions-
disciplinen Lyssna. Utan adekvata begrepp for olika delar av talspraksreception
kan vi inte tala om lyssnandet, inte ldra oss att lyssna pa olika sitt och inte folja
och bedéma var egen eller studenternas/elevernas lyssutveckling i ldrandets
vardags-praktiker. Med en travesti pa den 0sterrikiske filosofen Ludwig
Wittgenstein skulle man kunna siga att utan lyssbegrepp mdste man tiga.4

Vilka dr da de centrala lyssbegreppen? I min avhandling (Adelmann 2002
kap. 5.1) forsoker jag att skapa en interdisciplindr kommunikation pa lyssforsk-
ningens mangvetenskapliga arbetsomrade genom att utga fran en bred teoretisk
ram. Som griansoverskridande teoretiker anvénder jag den ryske litteraturvetaren
och sprakfilosofen Mikhail Mikhailovich Bakhtin (1895-1975), och jag tar min
utgangspunkt i nagra av hans centrala begrepp, ndmligen ’rost’, ’yttrande’,
*dialogism’ och "kontext’ S Nagot kort om vart och ett av dessa begrepp.

Nir det giller begreppet 'rost’ sdger Bakhtin att han hor roster i allting
(1999:169): there are no voiceless words that belong to no one” (1999:124).
Bakhtins egen definition av begreppet finns i Problems of Dostoevsky’s Poetics
(1984 [1929/1963]) och lyder sa hir:

This includes height, range, timbre, aesthetic category (lyric, dramatic, etc.). It also
includes a person’s worldview and fate. A person enters into dialogue as an integral voice.
He participates in it not only with his thoughts, but with his fate and with his entire
individuality. (Bakhtin 1984:293)"

Rostbegreppet omfattar enligt Bakhtin alltsa inte endast orden och ljuden, utan
dven den enskilda minniskans unika synfilt, d.v.s. hela personligheten. Det

* Den sista aforismen i Ludwig Wittgensteins (1889-1951) berdmda avhandling Tractatus
Logico-Philosophicus fran 1919 lyder: ”Vad man icke kan tala om, ddrom maéste man tiga.”
3 Uttrycket anvindes aldrig av Bakhtin sjilv utan det 4r den amerikanske bakhtin-kiinnaren
Michael Holquist som har summerat hans arbeten under begreppet dialogism’ (se t.ex. 1997
[1990], Dialogism. Bakhtin and his world ).

® Tidigare har kéinda klassrumsforskare som Olga Dysthe (1996, Det flerstimmiga
klassrummet ) och Martin Nystrand (1997, Opening dialogue ) byggt sina underskningar pa
Bakhtins teorier.

" Infor publiceringen av Dostojevskij-bokens andra upplaga (1963) gjorde Bakhtin 1961 nigra
anteckningar, vilka publicerades 1977 och ér inkluderade i Appendix II i utgdvan fran 1984.
Bakhtins definition av 'rost’ ingar i dessa anteckningar fran 1961.
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betyder att du med din rost anger ett perspektiv pa virlden, hur du som individ
situationellt orienterar dig gentemot andra, forkroppsligad i din rost (Bakhtin
1984:296).

Med din rost skapar du yttranden, som Bakhtin menar 4r den grundldggande
analysenheten vid talkommunikation (1999:73). Ett yttrande kan variera i lingd
fran ett enstaka ord till en roman eller en artikel (som den hér). Som lyssnare
intar du en aktiv, responderande attityd (1999:68) och ger en 6ppen eller dold
respons (1999:71), muntlig eller skriftlig, nu eller senare, i talkommunikationens
komplexa och odndliga kedja av yttranden i olika talgenrer.

Pa sa sitt &r alla yttranden dialogiskt relaterade till varandra. ”Being heard as
such is already a dialogic relation”, sdger Bakhtin (1999: 127). Bakhtin, liksom
vi pa den hir konferensen, anvinder sig av bro-metaforen och menar att det &r
’ordet’ som binder samman varje talare med sin lyssnare. Men Bakhtin vidgar
dessutom begreppet ’dialog’ till att omfatta inte bara spraket och litteraturen
utan dven ménniskans hela existens:

The single adequate form for verbally expressing authentic human life is the open-ended
dialogue. Life by its very nature is dialogic. To live means to participate in dialogue: to ask
questions, to heed, to respond, to agree, and so forth. (Bakhtin 1984:293)

Valentin Nikolaevich Volosinov (1895-1936) var medlem i forsknings-
gruppen runt Bakhtin och publicerade bl.a. huvudverket Marxism and the Philo-
sophy of Language (1996 [1929/1973]). Han hdvdar dir att kontexten dr en
integrerad del av varje yttrande. Det betyder att interaktionen mellan olika
yttranden alltid ocksd innebdr en interaktion mellan olika kontexter. Nir vi
rycker loss eller lanar ett yttrande fran en kontext och placerar det i en annan
(som jag gor nu), sa samspelar tva olika kontexter inom samma syntaktiska
struktur. Da uppstar ocksa en spénning mellan dessa olika kontexter, olika
perspektiv och olika roster.

Med hjélp av de hér fyra overgripande begreppen anldgger vi ett dialogiskt
synsétt och ger uttryck for ett helhetsperspektiv. Om vi sedan gar fran det
allménna och generella till det speciella och specifika sa dr en mojlig utgangs-
punkt nagra definitioner och distinktioner fran lyssnarfiltet.

Den amerikanska organisationen International Listening Associations (ILA)®
officiella definition av begreppet ‘lyssnande’® fran 1996 lyder pa foljande sitt:
“Listening: the process of receiving, constructing meaning from, and responding
to spoken and/or nonverbal messages.” (Purdy & Borisoff 1997:6) Denna
definition blev ocksa accepterad av National Communication Association
(NCA) som utgangspunkt for lyssmélen i det amerikanska ldroplansarbetet
(Ccurriculum’) och deras “K-12 standards and competencies document”

8 Se www.listen.org
1 Sverige dr sedan 2004 det allmént vedertagna dmnesordet ’lyssnande’ enligt SAB:s
dmnesordlista (jfr Adelmann 2002:15).
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(Competent communicators 1998:1). Hiar framgar det t.ex. att dmnesaspekten
Lyssna handlar om en process' (se Adelmann 2002 kap. 3.2.3), samt menings-
skapande av och respons pa verbalt och ickeverbalt sprak.

En annan avgrinsning av lyssbegreppet dr de fyra huvudbetydelserna i
svenska spriket enligt Svenska Akademiens ordbok''. Den forsta huvudbetyd-
elsen handlar om det fysiska horandet och att uppfatta genom perception. Den
andra giller formagan till riktad uppmérksamhet for att tolka och forsta genom
att konstruera mening. Precis som for ldsprocessen kan vi alltsa i lyssprocessen
gora en viktig atskillnad mellan att *uppfatta’ och att *forsta’. Den tredje betyd-
elsen, att lyssna i smyg (eller tjuvlyssna), kan ses som ett specialfall av den
forra, att tolka och forstd, medan den fjirde och sista betydelsen vidgar
begreppet till att omfatta bildlika uttryck som att “Lyssna till fornuftets rost”.

En tredje viktig precisering i skolsammanhang #r alltid skillnaden mellan
vardagssprak och facksprak, sa dven nir det giller lyssbegrepp. Empati-
begreppet, som dr en viktig del av begreppsdominen, star t.ex. inte for ett var-
dagligt beteende med vénlighet och tillmotesgaende eller inlevelse i storsta
allménhet. Istdllet handlar den empatiska formagan hiar om dels empatisk for-
staelse, dér vi skiljer mellan att veta vad en annan person kinner (kognitivt) och
att mer eller mindre kdnna vad denna person upplever (affektivt), dels empatiskt
beteende, ddr vi kommunicerar och visar var empati, verbalt och ickeverbalt
(Brownell 1996, Holm 1992).

For den lyssundervisande svenskldraren ingar ord som ’rost’, ’yttrande’,
"dialog’, ’kontext’, 'process’, ‘respons’, ’uppfatta’, ‘uppmirksamhet’, *forsta’
och ’empati’ alltsa inte enbart i vardagsspréaket, utan dr ocksa tio centrala lyss-
begrepp som far ett djup i det professionella yrkesspraket for svenskldrare och
svensklararutbildare.

Sex bedéomningsunderlag for lyssutveckling

Vi fortsitter med bokstaven B: ”"B” — som i beddmning. Som undervisande
ldrare i svenska ska jag inhdmta ett underlag for bedémning av elevernas sprak-
utveckling, inte bara ndr det giller elevernas Tal-, Lds- och Skrivutveckling,
utan dven nér det giller Lyssutvecklingen. I Konsten att lyssna (Adelmann 2009
kap. 13) argumenterar jag for att ldrarens didaktiska lyssnande innefattar
observationslyssnande, dokumenterat lyssnande, analyserat lyssnande, presen-
terat lyssnande, bedomning av lyssutveckling samt mal for lyssutveckling. I
annat fall blir det ndmligen svart for ldraren att bedoma elevens visade formaga
till observationer och dokumentationer av talsprak, muntliga analyser och pre-

' Denna process dr dock inte identisk med ldsprocessen, vilket australiensaren Donald
Spearritt visade i sin avhandling Listening Comprehension fran 1962.

' Artikeln om lyssna ir tryckt 1941 med spaltnummer L 1348 i SAOB. Adress:
http://g3.spraakdata.gu.se/saob
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sentationer, sjilvskattning och sprakutveckling i forhallande till de individuella
lyssmalen. Lat oss hir sdga nagot om lyssutvecklingen och malen for denna
lyssutveckling. Jag tar det sista forst.

Som papekades i inledningen saknas tills vidare tydliga kursplanemal for
lyssaspekten i dmnet Svenska'> (se Adelmann 2002 kap. 2.2). Men de grund-
laggande kompetensmélen for lyssutveckling skulle kunna sammanfattas under
rubrikerna lysskunskap, lyssbeteende och lyssattityd (Adelmann 2009:246).
Lysskompetensen kunskap skulle da kunna innefatta kunskaper om exempelvis
de didaktiska spelreglerna for talspraksinteraktion, lyssbegrepp, lyssprocessen
och olika sitt att lyssna och respondera.

Men i likhet med empatibegreppet (se ovan) ricker det inte med att ha
kunskaper om néagot, utan det giller ocksa att kunna omsitta dessa kunskaper,
verbalt och ickeverbalt, i ett konkret lyssbeteende och en visad lyssattityd.
Lyssbeteendet visar da din formaga att exempelvis ge konstruktiv och
lyssanpassad respons eller att hantera interna och externa lysstérningar. Pa
samma sétt visar du med din lyssattityd t.ex. din vilja att utveckla ditt lyssnande
eller din vilja att ta ansvar for kommunikationen.

Dessa overgripande mal kan operationaliseras i konkreta och observerbara
delmal, som i sin tur utgor innehallet i bedomningsunderlagen for lyssutveck-
ling. Om vi ddrmed 6vergar till lyssutvecklingen sa kan vi dér, precis som for
lasutvecklingen, ga fran det mycket konkreta till det mera abstrakta. I Konsten
att lyssna (Adelmann 2009:232-239) finns bl.a. sex bedomningsunderlag for
lyssutveckling, dir de forsta tva ror sig pa en mer allmin och grundliggande
niva, de foljande tva underlagen dr nagot mer krdvande, och de bada sista
underlagen ligger pa en abstrakt niva for en mer avancerad mental lyss-
utveckling. Jag ska ndgot kommentera var och en av dessa nivaer.

Den konkreta och grundliggande nivan kan sammanfattas i forméagan att
lyssna till andra samt att ge konstruktiv och lyssanpassad respons. Nér det giller
formagan att lyssna till andra kan det handla om sa vardagliga och till synes
sjdlvklara samtalsregler som att lata talaren tala till punkt och att uppritthalla en
bekvim 6gonkontakt med talaren. Men det kan ocksa handla om formagan att
koncentrera sig pa vad som sigs (och inte hur) eller att (férsoka) folja den réda
traden. Det betyder exempelvis att den som inte later talaren tala till punkt inte
heller nar upp till kompetensmalet (se ovan) att folja de didaktiska spelreglerna
for vanlig talspraksinteraktion.

Aven nir det giller formigan att ge konstruktiv och lyssanpassad respons
handlar det ofta om grundldggande forhallningssitt som att skilja pa sak och
person eller att halla den givna responsen i normal samtalston. Men den kon-
struktiva och lyssanpassade responsen kan ocksa besta av en uppfoljande fraga,
dédr lyssnaren bjuder in till en fortsdttning, eller en emotionellt forstaende

2 Didremot finns lyssperspektivet numera representerat i en del stddmaterial fran Skolverket,
exempelvis Spraket pa viig 1 & 11 (2008), ett diagnosmaterial i svenska och svenska som
andrasprak for grundskolans ak 6-9.
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respons, diar den andre blir kinslomissigt bekriftad. Den som &gnar sig at
personangrepp eller skriker at sin meningsmotstandare klarar saledes inte av
delmalen att fokusera pa beteende (i.s.f. person) eller att tala i normal samtalston
(i.s.f. att t.ex. vara verbalt aggressiv).

Den nagot mer krivande nivan kan vi kalla forméagan att lyssna och respon-
dera pa olika sitt i olika situationer och kontexter. Eftersom lyssprocessen precis
som ldsprocessen handlar om i huvudsak dolda processer som inte kan observe-
ras direkt, sa blir alla modeller mer eller mindre hypotetiska konstruktioner.
Men det betyder samtidigt att de delprocesser som dr observerbara blir desto
viktigare.

Enligt ILA:s definition (se ovan) omfattar lyssprocessen dven responsen pa
verbalt och ickeverbalt sprak. Da inkluderas 6ppna och beteendemissiga delar
av processen som verbalt beteende, d.v.s. Oppna responser, ickeverbalt beteende,
i form av exempelvis kroppsrorelser, och interaktivt beteende, som t.ex. att inte
avbryta. Det innebir att valideringen av processen underlittas nér flera av de
ingéende delprocesserna ir observerbara:

Liksom vid motsvarande forskning om lis-, skriv- och talprocessen sluter sig alltsa
forskarna till existensen av de ingdende delprocesserna pa grundval av observerade
fenomen eller beteenden. (Adelmann 2002:72)

Den barande tanken, liksom hos Bakhtin (1984 & 1999), dr saledes att ett tidig-
are lyssnande pa ett eller annat sétt manifesteras i en 6ppen respons. Om vi utgar
ifran att lyssnarens lyssnande omfattar olika sitt att lyssna sé blir det i lyss-
narens talande naturligt att kategorisera responsen efter detta lyssnande. Enkelt
uttryckt betyder det att exempelvis ett empatiskt lyssnande kan foljas av en
empatisk respons, eller att vi av en empatisk respons drar slutsatsen att den har
foregatts av ett empatiskt lyssnande i lyssnarens tidigare lyssnande. Mer om
detta strax.

Den abstrakta och mer avancerade nivan, slutligen, giller formagan att lyssna
uppmirksamt ur olika perspektiv samt formagan att utveckla lyssreceptionen.
Att utveckla konsten att lyssna uppmérksamt (Adelmann 2009 kap. 6) handlar
om att utveckla formagan att medvetet rikta och kombinera (den yrkesméssiga)
uppmirksamheten pa flera olika sitt. Vi kan t.ex. flytta vart uppmirksamhets-
fokus bade i tid (mellan nu och da) och rum (mellan inat och utat). Det dr forstas
skillnad om jag i mitt lyssnande befinner mig hir och nu eller dir och da. Men
vi kan ocksa anldgga ett brett eller smalt perspektiv, dér vi véljer mellan bak-
grund och forgrund, eller kanske rentav ett metaperspektiv, dér vi tar ett steg
tillbaka och uppméirksammar var egen uppmirksamhet. Genom simultant lyss-
nande" kan vi alltsd kombinera (minst) sju olika perspektiv.

'3 Ett simultant lyssnande innebir hir att du kan uppritthalla uppmirksamheten ur flera
perspektiv samtidigt (Adelmann 2009).
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Att utveckla konsten att lyssna till roster (Adelmann 2009 kap. 7) handlar om
att utveckla formagan att vandra mellan olika lyssnarvirldar, att utveckla lyss-
receptionen. Till skillnad fran ldsforskningen saknar lyssforskningen i stor
utstrickning en sociokulturell receptionsteori. Med ett vidgat dialogbegrepp
(Bakhtin 1984 & 1999), dir dialogen omfattar savidl muntliga och skriftliga
texter som inre och yttre dialog, blir emellertid parallellerna till och likheterna
med ldsning och litteraturreception uppenbara. Som lyssnare giller det att vara
medveten om bade sin egen lyssnarvirld och att den egna lyssnarvérlden (kan)
fordandras med varje mote.

Huruvida det verkligen blir ett méte eller ej dr beroende av dels min forméaga
att stiga ut och in i olika lyssnarviérldar, dels min forméga att vara 6ppen och
mottaglig for den andre och kunna ge en adekvat respons till den andre (Adel-
mann 2009:108). Genom att méta nya roster kan jag alltsa fa syn pa nya lyssnar-
vérldar, som berikar och fordndrar min egen lyssnarvérld. Dessa rostmoten och
rosterfarenheter kan utveckla min formaga till lyssreception och skapa underlag
for att konstruera horda, sedda och upplevda roster i en konstant rostfordndring.

Att de hir foreslagna sex beddmningsunderlagen for lyssutveckling ror sig pa
olika abstraktionsnivaer betyder inte att de nodvindigtvis bygger pa varandra i
en given turordning. Likavil som det finns vuxna som har svart for att lata andra
tala till punkt finns det barn och ungdomar som har formagan att lyssna
uppmirksamt langa stunder. Att g& fran grundldggande till mer avancerade lyss-
fardigheter handlar hiar mer om att bredda och fordjupa sin repertoar av lyss-
formagor och lyssfirdigheter.

Alfabetets avlyssning pa sex olika siitt

Vi avslutar vart lyss-ABC, med bokstaven A: ”A” — som i avlyssningens, avkod-
ningens, tolkningens och betydelsernas alfabet. 1 vilken gymnasieldrobok som
helst i svenska kan vi fa ldra oss olika sitt att 1dsa. Det &r t.ex. skillnad mellan att
ldsa intensivt och extensivt, att sok-, djup- eller 6versiktslédsa, att avkoda eller att
tolka och forsta. Allt detta har forstas sina motsvarigheter inom lyssaspekten,
men jag ska hidr noja mig med att utifrdn amerikanerna Wolvins & Coakleys
(1996 [1982]) forskning presentera sex olika sitt att lyssna, sex olika lysstyper
(Adelmann 2009 kap. 10).

Enligt Wolvin & Coakley (1996) &dr den mest grundliggande lysstypen
diskriminerande lyssning, d.v.s. formagan att sérskilja och urskilja det visentliga
mellan olika auditiva och olika visuella intryck. Det dr genom diskriminerande
lyssning som vi uppfattar olika stdmningar i (klass)rummet eller mirker att det
snart blir ovdder. Det &r ocksd nér vi diskriminerar som vi forstar skillnaderna
mellan olika verbala beteenden, t.ex. olika uttal och dialekter, och olika
ickeverbala beteenden, t.ex. gester och ansiktsuttryck. Den hir typen av
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lyssnande &r forutsittningen for de ovriga och den effektiva diskriminerande
lyssnaren uppmirksammar olika verbala och ickeverbala ledtradar.

En stor del av den vardagliga undervisningsprocessen i skolan grundar sig pa
nésta lysstyp, namligen forstaelselyssning. Oavsett om det géller ett berittande,
beskrivande, instruerande, forklarande, utredande eller argumenterande samtal
s behovs en lyhord och foljsam lyssforstaelse. Man kan sdga att forstaelselyss-
ning i huvudsak handlar om att fraga, aterberiitta och bekrifta. Nar vi stiller
relevanta och klargorande fragor, ndr vi parafraserar for att undvika forhastade
slutsatser, samt nir vi lyssnar efter och bekriftar talarens underliggande kénslor,
da utovar vi en effektiv forstaelselyssning. Men att férsoka forsta betyder inte
nodvéndigtvis att instimma eller tro pa samma sak, och att bekréfta den andres
kénslor 4r inte detsamma som att halla med.

Genom uppmiérksam diskriminering och lyhord forstaelselyssning har vi lagt
grunden for lyssnarens mojligheter att positionera sig pa olika sitt. En sadan
positionering kallar Wolvin & Coakley (1996) for kritisk lyssning, och de
understryker betydelsen av kritisk lyssning for den enskilde i det moderna
samhillet med foljande kommentar: ”we must be effective critical listeners if we
are to protect and control ourselves rather than allowing others to control us.”
(1996:316)

Precis som i den klassiska retoriken géller det darfor for den effektiva kritiska
lyssnaren att granska for det forsta vems intressen talaren foretridder eller vilken
kompetens talaren besitter (ethos). For det andra undersoker den kritiska
lyssnaren argumentens hallbarhet och relevans (logos). For det tredje och sista
begridnsar den kritiska lyssnaren de kénslor som talaren framkallar genom att
forsta och bearbeta effekterna av ett kénsloladdat sprak och ta ansvar for en
andamalsenlig respons (pathos).

Det fjarde sittet att lyssna, empatisk lyssning, handlar om att kunna bortse
fran sina egna behov och intressen och att férsoka forstd en persons problem
utifran hennes eget perspektiv. Empatisk lyssning innebdr en betoning av att
lyssna till den andres kénslouttryck och kénsloliv. Som lyssnare maste jag
forsoka att aterskapa den andres lyssnarvirld, med tankar och kinslor, och
uppleva den som om den vore min egen. Men det ricker inte med att uppfatta
den andres kinsloldge, kognitivt och affektivt, utan det giller ocksd att
kommunicera detta beteendeméssigt, verbalt och ickeverbalt. Att uppna syftet
med empatiskt lyssnande dr exempel pa en avancerad lyssfirdighet.

Varje gang vi finner glddje och njutning i att interagera socialt for dess egen
skull upplever vi en uppskattande lyssning. Denna sociala uppskattning bygger
pé lyssnarens forméga till inlevelse."* Till vardags handlar det om vart sociala
umginge, da vi samtalar fortroendefullt med ndra och kira, uttrycker var

' Nir det giiller den amerikanska diskussionen om socialt, uppskattande, dmsesidigt,
relationellt eller dialogiskt lyssnande delas det sociala spektrat hir upp i tva delar; en som
giller social uppskattning och bygger pa inlevelse, och en som giller social hingivenhet och
bygger pa identifikation.
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vénskap pa olika sitt, smapratar med grannen och utbyter erfarenheter pa jobbet,
sétter pa var favoritmusik eller en bra ljudbok, hogldser och berittar tillsam-
mans. Men dven da vi soker oss till fritidsaktiviteter av olika slag for att koppla
av eller lata oss underhallas pa olika sdtt dgnar vi oss at en uppskattande
lyssning. Vi lyssnar alltsa i huvudsak varken for att kritisera eller empatisera,
utan vart inlevelsefulla smapratande och fritidsutdvande syftar snarare till att
skapa, stdrka och utveckla sociala band och lyssrelationer. Den effektiva sociala
lyssnaren utvecklar en vilja att lyssna med uppskattning och inlevelse, samt
uppmirksammar mycket, ofta och gidrna njutbara ljudupplevelser.

Nir den sociala uppskattningen dvergar i social hidngivenhet talar vi istillet
om identifikatorisk lyssning. Den sjitte och sista lysstypen omfattar da alla
former av kérlek och forilskelse, nidra vinskap och svarmisk beundran, idolskap
och fanklubbar. For den effektiva sociala och identifikatoriska lyssnaren &r det
viktigt att & ena sidan vara medveten om (avsaknad av) lysshinder och
blockeringar, pa gott och ont, och att & den andra utveckla féormagan att kiinna
kérlek, vinskap eller beundran for den andre/gruppen. Det blir ocksa viktigt att
kunna uttrycka sina innersta kénslor bade verbalt och icke-verbalt.

Genom att var och en “lir sig att lyssna” (Lpo 94, 2009:10) pa (minst) sex
olika sitt far vi ocksa mojligheten att méta och matcha den andre med en
konstruktiv och lyssanpassad respons.

Avslutning

Hir slutar minimikursen och lyssningens ABC for den lyssfattige. Men sam-
tidigt dr lyssnande tveklost den kommunikativa aktivitet som vi anvénder mest i
vardagslivet (Adelmann 2002 & 2009). Detta numera vélkidnda och allmént
accepterade faktum bland lyssforskare har foranlett den amerikanske professorn
Walter D. Loban (1912-1992) att ge foljande populédrvetenskapliga samman-
fattning av forhallandet: Vi lyssnar en bok om dagen, vi talar en bok i veckan,
vi ldser en bok i manaden och vi skriver en bok om éaret.” (Loban 1963, cit. ef.
Wolvin & Coakley 1996:15, min overs.).

”Allt verkligt liv dar mote”, skriver Buber i Jag och Du (2001:18 [1923]);
kulturella, sprakliga och mediala méten, lagger vi till pd den hir konferensen.
Det vore dérfor ytterst mérkligt om den biologiska, psykologiska och sprakliga
dans som uppstar och pagar i varje vardagligt talspraksméte for alla och envar
dven fortsdttningsvis skulle i det ndrmaste ignoreras och behandlas som en full-
standigt okénd receptionsdisciplin utan eget ABC.

Med tanke pa att den svenska grundskolan inom kort kommer att fa nya
kursplaner i &mnena Svenska och Svenska som andrasprak aktualiseras ddrmed
fragan om lyssaspektens didaktiska icke-existens som receptionsdisciplin i den
svenska skolan (se Adelmann 2002 kap. 2.2). Men oavsett om tiden dr mogen
eller ¢j sa finns det ingenting som hindrar dig som forskare och undervisande
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ldrare fran att ta del av lyssningens ABC och praktisera valda delar i lyss-
forskningens 100-ariga historia (se Adelmann 2002 kap. 3). Sa vidlkommen till
en kunskaps- och erfarenhetsresa om lyssformaga och lyssfiardighet som
kommer att fordndra ditt liv. Och tack for att du lyssnade.
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Tioaringar skriver nationellt prov

Eric Borgstrom & Daroon Yassin

Inledning

Under 2000-talet har den decentraliserade malstyrda skolan alltmer kommit att
kritiseras; elevers prestationer sjunker stadigt och skolan dras med disciplinéra
problem till foljd av en otydlig pedagogik och en misslyckad skolpolitik. Snart
efter valet 2006 presenterade regeringen pa DN-debatt “den viktigaste for-
andringen i svensk skolpolitik” (Bjorklund 2006), ndmligen att i grundskolans ar
3 inféra mitbara kunskapsmal och dithorande nationella prov i svenska och
matematik. Att infora prov for att forbittra kvaliteten i skolan kan verka enkelt
och logiskt. Sitts alla elever i likvirdiga provsituationer kan individers
kunskapsbrister synliggoras tidigt. Att denna tankefigur inte bara dr forenklad,
utan ocksa riskerar fa motsatt effekt dn den efterstrivade, dr ndgot som
uppmirksammats internationellt. I England och USA, tva linder med stora
nationella provapparater, dr kritiken stark, i savél skolpraktik som forskning.
Den riktas dels mot att proven i alltfor hog grad kommit att styra
undervisningen, dels mot att manga tester har lag reliabilitet och validitet.
Dessutom ifragasitts den ibland nira nog naturaliserade kopplingen mellan
tester och en bittre skola (se Alexander (red) 2010, Elmore 2002, Hillocks
2002).

Inférandet av nationella prov for 10-aringar i Sverige foregicks av en livlig
debatt. Efter genomforandet har debatten tystnat, och i mediers rapportering och
Skolverkets aterkoppling tycks proven vara oproblematiska (se exempelvis
Skolverket 2009a, Lérarnas tidning 2009/8). And& dr det av vikt att det
instrument som virderas som den viktigaste fordndringen i svensk skolpolitik
diskuteras dven fortsdttningsvis. I denna artikel riktar vi fokus mot den del av
proven som miter det som kanske dr allra svarast att gora likvérdigt mitbart,
ndmligen elevers skrivformaga. Niar den komplexa skrivformagan ska goras
mitbar maste den konstrueras som objekt. Denna konstruktion #r avgorande for
verktygets vérde. Vi vill belysa nagra principiellt viktiga punkter gillande
métningen av skrivformaga i ar 3. Syftet 4r att frildgga och diskutera textnormer
som kringgérdar en av provens tva skrivuppgifter och dess elevtexter i relation
till provens syfte att mita skrivformaga. Den uppgift vi analyserar bestar i att
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skriva en berittelse om riddsla och miter malet att “kunna skriva berittande
texter med tydlig handling” (kursplan Svenska)."

Det empiriska material som anvénds i artikeln dr skapat inom ramen for vara
avhandlingsprojekt. Vi har f6ljt genomf6randet av de skriftliga delproven i tva
klassrum pa tva olika skolor som vi valt att kalla Skogsbyskolan och
Nirstaskolan. Skogsbyskolan #r en F-3 skola som under detta ldsar (2008-2009)
hade en klass i ar 3. I klassen géar 24 elever och alla skrev provet vid ett tillfille.
Narstaskolan 4r en aldersintegrerad F-3 skola med tre parallella klasser. Provet
skrevs i tre klassrum med atta elever i varje, varav ett har observerats.
Genomforandet av provlektionerna dokumenterades med videokamera och
bedomda elevtexter samlades in. Ur materialet lyfter vi exempel som svarar mot
artikelns syfte.

Nationella prov som text och handling

I centrum f6r vér analys av provverktyget placerar vi elevernas texter. Vi forstar
elevtexterna som inbidddade i flera kontextuella lager, vilket visualiseras i figur 1
(Fairclough 1992:62ff, Ivanic 2004:222ff). I den yttersta ramen i modellen, den
sociokulturella och politiska kontexten, aterfinner vi provens kunskapsideologi;
inforandet av mél och nationella prov i ar 3 &r politiska handlingar. Innanfor
denna ram finns denna politiks materialisering, sjdlva provkonstruktionen. I
situationskontexten realiseras sa det uppdrag som normeras i provkonstruk-
tionen; det dr i klassrumsinteraktionen som skrivuppgiften presenteras och
elevtexterna blir till. Aven behandlingen av texterna efterat 4r pa en avgorande
punkt reglerad i provkonstruktionen. Elevtexterna ska beddmas enligt de
kriterier som provkonstruktionen satt. Dessa dr dock inte absoluta utan maste
tolkas och forhandlas lokalt, dir ldrare utgor linken mellan provkonstruktion
och elevtext. Dessa bedomningar aggregeras sa till resultatstatistik savil
nationellt som regionalt och lokalt, och resultaten far olika konsekvenser pa
olika nivaer i den sociokulturella och politiska kontexten. Forfarandet visuali-
seras genom pilen i figur 1, nedan. En konsekvens av denna syn ir att elevernas
texter inte enbart speglar en autonom skrivférmaga utan ocksa maste forstas som
situerade handlingar utférda i en provsituation. Aktdrernas handlingar i de olika
kontextuella lagren ska inte forstds som fullstindigt predeterminerade. Savil
provkonstruktorer, ldrare och elever maste gora en mingd val under en
provomgang. I artikeln visar vi hur nagra olika handlingar resulterar i olika

51 denna skrivuppgift testas dven malen att kunna ”stava ord som eleven sjilv ofta anvinder i
skrift” [...], och “anvinda sig av stor bokstav, punkt och fragetecken” som vi dock inte inom
ramen for denna artikel diskuterar vidare. Den andra av provens tva skrivuppgifter bestar i att
skriva en faktatext om djurs sprak och méter malet att eleven ska kunna ”skriva enkla och
elevnira faktatexter och instruktioner dir innehallet klart framgar”.

26



konsekvenser. Och dessa, menar vi, maste forstas utifran de institutionella ramar
som handlingarna utfors i.

Sociokulturell och politisk kontext

Provkonstruktion

Situationskontext

Elevtext

Figur 1 Modell 6ver elevtexternas funktion och institutionella sammanhang.

Berittande genrer

For att analysera skrivuppgiften anvinder vi ett genresystem hamtat fran Martin
& Rose (2008:7) i figur 2, nedan.

enabling procedure
r— instructing {

restricting protocol
S o specific desaription
—things
’ general report

— informing — -timeline observation
B expectant :

+timeline recount

entertaining narrative -
complicating e[ '
explaining ‘just-so-story”

- events

Figur 2. “Relations among junior primary genres (provisional)” (Martin & Rose
2008:7)
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Systemet #r resultatet av den kartldggning 6ver den radande skrivundervisningen
i australiska grundskolans tidigare ar, som foregick Sydneyskolans interven-
tionsarbete (se exempelvis Rothary 1996). Genrer definieras hidr som “staged,
goal oriented social processes”. Intressant da vi undersoker en provuppgift som
testar malet att kunna skriva berittande text dr att samtliga genrer i figuren av
larare och elever refererades till som stories. Huvudpoédngen i figuren &r att
verksamheten att berdtta kan gora olika jobb och att detta realiseras i olika slags
texter med olika mal, lexikogrammatiska och textstrukturella kdnnetecken.
Enligt modellen kan vi berdtta hur, och da gor vi verksamheten instructing, som
i systemet kan goras pa tva olika sitt. Antingen kan en text berétta hur nagot ska
goras (enabling procedure) eller sa kan den tala om hur vi inte ska gora
(restricting protocol). Vi kan ocksé berdtta om. Nir vi berittar om, gor vi verk-
samheten informing och berittar antingen om ting eller hiandelser. Vad giller
tingen kan vi antingen beritta om det specifika eller det generella (specific
deskription/general report). P4 samma sitt skiljer systemet mellan fyra olika sitt
att berdtta om hindelser. Tva genrer realiserar beridttande om nagot forvéntat.
Antingen berittar vi om en enskild hindelse (observation) eller ett kronologiskt
hindelseforlopp (recount). 1 tva genrer innefattar hiandelseforloppet en kom-
plikation. I den ena (entertaining narrative) har berittelsen ett underhallande
sjdlvindamal; balansen i utgangssituationen rubbas och berittelsen ror sig
genom ett hindelseforlopp mot en upplosning. I den andra (explaining just-so-
story) rymmer berittelsen ocksa funktionen att forklara hur fenomen i vérlden
blev som de blev.

Sammanlagt frildggs i figur 2 atta resurser for berdttande. I den skrivuppgift
vi analyserar testas malet ”skriva berittade text med tydlig handling”. Begreppet
berdttande text definieras i kursmalen genom tilligget rydlig handling. Sett i
genresystemet handlar malet alltsa om att eleverna i ar 3 ska kunna beritta om
hindelser (informing = events).

Textnormer i provkonstruktionen

Provkonstruktionen begrinsar ldrarens och ddrigenom elevernas handlings-
utrymme pa tva sitt, dels genom bedémningskriterier, dels genom instruktioner
till lararen om hur skrivuppgiften ska genomforas. Genom kriterierna far ldrare
ett grundlidggande perspektiv for bedomning av elevernas texter. I bedomnings-
kriteriet konkretiseras det aktuella mélet i kravnivan som att eleven “’ska kunna
skriftligt aterge ett kronologiskt hindelseforlopp dér handlingen tydligt framgér”
(Skolverket 2009b:22). Kriteriet normerar elevtexternas form och innehall, nim-
ligen att de ska behandla kronologiskt ordnade hindelser. Mycket av skriv-
uppgiften och forberedelserna vetter mot det kronologiska berittande som ocksa
ar det som krévs for att eleven ska uppna kravnivan. Lektionen ska inledas med
att lararen aterknyter till Blodligan, en berittelse man list under ett féregaende
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lasprov. Gemensamt ska klassen diskutera handlingen i berittelsen. Vidare gor
skrivinstruktionen gillande att lidraren ska beritta for eleverna att ”de ska skriva
en berittelse som handlar om rddsla, och att de ska tdnka pa hur en berittelse
brukar vara uppbyggd, det vill siga med borjan, mitt och slut” (Skolverket
2009b:19). Liraren ska ocksd beritta att eleverna far skriva utifrin egna
erfarenheter eller den egna fantasin, fortsétta pa Blodligan eller skriva nagot
utifran bilderna. Med Martin & Roses (2008) genresystem ser vi att prov-
uppgiften 6ppnar for tva godkinda genrer. Dels kan timeline recount bli aktuell,
framforallt om eleven viljer att beritta nagot egenupplevt. Dels kan uppgiften
relevantgora entertaining narrative, fraimst nér eleverna uppmanas att anvinda
fantasin, men dven elever som skriver utifran egna erfarenheter kan forstas stopa
dessa i en sidan berittelses form. Amnet ridsla kan konnotera till plotsliga
hindelser, det vill sdga complicating events.

Samtidigt finns det inslag i provkonstruktionen som drar at andra hall i
genresystemet. I instruktionen star att klassen ska forberedas genom att disku-
tera radsla utifrdn egna erfarenheter. Samtalet stimuleras ocksa med overhead-
bilder forestillande rddda barn. Detta aktualiserar textforvintningar som vetter
mot beskrivning, det vill siga mot informing =2 things. Dessa stirks potentiellt
genom att rubriken pa elevernas texter ska vara substantivet “Rédsla”. Utdver
genrer dir kronologi ingédr relevantgérs genrerna specific description samt
general report (figur 2), som dock aldrig kan utgora godkinda 16sningar.

Textnormerna i situationskontexterna

I de bada klassummen inleds provlektionen med samtal om ridsla i enlighet med
provets foreskrifter. Efter detta moment ges skrivinstruktionen. Bada lirarna
foljer den instruktion de har fatt men hanterar provuppgiftens textuella hand-
lingsutrymme och den potentiella konflikt som ryms dédrinom pa olika vis.
Léraren pa Skogbyskolan inleder instruktionen med att séiga “’det det handlar om
idag, det dr att ni ska skriva en text, en beréttande text som handlar om radsla”.
Direfter ger ldraren forslag pa vad eleverna kan skriva om: fortsitta pa blod-
ligan, skriva utifran fantasi, egna erfarenheter eller stimulansbilderna. Direfter
skiftar ldraren fokus mot textens form genom fragan: “men nér man ska skriva
en berittande text vad ska man tdnka pa da”. I samband med detta fragar en
elev vad en berittande text ér. En elev forslar definitionen att en beréttande text
ar nagot pahittat och preciserar med “typ som saga exempelvis”. Liraren svarar
med att utvidga denna definition: ”en berittande text kan ju vara pahittat men
behover ju inte exakt vara en saga”. Direfter vidgas definitionen ytterligare nir
lararen understryker att det som kénnetecknar en berittande text &r att “man
berittar nagonting”. Men, betonar hon, ”det &r lika viktigt det hédr att man har en
borjan, att det hinder nagonting, och ett slut”. Hon betonar dven vikten av en
rod trad ”sa man forstar det ni skrivit” och séger att “det ni vet da &r att det ska
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handla om ridsla pa nagot sitt”. Det dr mojligt att f6lja instruktionen pa flera
vis. Sett i genresystemet halls stora delar av instruktionsfasen pa en dvergrip-
ande niva. Uppgiften dr att skriva en ’berittande text’ om ridsla. Sett till genre-
systemet (figur 2) vidgas handlingsutrymmet i uppgiftsinstruktionen till nivan
informing.

Pa Nirstaskolan skapas inte samma handlingsutrymme i instruktionsfasen.
Dir inleder ldraren instruktionen pa foljande vis: ”Ni ska skriva en berittelse
som handlar om rédsla just, nir man #r rddd. Du kan fortsdtta med den dar
blodligan om du vill eller du kan hitta pa en helt egen spannande historia”. De
uppgiftsspecifika kraven behandlas nér ldraren stiller fragan: “och sjdlva
berittelsen da, vad ska man tinka pa ddr”. Nér en elev foreslar ”borjan hand-
lingen och slutet” f6ljs detta av ldrarens positiva respons: “jaaa! allt borjar med
nagonting, sen hidnder nagonting och sen ett bra avslut”. P4 Nirstaskolan ska
eleverna skriva “berittelser”, antingen som fortsittning pa blodligan eller en
“helt egen spiannande historia”. Sett i genresystemet snédvar instruktionen in upp-
giften till att handla om genren entertaining narrative.

Elevers losningar, tre exempel

Pa Nirstaskolan nar samtliga texter kravet om kronologi och tydlig handling. Av
Skogsbyskolans elever nar 15 av 24 detta mal. De elevtexter som nar malen
foljer pa bada skolorna i stort det typiska monster som Martin & Rose (2008)
bendmner entertaining narrative. Det innebdr att ldsaren inledningsvis orienteras
i berittelsens tidrum, vilket foljs av en komplikation, ett hiandelseforlopp och
avslutningsvis en upplosning. Strukturen exemplifieras med elevtext 1:

Elevtext 1

Ridsla

(1)En dag skulle kalle ga till skolan sjelv. (2)Da kom en gubbe fram till honnom och sa.
(3)Din mamma liger pa sjuk hus. (4)f6lj med i min bil sa ska jag skjusa dig till sjuk huset.
(5)Du skojar och springer till skolan. (6)och sen pa dagen kommer hans mamma och
hdmtar honnom. (7)sen nista dag skulle hans mamma folja med honnom till skolan.
(8)och mamma har du med dig mobilen? fragar kalle. (9)ja sa mamma. (10)och sen gér
dem. (11)och dir star gubben. (12)en lang bit ifran dom. (13)mamma du maste ringa ett
ett tva okej.

SLUT

I mening 1 ges situationen, att Kalle ska ga till skolan sjilv. Detta foljs av
komplikationen att en gubbe forsoker lura in Kalle i en bil i meningar 2-5.
Direfter kommer héndelseforloppet i 6-12; Kalle later sig inte luras av gubben,
utan fortsitter till skolan och himtas senare av sin mamma. Nista dag &dr Kalle
aterigen pa vig till skolan, denna géang i sillskap av sin mamma. Upplosningen
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kommer i 13 da de mott mannen igen och Kalle uppmanar sin mamma att ringa
112.

Mot bakgrund av provens syfte att synliggora kunskapsbrister dr det extra
intressant vad eleverna som inte nar det aktuella malet gor. De texter som inte
nar malen har vi delat in i tva grundldggande alternativa sitt att 16sa uppgiften.
Den ena strategin exemplifieras med elevtext 2:

Elevtext 2

(1)Jag &r radd for att det hinder nagot i min familj. (2)Jag &r rddd for ormar. (3)Jag ér ridd
for fullisar. (4)Jag &r ridd for nagra filmer. (5)Jag ér ridd for stora killar. (6)Jag &r ridd att
jag gar ner en klass. (7)Jag dr rddd att éka flygplan. (8)Jag dr radd for nédr nagon skriver pa
datan, ndr nagon skriver grejer. (9)Jag dr ridd for nan slar mig.

Det den hér eleven gor dr att i varje mening berdtta om en ridsla som textjaget
har och texten utgor ddarmed ett exempel pa genren specific description (figur 2).
Texten svarar mot en del av den instruktion eleverna fick ta del av i Skogs-
byskolan. Losningsstrategin ligger ocksa nira det forberedande stimulansarbete
som i mycket utgjordes av diskussion om vad man kan vara rddd for och varfor.
Trots att det dr oproblematiskt att pasta att eleven berittar om ridsla kan texten
inte bedéomas na mélet enligt beddmningskriteriet. Texten har ingen kronologi
och meningarna kan kastas om utan att betydelsen fordndras. Det andra séttet att
16sa uppgiften exemplifieras av elevtext 3:

Elevtext 3

(1)Min kompis ar red

(2)Han ir red for en gube pa min gard. (3)Han bryr sej bara om sina vekster. (4)Han har
mordat 50 barn och 100 vuxna som har rét hans blomor. (5)Jag har Plisanmélt honom.
(6)Men dom komer aldrig. (7)Guben &r minst 100 ar. (8)En ging blir jag nestan mardad.

Att denna text inte nar malet tydlig handling &r inte sjdlvklart. Meningarna kan
inte kastas om, hir finns ett kronologiskt berittande och en temaprogression. Ett
sdtt att ldsa elevtext 3 &r att se den som en hybrid mellan olika genrer. Mening 1-
3 dr da en specific description, dédr gubben som #r foremal for kompisens riadsla
beskrivs. 1 4-6 gors en timeline recount dir en ridcka kronologiskt ordnade
hindelser uppradas. Gubben mérdar barn och vuxna, vilket gor att textjaget
polisanméler honom, men dessvirre kommer inte polisen. I mening 7 ges mer
information om gubben, och i1 8-9 kommer en entertaining narrative
komprimerad till tva satser. Lises texten pa detta sitt, ser vi att eleven faktiskt
svarar mot alla de divergerande forvintningar som Skogsbyskolans instruktion
skapade.

Texten kan ocksd ldsas som en entertaining narrative. Meningar 1-7 kan
forstds som en situation, dir kompisens foremal for och orsak till ridsla
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presenteras. Komplikationen kommer i 8 da textjaget néstan mordas och upp-
16sningen i mening 9 da gubben dor. Normbrottet kan da tinkas vara att
inledningen vanligtvis inte utgor i stort sett hela texten. Bedomningen kan dven
forstas utifran den inte helt tydliga upplosningen. Vad hinde egentligen mellan
att protagonisten nistan mordas och att antagonisten dor?

Diskussion

Nir de nationella proven i ar 3 etablerades pa den politiska agendan gjordes det i
en retorik som lyfte skolans behov av en tidig kontrollstation for att synliggéra
brister hos elever och tidigt sitta in resurser. En fraga for oss blir: bor de
elevtexter i vart material som bedomts ej na malet forstas som tecken pa att de
saknar formaga att i skrift strukturera erfarenheter och fantasier som berittelser?
Vart svar dr nej. Nér vi ser texterna i forhallande till skrivforberedelserna och
placerar in de textforvéntningar som dir explicitgjordes i genresystemet tydlig-
gors rationaliteten i elevernas svar. Eleverna hanterar handlingen att berdtta
olika, men alla inom ramen for det handlingsutrymme som etablerats. Vi menar
dérfor att texterna inte enbart bor forstds som destillat av skribenternas auto-
noma skrivformaga utan ocksa maste forstés situerat, som rationella 16sningar pa
en skrivuppgift i en provsituation (Sdljo 2000). Och 1 provskrivande &r rela-
tionen mellan form och kommunikativt mal problematisk (jfr Berge 1988).

Att vissa av elevtexterna inte bedoms na malet beror pa den sprak- och
kunskapssyn providén vilar pa snarare #n elevernas individuella formaga. Vi har
sett exempel pa hur det ur samma instruktionssekvens springer en rad olikartade
texter. Hér finns mojligheter for jimforelser och diskussion kring hur elev-
texterna ser olika ut och varfor, vad eleverna gor i texterna, vad det &r att berétta
osv. Men i provens ideologi doljs detta bakom det faktum att texterna inte nar
malen. Istéllet for skrivdidaktiskt ogonblick lyfter provet fram en brist hos
eleven och nedvirderar dirmed hans eller hennes skrivférmaga. Provet riskerar
att osynliggora kompetenser, vilket &r etiskt problematiskt.

I rapporten Children, their World, their Education (Alexander (red.) 2010),
som #r resultatet av den mest omfattande genomgangen av tillstandet i den
engelska grundskolan pa 40 ar, dgnas ett kapitel at prov och bedémning dér
bland annat f6ljande slutsats dras:

In public and political discussion, testing is frequently equated with assessment. This is a
serious error — linguistically, technically and educationally. It generates excessive faith in
the power and outcomes of tests and diminishes the use of other kinds of assessment which
have greater diagnostic and pedagogical value. Testing is just one kind of assessment
among several. (Alexander (red.) 2010:324).

I rapporten framhalls det problematiska med &vertron pa just prov som
utvirderande och utvecklande verktyg. Vi menar att vidgningen av det natio-
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nella provsystemet genomsyrats av just denna overtro. Sjdlvklart ska skolan
skrivundervisning bedoma elevernas utveckling, och sjdlvklart ska denna skriv-
undervisning utviarderas. Men tron att ett och samma verktyg simultant kan fylla
dessa funktioner leder oss fel.
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Eleven och litteraturvalet i det mangkulturella

klassrummet
Om betydelsen av den didaktiska ldsarten

Eva Bringéus

Inledning

Varfor ska man ldsa litteratur i skolan? Den till synes sjélvklara fragan besvaras
av Zindzi som gar forsta aret pa gymnasiet:

Skonlitteratur hjdlper eleverna att blir duktiga att skriva en bra historia och hitta pa egna
historier. Det hjélper dem ocksa med spraket och att forsta andra saker utanfor skolan till
exempel kirlek. Jag tror skonlitteratur hjélper elever jéttemycket for att ocksa forsta ordet
”livet”(Zindzi loggbok).

Ett sitt att forsta litteraturundervisningen #r utifran eleverna i det mangkulturella
klassrummet som hér personifieras av Zindzi. Hon och klasskamraterna har
olika etniska, sociala och kulturella bakgrunder, representerar en ungdoms- och
mediekultur med olika erfarenheter av litteratur och krav pad meningsskapande
sammanhang. Det stiller andra krav pa ldrarna nidr de undervisar eleverna.
Kraven kan ses utifran tva lirandemodeller: en traditionell dér eleverna kommer
till skolan for att fylla pa fardigheter och en progressivistisk som genomsyras av
att eleverna ska vara medkonstruktorer i sitt eget ldrande (Susegg:2003:22ff.).
Utmirkande for den senare &r en undervisning som bygger pa interaktion mellan
eleverna, ldararen och texten (McCormick 1994). I det arbetet har ldrarens
didaktiska kompetens en avgorande betydelse. Den problematiserar innehallet i
forhallande till vem eleven &r och kan ses som ett stod for eleven att komma
vidare i sin sprak- och kunskapsutveckling (Molloy 2003).

Syftet med denna artikel dr att beskriva och problematisera hur en lirare i en
specifik kontext utifran den didaktiska ldsarten (Thorson 2005) forhéller sig till
tva grundldggande val hon har att gora infor ldsprocessen. Den ena utgar fran
eleverna som ska lisa litteraturen (Vem) och den andra fran de val av litteratur
som ska goras for att passa eleverna (Vad). Det empiriska materialet &dr en del av
min kommande licentiatavhandling som behandlar ldsning och litteratursamtal i
gymnasieskolans svenskundervisning i en mangkulturell klass. Studien foku-
serar pa ldararens och elevernas forhallningssitt till litteraturundervisning samt de
lasarter som framtriader i den faktiska lasakten.
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Undersokningens kontext och teoretiska ram

Undersokningen utgar fran litteraturundervisningen i en mangkulturell klass i
svenska A pa ett naturvetenskapligt program. Eleverna har olika etniska, sociala
och kulturella bakgrunder och drygt hilften av dem har ett annat modersmal dn
svenska. Nagra av dessa elever har endast bott i Sverige i tva eller tre ar. De
ldser svenska som andrasprak A men har i samrad med skolan getts mojlighet att
dven ldsa svenska A parallellt. Det dr denna kurs jag har foljt. Gemensamt for
eleverna dr att de alla har sokt sig till en hogstatusskola for att lyckas med sina
studier och kunna ldsa vidare pa hogskola eller universitet. Skolkulturen och
lararkulturen kan beskrivas ha starka rotter i det svenskdmne som L-G
Malmgren (1996) bendmner svenska som litteraturhistoriskt bildningsdmne och
som utgar fran kulturarvet med en litterdr kanon i centrum. Det empiriska
materialet bestar av klassrumsobservationer, intervjuer med ldraren och hennes
elever, inspelade litteratursamtal samt elevernas loggboksskrivning. Den
teoretiska utgangspunkten for undersokningen &r en interaktionell syn pd métet
mellan ldsare och text dir ldsning av litteratur ses som en social och kulturell
aktivitet ddr ldsaren utbyter erfarenheter med texten. Som analysverktyg
anvinds begrepp hamtade fran olika receptionsteorier dir McCormicks teori
sirskilt lyfts fram. Aven ett kulturmétesperspektiv finns med.

Den didaktiska léisarten

Redan nir ldraren stiger in i klassrummet har hon gjort ett antal val som kommer
att paverka eleverna under ldsningen. Valen som hér bendmns den didaktiska
ldsarten &r en teoretisk konstruktion som innebér att 1dsningen i undervisningen
har ett bestimt syfte (Thorson 2005:27ff.). Lésarten ér till skillnad fran ldsning i
allménhet professionell, med en tydlig avsikt grundad pa en ideologisk virder-
ing utifran skolans styrdokument. Pa sa sétt kan man sdga att ldsarten dr norma-
tiv eftersom ldraren har uppdraget att forvalta malen i ldroplanen och i de mer
preciserade kursplanerna. Samtidigt &r ldsarten preskriptiv da den ska omsittas i
undervisningen, med de didaktiska krav den stéller pa liraren. Andra ramar for
undervisningen dr skolans virderingar, litteraturundervisningen fran ldrarens
gymnasiear och inte minst hennes eget forhallande till litteratur. De forhall-
ningssitt som ldraren uppvisar till sin undervisning och hur det kommer att
gestalta sig i praktiken dr med andra ord inte nagot sjdlvklart. Den didaktiska
ldsarten kan ses som en ideal modell med ett antal fragor som ldraren utgar ifran
ndr hon planerar sin undervisning: vem ldraren undervisar, vad hon viljer for
litteratur samt hur hon vill att ldsningen ska gestalta sig. De tre grundldggande
fragorna kan fyllas pd med olika aspekter som har betydelse for hur den faktiska
lasakten kommer att gestaltas (se modellen nedan).
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I Lirarens forhallningssiitt till eleverna
e Vad behover ldraren veta om elevernas lasvanor och ldspreferenser?
e Vad behover ldraren veta om elevernas litterdra repertoarer?
e Vilka fragor i texten behover eleverna forberedas for?
II Lirarens forhallningssitt till litteraturvalen
o Varfor ska eleverna ldsa?
e Vilken litteratur ska ldsas?
e Varfor ska just den litteraturen ldsas?
III Lirarens forhallningssiitt till litteraturundervisningen
Vilka lésarter ska litteraturen forbereda eleverna for?
Hur kommer elevernas personliga lasning till uttryck?
Hur ska interaktionen med texten forberedas?
Vad ska interaktionen leda till?'®

Lirarens forhallningssiitt till eleverna

Hur eleverna uppfattar texten beror bland annat pa vilka erfarenheter och
kunskaper de har om litteratur. I Kathleen McCormick’s receptionsmodell
(1994) beskrivs vad som paverkar lidsarens litteréra repertoar:

Readers’ literary repertoires consist of their knowledge and assumptions about what
literature ‘is” and ‘should be’ based on their previous reading experience and the
assumptions about reading they have absorbed from the literary and general ideologies of
their culture (1994:84).

Enligt McCormick hédnger ldsarens litterdra kunskaper samman med de allménna
ideologier som priglar hennes kultur. Nir lidsarens erfarenheter skiljer sig fran
textens blir det mojligt att forsta hur ideologierna konstrueras i texten. Det som
min undersokning aktualiserar &r vilka erfarenheter och kunskaper som fér
komma till uttryck i den kollektiva ldsakten. Nedanstaende utsaga far illustrera
detta.

EB: Det star ocksa i kursplanen om virdet av den kulturella mangfalden. Gar den att
forverkliga i undervisningen?

Léraren: Vi har ju kulturell mangfald.

EB: Hur tinker du da?

Liraren: Men eleverna sitter ju dér olika. De sitter ju dér och kallar sig sjdlva for svennar
och blattar.

EB: Far man med det i litteraturundervisningen?

Lararen: Jag vet inte. Jag tror att det handlar om att allting maste fa synas i klassrummet.
Olikheterna maste fa synas och vindas pa och sa maste man fa siga jaha och sa far alla

16 Fragorna har utvecklats utifran Thorson (2005:28) samt Beach (2008:243) som diskuterar
de didaktiska val som ldraren bor gora infor ldsningen av skonlitterdra texter.
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o 17
vara den de ar.

McCormick hdvdar att: “In discussing the texts repertoire, it becomes
impossible, to ignore the reader’s part in responding to it” (1994:84). Implicit
villkorar ldraren vilka erfarenheter som ska synliggoras. Ett av dessa villkor
utgar fran ldrarens forhallningssitt till kulturell mangfald, en etnisk mangfald,
overordnad de 6vriga identiteter som eleverna under skoldagen gar i och ur. Det
far konsekvenser for vilka fragor som kommer att synliggoras i den kollektiva
lasakten. Ett annat villkor handlar om vems ansvar det &r att synliggora olik-
heterna i klassrummet. Om ansvaret 1dggs pa eleverna att sjdlva ta upp fragor i
skonlitteraturen som rér den mangkulturella klassens vardag &r risken att det inte
blir ndgot mote. Far olikheterna inte synas och véndas och vridas pa blir konse-
kvensen att den radande kulturens normer och virderingar kommer att gilla i
stallet for att ifrdgasittas (Bunar 2009, Lahdenperd 2001, Runfors 2003) Om
ldraren ddremot aktivt medverkar till att synliggdra fragor som tar upp den
kulturella mangfalden med risk for kollisioner och konflikter mojliggdr hon
verkliga moten. For detta ricker det inte med att “’prata” utan att i handling och
ord interagera med varandra och inte for eller mot varandra (Tornberg 2000).
”Nir olika kulturer mots, den egna vilkdnda och invanda och den frimmande
okdnda, uppstar ett slags mellanrum som inte tillhér nagon av kulturerna”,
menar Kareland (2009:136). Skonlitteraturen kan ses som ett sddant mellanrum
dir det kiinda och okiinda kan métas.

Enligt lirarens utsaga dr sprakforstdelsen 6verordnad de erfarenheter som
eleverna kan bidra med i litteraturundervisningen. Den sdger ocksa att om man
inte har en grundliggande lasforstaelse eller inte kan hidnga med i ett samtal
kring litteraturen sa hindrar det kunskapsutvecklingen hos andra elever.

Liraren: Jag vet inte for att det paverkar det sociala klimatet. Men jag har tiankt pa sadana
saker som att Oskar &r tyst av sig men jag vinder mig jag anstranger mig sa mycket for
att fa in de hir svaga svenska 2 eleverna i gruppen sa Oskar som inte har svenska 2
som har potential att utvecklas honom plockar jag honom drar jag inte lika hart i.

EB: Jag forstar och krutet maste ldggas dér?

Léraren: Mm det &r splittrat. Och sa sdger alla som undervisar i den hir klassen. Det ér en
for heterogen grupp. Hur ska vi kunna hjilpa dem som #r pa griinsen till vg nér vi &r
upptagna med dem som ligger pa grinsen mot g?

Spréakforskaren John Clegg (1996) understryker att i dagens méangkulturella och
flersprakiga klassrum dr det de som dr klassen”. Han papekar att ”[v]i borde
betrakta andrasprakselever som fullvdardiga medlemmar i skolans vérld, med
speciella behov, och inte som en egen grupp som maste bevisa att de behérskar
spraket innan de har ritt att stélla krav.” (1996:5). Lararens frustration kan
forstas utifran de olika och ibland konkurrerande sitten att bedriva undervisning
pa. I en studie av mainstreamklasser i USA didr tvasprakiga elever tillhor

"7 Liraren, Intervju 2.
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minoriteten visar sig dock ldrarens engagemang for elevernas kulturella identitet
och behov ha storre betydelse &@n effektiva inldrningsmetoder. En av slutsatserna
som dras 4r att de ldrare som marginaliserar andrasprakselever genom att mena
att deras behov av att ldra sig spraket dr andraspraksldrarens uppgift paverkar
dessa elevers grad av interaktion och deltagande. Hur lidrare positionerar sig i
klassrummet dvs. ser pa sin roll har dirfor betydelse for hur eleverna posi-
tionerar sig och didrmed lyckas i skolan: "Whatever the positions teachers take,
that positioning guides them in their interactive approaches with students in
classroom settings” (Yoon 2008:499).

Lirarens forhallningssiitt till litteraturvalen

Undervisning i litteratur r inte bara att sitta litteratur i hinderna pa eleverna.
Som ldrare maste man gora en mingd val som inte séllan #r konfliktfyllda eller
problematiska. Richard Beach (2006) beskriver klassrummet som ett ekosystem
av texter, ldrarstrategier, minskliga omstidndigheter, val och begrinsningar och
ger exempel pa fragor kring innehallet i texterna som ldraren mdoter i sin
undervisning. I undersokningen ger ldrarens utsaga uttryck for en inte helt ovan-
lig uppfattning nidmligen att det dr ldsningen i sig som skapar mening for
eleverna. Liraren vill att hennes elever ska bli ldsare: “att det finns en bok for
var och en som man tycker om”.'"® Ar eleverna negativa till lisning har de inte
fatt den ritta boken, menar hon. Dérfor gor det inget om eleven vill 1dsa ’sdamre”
litteratur.' Det fria valet giller dock inte all litteratur. Enligt skolans lokala
kursplan ska eleverna ldsa de litterdra epokerna kronologiskt samt nagra klass-
iska verk.”’ Dessa ir inte utbytbara. Dem forsoker liraren istillet att “silja in”
hos eleverna.

Léraren: [...] ocksa glddje att kunna forsta sig sjdlv som bildad. [...] Det &r kanske 16jligt
men jag vill gidrna att de ska kunna lite citat. De har ju valt att ga pa den hir skolan, lite
akademiskt.”!

Lararens utsagor pekar mot ett vidgat litteraturimne dar bade populdrkultur
och den klassiska litteraturen ges tilltréide. Det star i kontrast till den lédrarstrategi
som slar vakt om den “goda” kulturen som motpol till den “ldgre” kulturen
(Bergman 2007). Samtidigt far de val lararen gor flera konsekvenser. Nér hon i
utsagan i all vilmening slar fast att eleverna ska bli ldsare gor hon ett stéllnings-
tagande som innebdr att litteraturens innehall hamnar i skymundan. Enligt Beach
(2006) ricker det inte med att undervisningen erbjuder litteratur for att ~’gora

18 Léraren, Intervju 2.
1 Liraren, Intervju 2.
20 [ okal kursplan i Svenska A, B.
2 Liraren, Intervju 6.
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eleverna till béttre ménniskor”. Dédremot kan den lidra eleven att genom
litteraturen stilla fragor till sig sjdlv om ritt och fel. Det kan beskrivas som en
moralisk intelligens dir litteraturen utmanar diskriminering och stereotyper bade
pa den enskilda elevens niva och pa en samhaillelig niva (2006:243).

Den litteratur som i utsagan betraktas som ”sidmre” far bytas ut och ska inte
bjuda pa motstand. En huvudpoidng med McCormicks teori #r att eleverna maste
ges motstand och utmanas i spanningsfiltet mellan det kiéinda och okinda for att
de ska utvecklas: "The most productive pedagogies develop from reading
situations in which a tension between repertoires exist” (1994:88). De klassiska
verken &r i undersokningen inte forhandlingsbara utan maste 14dsas. Om under-
visningen stannar vid att kénna till de litterdra epokerna och vissa bestdimda verk
samt citat betyder det att eleverna likt ldsningen av populérlitteratur inte
utmanas av litteraturens idéinnehall. Ett sddant forhallningssitt till litteraturvalet
pekar mot ett traditionellt bildningsdmne med fardighetsdiskurs dér ordet kdnna
igen” har speglat den dominerande samhillsklassens uppfattningar (Bergman
2007). Ett flertal avhandlingar visar hur elever hogljutt eller genom tystnad
avvisar en undervisning som inriktar sig pa firdigheter och reducering av
innehallet (Bergman 2007, Hultin 2006, Molloy 2003). I undersokningens
mangkulturella klass dr det darfor intressant att konstatera att eleverna inte
avvisar litteraturundervisningen. En anledning &r att de har sokt sig till skolan
for att fa en intridesbiljett till det svenska medelklassamhillet. Fragan dr dock
om det ar tillrdackligt for att eleverna ska se litteraturen som meningsskapande.

Hittills har artikeln koncentrerats till den preskriptiva sidan av ldrarens
didaktiska ldsart. For att gora ldrarens utsagor réttvisa maste den #dven stillas
mot den normativa sidan av ldsarten. Den kan undersokas utifran den spénning
som finns i ldroplanen och svenskimnets kursplan vilka ldraren har att forhalla
sig till. Dér ger sig de dikotomier till kinna som jag menar dven préglar lirarens
forhallningssitt. Dikotomierna kinns igen i ldsning for lust och glidje som en
frivillig upplevelselédsning i kontrast till kunskapslidsning, vilken kan tolkas som
en litteraturhistorisk bildningsldsning (Persson 2007). En tydlig polarisering ses
ocksa vad giller kulturbegreppet. A ena sidan den egna kulturen dér vi ska virna
om vart lands sprak och kultur och & andra sidan den kulturella mdangfalden som
ska vara berikande (Persson 2007).

Avslutningsvis vill jag betona artikelns syfte att visa pa betydelsen av en
professionell didaktisk ldsart. Den har hdr problematiserats utifran ldrarens
forhallningssitt till eleverna respektive litteraturvalen. En didaktisk ldsart som
tas pa allvar 6ppnar mojligheter att skapa mening i den mangkulturella under-
visningen utifran textens erbjudanden. Den kan ses i rummet mellan det invanda
och fraimmande, den egna kulturen och mangkulturen, finkulturen respektive
populdr- medie- och ungdomskulturena, mellan ldsning som lust och ldsning
som kunskap och inte minst i rummet mellan eleverna och liraren.
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visningen.

40



I spanningstiltet mellan tradition och
fornyelse

Christoffer Dahl

Bakgrund och syfte

Litteraturformedlingen i1 svenskbocker for gymnasieskolan uppvisar en del
karakteristiska drag over tid (se bl.a. Englund 1997 och Danielsson 1988).
Forfattarna har foretridesvis varit vita kanoniserade min fran Europa och
mojligen USA. Texturvalet har varit skonlitterdrt medan de fack- och populir-
litterdra texterna har fatt ett marginellt utrymme. Det dr ocksa liromedels-
forfattarna som beledsagar ldsaren genom litteraturhistorien, som ofta aterges
kronologiskt, med beskrivningar av de olika forfattarskapen och litterédra epo-
kerna. Pa det hela taget &r det en litteraturformedling som velat hivda sig i det
hogkulturella kretsloppet. I ljuset av detta blir liromedlet BRUS fran 2006
intressant. Exempelvis vittnar omslaget nedan om att BRUS vill vara i samklang
med den samtida ungdoms- och mediekulturen.

" -
NG

i hel [

Bild 1. BRUS #02
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Denna annorlunda positionering forstarks ytterligare ndr man ldser BRUS som
priglas av en populér- och ungdomskulturell design dér kulturellt hga och laga
genrer blandas med avancerade och firgstarka bildcollage. Laromedelsforskaren
Staffan Selander har ocksa uppméarksammat BRUS och skriver foljande:

BRUS ir ocksa ett intressant exempel pa att den traditionella ldromedelsgenren bryts upp.
Laromedlet liknar mer ett manadsmagasin 4n en bok. Kanske kan man tala om ett
laromedelsmagasin? (Selander 2008:91)

BRUS annorlunda positionering i en diskurs, som Overlag kénnetecknas av
langsamma foréndringar, reser en rad angelidgna fragor: Vad representerar BRUS
som litteraturpedagogiskt verktyg, och hur kan denna laromedelsdiskurs for-
klaras?

I min licentiatavhandling fran 2009 var avsikten att borra djupare i dessa
fragor. Syftet med licentiatavhandlingen var att kartligga och analysera hur
laromedlet BRUS ror sig i spanningsfiltet mellan tradition och fornyelse. Det
betyder att jag diskuterade olika mdjligheter och problem i BRUS litteratur-
formedling, nagot som indirekt ocksa handlar om de utmaningar som litteratur-
formedlingen i dagens och morgondagens liromedel méter. Min hypotes var att
manga av de for ldroboken fornyande dragen i BRUS kunde kopplas till
postmoderna idéstromningar som ett vidgat litteraturbegrepp och estetiska grepp
som pastisch och collage. Denna hypotes blev delvis bekriftad i under-
sokningen, men jag fann ocksa en del mer traditionella drag som sammantaget
bidrog till att bilden av BRUS litterdra diskurs blev mer komplex. I denna artikel
sammanfattar jag det mest centrala i undersokningen.

Material

Liromedlet BRUS bestar BRUS #01 och #02, BRUS Antologin, samt Handboken
(framst sprakinriktad). Jag fokuserade frimst pé de litterdra delarna i liromedlet.
BRUS #01 och #02 innehaller tillsammans 38 kapitel om 397 sidor vilka dr
jamnt fordelade. Dispositionen i BRUS #0I och #02 idr tematisk. BRUS
Antologin dr 350 sidor med sammanlagt 64 bidrag. Vid olika tillfdllen jimf6rde
jag BRUS med andra samtida ldrobocker. Dessa ldrobocker kartlades och
analyserades inte systematiskt, utan i dessa gjorde jag nedslag nir jag ville
pavisa specifika skillnader eller likheter med BRUS. I huvudsak anvinde jag
Svenska i tiden A och B (Danielsson & Siljeholm 2003a & b) fran Natur och
kultur och Om Tidevarv Litteraturbok B (Eriksson m.fl. 2004) fran Liber.
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En annorlunda inbjudan

Ett iogonenfallande drag i BRUS idr pastischen pa magasin/veckotidning.
Pastisch och imitation &r vanligt forekommande grepp i den samtida post-
moderna kulturen och anvinds med olika syften, men i lirobokssammanhang ir
fenomenet betydligt ovanligare.

En konsekvens av magasinpastischen &r att de texter Gérard Genette kallar
paratexter — i detta sammanhang avses lirobokens omslag, innehallsforteckning,
anvisningar samt ldrarhandledningen - skiljer sig fran paratexter i mer
konventionella ldrobocker (Genette 1987). I BRUS paratexter marknadsfors det
litterdra innehallet pa ett lekfullt sitt, vilket for tankarna till postmodern kultur
dér kulturellt hogt och lagt sammanvévs. Jag analyserade i avhandlingen olika
paratexter med avsikten att diskutera den diskurs som kan identifieras. En viktig
fraga &r hur presentationen av det litteridra innehallet hinger ihop med litteratur-
urvalet samt textuppgifter/anvisningar. Finns det i BRUS en enhetlig idé i dessa
tre aspekter av litteraturformedlingen eller kan nagon form av asymmetri eller
sprickbildning i diskursen urskiljas?

Omslaget till BRUS #01 och #02 pryds av rubriker med dramatiska fortecken,
t.ex. Mot framtiden och friheten” och “Livets morka sidor” (BRUS #02). 1
innehallsforteckningen kan vi ldsa “Koppla greppet och utmana dig sjilv!”
(BRUS #01); ”’Folj din inre rost och se vart den leder dig”, ”Valet dr ditt. Ta
kommandot eller gor som alla andra” (BRUS #02). Genom sin konsekventa
magasinpastisch undviker BRUS ldrobokskonnotationer och avsikten skulle
kunna vara att man vill ge associationer till fritidsldsning istillet for plikt-
skyldigt skolarbete. Det litterdra innehallet marknadsfors med hjélp av en
diskurs som tar fasta pa individens ritt till att vara annorlunda och att inte lata
sig ledas. Vi kédnner igen budskapet fran samtida reklamannonser och inte minst
den mycket populdra sjdlvhjdlpslitteraturen. Litteraturvetaren Merete Mazzarella
skriveri fraga om detta att

[i] en tid d& ménniskor i s& manga sammanhang uppmuntras till att se sig sjilva som offer,
att reagera pa motgangar med passivitet och kréinkthet ligger det kanske #nda ett virde i
dessa uppmaningar till aktivitet och handling? (Mazzarella 2008)

Omslagets uppmaningar &r sidkert inbjudande och vicker elevernas nyfikenhet.
En ldrobok i litteratur brukar inte innehélla en sadan lekfullhet och diskursen
lyfter fram handling istéllet for passivitet. Foljande utdrag &r hidmtat fran
innehallsforteckningen:
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44 Geni eller knappskalle
Vaga vagra vara som alla andra.
Lar kdnna Christopher som utmanar det normala.

Mark Haddon: Den besynnerliga handelsen med hunden 0

Bild 2. Utdrag ur innehallsforteckning.

Ingressen later antyda att det kan vara riskfyllt att avvika fran och utmana det
normala, samt att detta riskfyllda ska ses som en mojlighet att uppna nagot annat
betydligt mer visentligt. Christopher dr alltsa individen, den ensamme hjélten,
som vagar detta och ldsaren kommer — underforstitt om han eller hon &r djérv
nog — att lidra kdnna honom. Genom att indirekt dra paralleller mellan ldsaren
och en av romangestalterna tillskrivs ldsaren positivt laddade egenskaper som
handlar om att leva efter devisen “véaga vigra vara som alla andra”. Sociologen
Jonas Aspelin #r kritiskt till sjdlvhjdlplitteraturens budskap, som foresprakar ett
motsatsforhallande mellan subjekt och objekt:

Var och en har sin sérskilda mentala plattform, sina behov, besvir, mal och strategier. Den
enes projekt dr pa ett fundamentalt sitt avskilt fran den andres. Omviérld savil som
personlighet dr medel att anvinda sig av i det egna identitetsarbetet och framgéngsprojektet
[...] Sjdlvhjélpslitteraturen bygger pa en avgérande princip: den om individens absoluta
suverdnitet. (Aspelin 2008:145f.)

BRUS bjuder in eleven med hjélp av en individcentrerad och informell diskurs,
och denna diskurs kan, som jag visat, ges olika tolkningar. Det ovanliga dr att
laromedelsforfattarna efter dessa inledande sidor — omslag, innehallsforteckning
och forord — i princip Overger ldsaren. Liromedelsforfattarna tystmar. Vad
betyder det?

Den reducerade sekundirtexten
Den litteraturhistoriska laroboken har varit den vanligaste formen av samman-
hingande sekunddrtext de senaste hundra aren med utliggningar och kommen-

tarer till primdrtexten, d.v.s. sadana texter — mestadels skonlitterdra utdrag —
som ursprungligen inte dr avsedda for ett pedagogiskt sammanhang (Englund
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1997:7). Sekundértexten har generellt blivit mer kort och koncis over tid och
antalet bilder har okat (Sandqvist 1995:185). I BRUS har sekundirtexten
reducerats pafallande och tillsammans med magasinpastischen &r den reducerade
sekundértexten det drag i BRUS som i storst utstrickning leder associationerna
till ett postmodernt decentrerat subjekt — det saknas en enande forfattarrost. En
konsekvens av den reducerande sekundértexten dr att en betydande mingd
grundldggande stoff som litteraturhistoriska hidndelser och begreppsliga utred-
ningar saknas.

Sekundirtexten kan sikert uppfattas som en styrande och “passiv” text med
tanke pa att den formedlar en avgridnsad miangd information. Vid en jamforelse
skulle textuppgiften, beroende pa vilket slags uppgift det ror sig om, kunna ge
mer plats for elevens idéer och specifika forutséttningar. I BRUS finns anmérk-
ningsvirt manga textuppgifter och genom att formulera ett stort antal text-
uppgifter ger laromedlet intrycket av att eleven far vara med och sjilv utforma
sitt laromedel och ddrmed sitt eget ldrande. Likvél kan man inte forbise att den
reducerade sekundirtexten skapar litteraturpedagogiska problem. Aven for en
mycket van ldsare blir sekundértextens koncisa stil svarhanterlig. Ett exempel pa
denna splittring dr avsnittet om modernismen som ges en halv sida. Resultatet av
detta blir att texten #r svartydbar och innehaller grova generaliseringar dér rela-
tionen mellan de litterira ismerna, bade kronologiskt och innehallsméssigt, inte
utreds. Det innebdr att det vilar ett tungt ansvar pa liraren att vidareutveckla de
kortfattade resonemangen i BRUS, nagot som kan uppfattas som att BRUS vill
ge ldraren mer frihet att tillimpa egna tolkningar och idéer kring texturvalet i
litteraturundervisningen. Men BRUS rymmer i detta avseende ocksa paradoxer. I
lararhandledningen kan foljande lédsas:

BRUS presenterar ett brett urval av texter och uppgifter och ger dig mojlighet att skapa ett
material som passar olika kategorier av elever och ditt sitt att undervisa. I den hir
dversikten finns en nivaindelning (A, B och C) av texterna i de olika avsnitten i BRUS #01
och forslag till kopplingar till texter som har ett liknande innehall i BRUS Antologin. T
samtliga 19 avsnitt finns uppgifter av olika slag och med olika svarighetsgrad och hir
avgor du som ldrare vilka uppgifter som passar gruppen eller den enskilda eleven. Utifran
de uppgifter du viljer kan alla elever arbeta med alla texter pa ett individanpassat sitt.
Konkreta ldsforstaelseuppgifter kan skapa forforstaelse for en B- eller C-text och pa det
sdttet bli en givande lasupplevelse for en mindre van ldsare. Vidare kan uppgifter som
leder till sjdlvstdandig informationssokning, kritisk granskning eller analys utmana elever
att bearbeta texter som hér hemma i A-kategorin.

A Forhallandevis enkla texter bade vad giller sprak och innehéll. Texterna pa den hir
nivan kan alla elever ldsa och reflektera kring.

B Mer omfattande texter med sprak och innehall som uppmuntrar och ger mojlighet till
sjalvstiandiga tolkningar.

C Texter med komplext innehéll och mangfasetterat sprak som ger utrymme for
avancerade analyser samt stilistiska och litteraturteoretiska resonemang.
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Traditionellt litteraturpedagogiskt grepp som nivaindelning tillimpas i hela
BRUS, och texterna bedoms i tre steg fran A till C dir C dr mest avancerad.
Innehallet i denna nivaindelning reser en mingd fragor, t.ex. vad BRUS menar
med en enkel text. Som exempel klassificeras Selma Lagerlofs Kejsaren av
Portugallien som en A-text, d.v.s. en enkel text, och Fjodor Dostojevskijs Brott
och straff befinner sig mellan A och B. Att Lagerlofs och Dostojevskijs texter dr
enkla och inte komplexa ir ett omdome som rimligen kan ifragasittas. Vilka
resonemang som ligger till grund f6r dessa bedomningar far vi inte veta.

Man blir dven fundersam 6ver formuleringen att endast komplexa texter, vilka
de nu dr, ger utrymme for “avancerade analyser samt stilistiska och litteratur-
teoretiska resonemang”. Skulle inte exempelvis Jack av Ulf Lundell, som klassi-
ficeras som en enkel text, kunna analyseras med hjilp av avancerade litteratur-
teorier? Svaret pa den fragan dr att ”Vidare kan uppgifter som leder till sjélv-
standig informationssokning, kritisk granskning eller analys utmana elever att
bearbeta texter som hér hemma i A-kategorin”. En tolkning av detta pastaende
ar att den enkla A-texten genom mer avancerade studieuppgifter tillskrivs en
kvalitet som den inte #dger i sig sjdlv, medan C-texten pa ett naturligt sétt dr
birare av denna kvalitet. Resonemanget blir ssmmantaget svarbegripligt och ger
uttryck for idéer som onekligen for tankarna till tiden fore teoriboomen och det
vidgade textbegreppet. Vad kan vi da sidga om litteratururvalet och ska det
bearbetas av eleverna?

Litteratururval och textuppgifter

Ser vi till litteratururvalet far lyriken ett mycket begrinsat utrymme i BRUS
medan fiktionsprosa och faktaprosa ges ett stort utrymme. Detta kan sédgas vara i
linje med utvecklingen de senaste decennierna (se Englund 1997 och Danielsson
1988). Fordelningen &r jamn mellan kvinnliga och manliga forfattare, nagot som
enligt min uppfattning fortfarande tycks vara ovanligt i liromedel

Att det finns en antologi som koncentrerar sig pa kanoniserade verk visar att
det finns en traditionell diskurs i BRUS som vérnar en viss uppdelning i
populérkultur och finkultur. Det bestadende intrycket dr emellertid att BRUS vill
ge utrymme for genrer som i normala fall 4r exkluderade i antologier och
svenskbocker for gymnasiet, t.ex. ungdomsromaner, populdrkulturella romaner
och facklitteratur/sakprosa. Litteraturvetarna Anders Ohlsson och Claes-Goran
Holmberg for fram argument varfor t.ex. romanen, essin och reportaget skulle
kunna inordnas “under samma narrativa tak” utan att olikheterna for den sakens
skull uteldmnas (Ohlsson & Holmberg 1999:19). Sammanblandningen av skon-
litteratur, esséer, kaserier, facktexter och reportage kan silunda tolkas som att
BRUS representerar en litteratursyn som innebdr att litteratururvalet mer bygger
pa de narratologiska likheterna mellan genrerna dn de konsmdrliga skill-
naderna. De konstnérliga skillnaderna har legat till grund for modernitetens
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indelning i vérdehierarkierna fakta-fiktion eller hogt-lagt och fyller, enligt min
uppfattning, fortfarande en skarpt avgrinsande och hierarkiserande funktion i
ldarobocker i svenska for gymnasieskolan. Vi skulle da kunna tala om en littera-
tursyn sprungen ur en postmodern icke-hierarkiserande kultur. En visentlig
fraga blir darfor hur eleverna ska studera primértexterna.

Flera av texterna i BRUS éar faktionslitteratur, d.v.s. texter som verkar i
granslandet mellan fakta och fiktion och som arbetar med starka realistiska och
identifikatoriska inslag. Enligt undersokningar av litteraturvetarna Annette
Arheim och Christina Olin-Scheller uppfattas faktionsberittelserna som utsnitt
ur en empirisk verklighet av inte bara de intervjuade ungdomarna utan ocksa av
lararna, vilket i hog grad beror pa hur faktionsberittelserna utnyttjar paratexter
som signalerar dubios och manipulativ information (Olin-Scheller 2006 och
Arheim 2007). Kopplar vi detta resonemang till liromedelssammanhang torde
det vara litteraturpedagogiskt betydelsefullt att sekundirtexten, textuppgifterna
och ldsanvisningarna erbjuder verktyg som utvecklar elevernas kritiska
tankande.

Min undersokning visar dock att det dr sldende hur sillan de textuppgifterna
jag analyserade i BRUS fordrade en systematisk och underbyggande nirldsning
av primértexterna. Istdllet anvinds primértexterna som sprangbrida ut i om-
kringgdrdande sociala och kulturella samhillsfragor. Foljande utdrag &r upp-
gifterna till en tidningsartikel av Linda Skugge samt ett utdrag ur romanen Ett
ogonblicksverk av Anders Paulrud. Bada textutdragen knyter an till barnupp-
fostran pa olika stt.

Diskutera barnuppfostran i grupp med utgangspunkt i artikeln. Vad tycker ni om Linda
Skugges asikter?

Jamfor Linda Skugges text med Anders Paulruds text. Vad tror ni kan hidnda om forédldrar
styr sina barn for hart?

Hur ska en bra forilder vara?
(BRUS #01 s.19)

Kortfattat kan man sédga att de tre uppgifterna endast inriktar sig mot en tematisk
niva, i det hir fallet barnuppfostran. Det krivs inte av eleven att han eller hon
ska gora en mer regelritt textanalys, t.ex. argumentationsanalys eller litterér
analys, av de bada textutdragen. Det finns inte heller ndgon problematiserande
varfor-fraga, och sista uppgiften forutsitter ingen koppling till textutdragen
overhuvudtaget. Min uppfattning dr att uppgifterna knappast bidrar till att stiarka
elevens kritiska och analytiska tinkande. Liknande iakttagelser har liromedels-
forskaren Sten-Olof Ullstrom gjort. Han har undersokt textuppgifter i olika
nyare ldromedel och skriver foljande:

Den ena ytterligheten dr de allménna fragor som leder bort fran texten. Avsikten ma vara
god men genom att sldppa taget om texten uppmuntrar fragorna oftare 16st, subjektivt
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tyckande 4n till en serids, utmanande och didrmed utvecklande diskussion. Litterir
kompetens kan det inte vara tal om att utveckla. Den andra ytterligheten &r slutna,
fardighetsinriktade kontrollfragor, dir eleven ska visa att hon eller han list texten och i en
ritt sndv mening har forstatt vad dér star. (Ullstrom 2006:138)

Enligt den amerikanske ldaromedelsforskaren James D. Marshall ger elabo-
rerande textuppgifter, som kridver en personlig-analytisk analys tillsammans
med en formellt textanalytisk, goda forutsdttningar for ett litterdrt menings-
skapande (Marshall 1987). Generellt for textuppgifterna i BRUS ér att de &r
inriktade mot kreativa arbetsformer med skilda modaliteter som drama, musik
och bild, och de kan med den mangfald de representerar sannolikt ©ka
mojligheterna till ett litterdrt intresse samt en fordjupad litterér forstaelse.

Déremot finns en pataglig brist pa elaborerande uppgifter i BRUS, vilket
indikerar att det inte &r en kritisk eller mer systematiskt reflekterande litteratur-
lasning som erbjuds, utan det dr de variationsrika pedagogiska arbetsformerna
som premieras. Jag vill understryka att pedagogisk variation &r betydelsefull,
men fragan som till sist oundvikligen infinner sig &r vilken sorts litterdr
kompetens BRUS egentligen ger uttryck for. Finns det explicita resonemang om
vilket virde liromedelsforfattarna tillskriver litteraturstudiet?

Litteratursyn

Litteratururvalet i BRUS tematiserar dagsaktuella sociala, existentiella och
ungdomskulturella fragor som i flera hinseenden kréver ett socialt engagemang
samt stdllningstagande av eleverna. Boel Englund (1997) diskuterar en litteratur-
syn som hon bendmner empirisk-social vilken innebir att biografiska infalls-
vinklar i mindre utstrickning fokuseras. Om biografiska infallsvinklar framldggs
ar tonvikten pa forfattarens yrkesskicklighet och formaga att gestalta en sdrskild
situation eller idé och inte, som tidigare, pa forfattarens unika personlighet eller
forfattarens upphdjda moral. Denna litteratursyn stimmer vil 6verens med den
jag identifierat i BRUS.

Vad som mest tycks skilja litteratursynen i BRUS fran andra nyare
larobdckers ér dess pafallande individcentrerade diskurs. En ytterligare skillnad
ar att generellt sett fors fa explicita resonemang om betydelsen av litteratur eller
varféor man ska ldsa litteratur. Nir sddana resonemang fors &r det framst
nojesldsning som betonas. Litteratursynen placerar i synnerhet elevens person-
liga erfarenheter i centrum. Litteraturens mening finns alltsa framfor allt hos
eleven i dialog med texten, men i flertalet av de undersokta textuppgifterna
tenderar primirtexten att forsvinna och ersittas med kontextuella diskussioner
med inte sdllan mycket 16sa kopplingar till primértexten.
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Avslutande ord

Sammantaget visade min undersokning hur angeldgna fragestillningar om det
mangkulturella samhillet, generationsbegreppet och genusfragor initieras i
BRUS. Inte minst utmanas ldsaren i de inledande paratexterna med en informell
och for laroboken oortodox diskurs. Problemet &r att dessa lite provocerande
fragestillningar endast i undantagsfall vidareutvecklas i elaborerande uppgifter.

Vidare omkullkastar forekomsten av faktions-, fack- och ungdomslitteratur i
BRUS #01 och #02 virdehierarkier om hogt och lagt som liromedelsdiskursen
traditionellt sett vdrnar, men den litteraturpedagogiska potential som detta
fornyande grepp &dger utvecklas inte i nagot kritiskt eller sjdlvreflekterande
héinseende.

Liromedelsforskaren Naomi Silverman framhéller att det kritiska tinkandet
borde vara kinnetecknande for den postmoderna liroboken generellt:

First, the goal of the text is not only to disseminate objective data and information, but also
to stimulate the student to think critically and analytically; to lead the student to recognize
that all knowledge is mediated by the ‘knower’; to engage the student in a dialogue with
the text (Silverman 1991:179).

Litteraturvetaren Magnus Persson skriver att svaren pa fragorna om litteraturens
vad, hur och varfor var enklare mot slutet av 1800-talet (Persson 2007:7). Det
nationalromantiska och uppfostrande levde dock kvar langt in pa 1900-talet,
men i dagens postmoderna skola och samhille rader i stort andra ideal: det ar
individcentrerat och den tekniska utvecklingen har skapat en informations-
explosion som lett till att vedertagna sanningar stindigt provas i en globaliserad
virld. Litteraturens uppgift i denna mosaik dr langt ifran obestridlig. For att
medvetandegora dessa omstillningar behover den postmoderna liroboken inte
bara kontextualisera den litterdra textens innehall utan ocksa sjélva studiet av
litteratur och hur detta dndrat skepnad over tid. En saddan kontextualisering
vicker fragor om vad litteratur dr och vilken roll litteraturen kommer att spela i
ett framtida mangkulturellt och multimedialt samhélle. Dessa litteraturpeda-
gogiska diskussioner skulle fora med sig en djupare insikt om litteraturstudiet
plats i skolan och litteraturens roll(er) dverhuvudtaget.

Litteratur

Aspelin, Jonas (2008). Suverdnitetens pris — en kritisk studie av sjdlvhjdalpslitteratur. Dualis
2008.

Bayard, Annika & Sjobeck, Karin (2006). BRUS #01. NoK.

Bayard, Annika & Sjobeck, Karin (2006). BRUS #02. NoK.

Bayard, Annika & Sjobeck, Karin (2006). BRUS Antologi. NoK.

Bayard, Annika & Sjobeck, Karin (2006). BRUS Handboken. NoK.

Danielsson, Anita & Siljeholm, Ulla (2003a). Svenska i tiden A. NoK.

49



Danielsson, Anita & Siljeholm, Ulla (2003b). Svenska i tiden B. NoK.

Danielsson, Annica (1988). Tre antologier — tre verkligheter: en undersokning av gymnasiets
litteraturformedling 1945-1975. Lunds universitet.

Englund, Boel (1997). Skolans tal om litteratur — om gymnasieskolans litteraturstudium och
dess plats i ett kulturellt ater-skapande. HLS Forlag.

Eriksson, Leif m. fl. (2004). Om Tidevarv Litteraturbok B. Liber.

Genette, Gérard (1987). Paratexts — Thresholds of Interpretation, Cambridge University
Press.

Marshall, James D (1987). “The Effects of Writing on Student” Understanding of Literary
Texts”. I: Research in the Teaching of English. Vol. 21, No. 1, February, 1987.

Mazzarella, Merete (2008). Sjalv &r inte alltid baste drang”. Svenska Dagbladet 2008-07-24.

Olin-Scheller, Christina (2006), Fran Dante till Big Brother — en studie om elevers
textvirldar. Karlstad universitet.

Ohlsson, Anders & Holmberg, Claes-Goran (1999). Epikanalys — en introduktion.
Studentlitteratur.

Persson, Magnus (2007). Varfor ldsa litteratur? Om litteraturundervisningen efter den
kulturella vindningen. Studentlitteratur.

Sandqvist, Carin (1995). ”Fran 50-tal till 80-tal — om form och innehall i historieldrobdcker”.
I: Siv Stromqvist (red.) Larobokssprdk. Hallgren & Fallgren.

Silverman, Naomi (1991). “From the Ivory Tower to the Bottom Line”. I: Philip G Altbach
(red.) Textbooks in American Society. State University of New York Press.

Ullstrom, Sten-Olof (2006). "Léroboken som lédrare — uppgiftskultur i liromedel f6r
gymnasieskolan”. I: Anders Sigrell (red.) Fjdrde nationella konferensen i svenska med
didaktisk inriktning. Nationella nitverket for svenska med didaktisk inriktning.

Arheim, Annette (2007). Ndr realismen blir orealistisk — litteraturens ”sanna historier” och
unga ldsares tolkningsstrategier. Vixjo universitet.

Forfattarpresentation

Christoffer Dahl dr filosofie licentiat inom forskningsfiltet svenska med
didaktisk inriktning. Han har varit verksam som doktorand vid Malmé hogskola
de senaste aren.

50



Billeder pa vaeggen

Retorisk og didaktisk brug af praesentationsteknologier

Jens E. Kjeldsen

Didaktikken og retorikken er brgdre. De er forskellige, men bestar af det samme
menneskelige grundstof. De har bevaget sig i forskellige miljger, men deler
grundliggende intentioner. Begge sgger at ggre mennesket bedre i stand til at
tage vare pa sig selv og sine medmennesker; begge bidrager til at vi bliver
klogere og bedre til at udtrykke os hensigtsmassigt.

Retorik er nemlig hverken tomme ord eller manipulation. Det er l&ren om
hensigtsbestemt og overbevisende kommunikation. Retorik er et studie og en
praksis som sg@ger at lere mennesker at tale og at teenke, sa de magter at pavirke
deres eget og samfundets liv.

I Skandinavien har vi friheden til at udtrykke os, sikret gennem lovgivning. Vi
har steder og kanaler vi kan udtrykke os. Vi har parlamenter, aviser, retten til at
samles pa offentlige pladser eller give vor uforbeholdne meninger pa internet.
Men det er ikke nok. Det nytter ikke at vi har frihed til at ytre os og at vi har
steder vi kan ytre os, hvis ikke vi har evnen til at udtrykke os. Uden evnen er vi
stumme — og dumme. Vi er uden chance for at vinde frem med vore syns-
punkter.

Hvor ofte oplever vi ikke at vi er sikre pa at vi har ret i en sag? Men alligevel
har vi ikke féet ret, fordi du ikke magtet at udrykke os overbevisende. Derfor bgr
vi undervise i retorik. Sa bgrn og borgere ikke alene kan forstd. Men ogsa kan
fortelle. At tenke og tale, at resonere og udtrykke sig, det er menneskets
vigtigste egenskaber.

I mere end 2000 ar har retorikken studeret og undervist i dette. Derfor er
retorikken ogsé i dag relevant for skolen og didaktikken. Ja, den er mere rele-
vant end nogen side fgr, for kommunikation er mere relevant end nogen sinde
for. For at vore bgrn skal fungere i vor tids verden — som bgrn i dag og som
voksne i morgen — ma vi leere dem laere bade at teenke og at tale. Og vi ma lere
dem at blive bevidste om hvordan de taler. Eller sagt med andre ord: vi ma
bygge bro mellem teori og praksis. Dette er en grundindsigt i den retoriske
tradition. At teori og praksis bgr haenge sammen. For at forsta noget fuldt ud —
ogsa teoretisk — bgr vi have prgvet det selv. I hvert fald nar det gelder
kommunikation.

Pa retorikuddannelserne i Bergen, Sodertdrn og i Kgbenhavn skal studenterne
ikke bare lese om taler. De skal holde dem selv. De skal ikke bare teoretisere
om retorik, de skal ogsa praktisere den. Som filosoffen Hans Georg Gadamer
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engang har sagt det: hermeneutikken og retorikken er siamesiske tvillinger. Vi
kan hverken forsta uden at kommunikere eller kommunikere uden at forsta. For
vi har egentlig ikke virkelig forstaet noget, fgrend vi kan fortelle det til andre, sa
de kan forsta det.

Mediesamfundet udfordrer vor teori og praksis

Dette er en udfordring for bade retorikken, skolen og modersmalsdidaktikken.
For traditionelt har vi alle forholdt os til ord. Men i vore dage ma man kunne
mere end at skrive en tekst eller holde en tale. I dag har vi ikke bare skrift og
tale, vi har ogsa telefon, avis, radio, plakater, fjernsyn, film, mobiltelefoner,
datamaskiner, dataspil, og pa internet flyder en kontinuerlig strgm af ord, lyd og
levende billeder.

Selv om ordene stadig er vor vigtigste udtryksform, er verden blevet multi-
medial. Det ma vor undervisning og didaktik tage hensyn til. Mediesam-fundet
presenterer serlige udfordringer i vore bestrabelser pa at lere bgrn og borgere
at forsta og skabe retorik. For eksempel ser vi meget fjernsyn, men de farreste
af os kan selv lave fjernsyn — ikke engang de unge. Vi kan teoretisere over de
multimodale udtryksformer, men vi er ikke s@rlige gode til at praktisere dem.

I mediesamfundet er der en betydelig forskel pa at forholde sig til teoretisk og
analytisk til en teknologi og sa at kunne bruge denne teknologi aktivt og
praktisk. Det er let at se hvad andre ggr forkert, men det er ikke lige sa let selv at
ggre det godt. Derfor bgr skolen bade lzre eleverne medieteori — og medie-
praksis. Det er ikke nok at de laser om medierne. De ma ogsa fa mulighed for at
bruge dem til at kommunicere med.

Teoretisering over et medium kan hjelpe os med at forsta hvordan det kan
bruges i praksis. Den praktiske brugen af et medium giver os en kundskab vi kan
bruge teoretisk. Det er egentlig forst nar du selv har konstrueret et videoklip,
redigeret lyd og tale sammen til en radiomontage, eller lavet en blog eller
netside at du forstar fuldt ud hvordan disse medier virker og begriber hvad de
magter og ikke magter. Det er fgrst da at vi virkelig forstar hvordan medierne
pavirker hvordan vi udtrykker os — ja, hvordan vi teenker.

Hvis vi som kommunikationskonsumenter skal vare bevidste modtagere af
kommunikation ma vi have evner til at forstd mediernes karakter og teknologi.
Hvis vi som kommunikationsproducenter skal vare bevidste skabere af kommu-
nikation ma vi have retorisk kompetence. Vi ma blive bevidste formidlere og vi
ma lere elever og studenter det samme.

I denne teksten kan jeg naturligvis ikke beskrive alle udfordringer retorikken
og modersmalsdidaktikken mgder i en medietid, heller ikke om alle de mulig-
heder vi har. I stedet vil jeg prgve a illustrere nogle av de navnte udfordringer
og muligheder gennem brugen af digitale presentations- programmer — altsa
programmer som PowerPoint. Det er en fremherskende teknologi. En teknologi
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som lerere bruger til at undervise med og elever opfordres til at benytte. Men
hverken larere eller elever far tilsyneladende nogen form for undervisning i
brugen af dette medium. Og den er underlig overset i videnskabelige studier.”

Det er besynderligt i betragtning af hvor allestedsn@rvarende teknologien er,
for PowerPoint er overalt. Det er anslaet at vi udsetter hinanden for mere end 30
millioner prasentationer hver eneste dag. Det er mere end 1,25 per time (Mahin
2004, Parker 2001). Og denne tilstedeverelse ggr en forskel for hvordan vi taler,
tenker og underviser. For ingen teknologier og medier — slet ikke PowerPoint —
er objektive og uskyldige redskaber. PowerPoint bade forudsetter og skaber en
bestemt kognitiv stil.

Inden jeg siger mere om denne kognitive stil, er det pa sin plads med et par
ord om teknologiens allestedsnerverelse. For hvornar har nogen af os sidst
deltaget pa et seminar eller en konference uden at blive udsat for en uendelig
reekke af lysbilleder? I forretningslivet forekommer det utenkelig at lave en
salgs- eller firmaprasentation uden PowerPoint. Universiteter og universitets-
hgjskoler fglger gladelig efter (jf. Gabriel 2008: 263).

I USA er PowerPoint et af de mest populere data-programmer i skolen
(Guernsey 2001, Tufte 2003). I Europa, eller i hvert fald i Skandinavien, har
programmet endnu ikke overtaget undervisningen, men det er vist bare et
sporgsmal om tid. For overalt i Skandinavien bliver der lagt IKT-lereplaner som
siger at eleverne skal lere at bruge PowerPoint. I skolen bliver programmet
allerede brugt til undervisning og eleverne skal — som det star i en norsk lare-
plan: "lerer a ’[b]ruke PowerPoint pa en mer profesjonell mate som foredrags-
holder.””

Det lyder godt. For det er fornuftigt at lere vore bgrn at bruge en teknologi
som er kommet for at blive. Derfor ma vi ngdvendigvis forholde os til den. Vi
bgr jo netop lere bgrn og ungdom at udtrykke sig. Vi ma treene dem i at sta
foran sine medelever — medborger — og presentere sine tanker og synspunkter.
Men samtidig bgr vi huske pa at enhver teknologi ikke bare gir muligheder. Den
gir ogsa udfordringer.

Vi ma ikke glemme evnen til at udtrykke sig overbevisende uden andre
hjzlpemidler end tanke og stemme. Det er den grundleggende forudsatning.

Skoleelever bgr lere at udtrykke sig uden at matte gemme sig i et mgrkt rum,
mens de klynger sig til lysbilleder fra en projektor. For PowerPoint ggr noget

22 P4 Universitetet i Bergen arbejder jeg i gjeblikket pa projektet ”Digital Presentation Tools”.
Sammen med Frode Guribye (Informasjons- og medievitenskap) og Arild Raaheim (Det
psykologiske fakultet) undersgger jeg brugen af PowerPoint ved forel@sninger pa
Universitetet i Bergen. Vi er i gang med at udarbejde oversigt over forskningen pa feltet. Ved
hjlp af spgrgeskemaer undersgger vi forskeres holdninger til og brug af
presentationsteknologi som PowerPoint og Keynote. Den dominerende del af vores forskning
bestar af analyser af foreleesninger (optaget pa video) for at kortlegge karakteren af den
faktiske brug af PowerPoint i forel@sninger. Hvordan bruges det? Hvilke funktioner har det?
Hvad er relationerne mellem foreleseren, indholdet, tilhgrerne, data/tastatur og lysbillederne?
% http://stakkevollan.tromsoskolen.no/OmSkolen/02-03iktplan.htm
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med indholdet, det omskaber udtrykket og det forandrer taleren. Det har en
kognitiv stil.

PowerPoints kognitive stil

Som grafik- og designguruen Edward R. Tufte siger: ‘“Power corrupts,
PowerPoint corrupts absolutely”. Han mener at disse presentationer er som
darlig skoleteater: meget hgjlydte, meget langsomme og meget enkle (Tufte
2003). Tufte overdriver maske lidt, men han ggr opmeerksom pa en meget
relevant udfordring nar han havder at problemet med PowerPoint er at det som
formidlingsform udelukkende er taler-orienteret og hverken indholds-orienteret
eller publikums-orienteret.

De standardindstillinger og faste formidlingsformater som ggr formidlingen
bekvem for talere, gar pa bekostning af indhold og tilhgrere. Omkostningerne er
informationstomhed, mangel pa indhold og uendelig kedsomhed. Vi har vist alle
oplevet at en taler star i halvmgrke med ryggen til publikum, mens han staccato
leeser hvert, eneste, ord, pa, hvert, eneste, lysbillede.

Men problemet er ikke bare kedsomhed. PowerPoint er nemlig ikke bare en
anden made at undervise og prasentere pa. Det er ogsa en teknologi som legger
op til at vi forandrer vores made at kommunikere pa, og dermed at teenke pa —
til og med uden at vi er bevidste om forandringen. Programmet har — havder
Tufte — en bestemt kognitiv stil (jf. Kjeldsen 2006). Denne kognitive stil
inviterer os til at tenke og tale i adskilte blokke, frem for i sammenhange,
helheder, narrativer og resonnementer. Tanken deles i kortfattede, usammen-
hengende og hierarkiske sektioner. Disse problemer beror pa to sammenhang-
ende hovedtrek ved programmet.

Det fgrste trek er at lysbillederne ikke magter at overfgre sazrlig megen
tekstlig information. Nar vi taler, siger vi omkring 120 ord i minuttet. Hvis man
i et 45-60 minutters foredrag skulle have lagt alle sine ord i PowerPoint, matte
man vise omkring 520 lysbilleder. Naturligvis l&gger ingen mentalt rask taler
alle sine ord ud pa presentationen, men eksemplet illustrerer hvor lidt
information der kan formidles pa hvert lysbillede. Denne begrensning fgrer ofte
til at talere bruger endelgse reekker af lysbilleder. Information stables sekventielt
oven pa mere information. Nar ny information kommer, er den foregaende vek,
og det er svert at forstd sammenhangen og at evaluere relationer mellem de
mange udsagn.

Et endnu mere grundleeggende problematisk traek er at programmet inviterer
til at al information presses ind i faste formater og skabeloner og prasenteres i
endelgse sekvenser. Det risikerer at gdelegge god formidling og undervisning
fordi de retoriske og pedagogiske valg som taleren bgr treffe i den konkrete
situation, allerede er mekanisk truffet af programmet.

Nér man skal skabe en ny prasentation, mgder man netop en skabelon hvori
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visse valg allerede truffet for taleren, visse rammer er skabt. Der er titler og
tekster som ma skrives pa bestemte steder og bestemte mader, opstillinger som
ma fglges og punkter som ma fyldes ud. Med sine skabeloner og forskrifter, ggr
grensefladen i PowerPoint det meget enkelt at skabe lysbilleder med bestemte
typer tekst og visuel udformning. Men det er langt vanskeligere, ja nogen gange
umuligt, at skabe lysbilleder med andre typer tekst og visuelle udformninger.

Den mest fremherskende standardisering er punktlisterne. Som ogsa er det
mest abenbare retoriske og paedagogiske problem med PowerPoint. Fordi
grundstrukturen i programmet punkt-opstilling, ender de fleste foredragsholdere
netop med at stille alt op i punkter. Denne punkt-tenkning risikerer at skabe
overfladiske og forenklede tenkemader.

For det fgrste bliver lister med punkter for generelle og siger ting som nasten
er indholdslgse. For det andet, n@vner lister kritiske relationer uden at speci-
ficere deres forhold nermere (jf. Shaw, Brown & Bromiley 1998, Tufte 2003).
Lister kan nemlig kun beskrive tre slags forhold: Sekvenser, prioriteringer og
tilhgrsforhold. Men de kan hverken forklare relationer mellem elementer eller
redeggre for narrative eller kausale forhold. For det tredje udelader og under-
trykker punktlister vigtige resonnementer om hvordan noget fungerer og
hanger sammen. Uklarheden om hvem som ggr hvad, hvordan og hvornar bliver
serlig fremtreedende nar brugere af programmet lader inddelingen i punkter
fglge af underpunkter og uoverskuelige hierarkier — bade i hvert enkelt
lysbillede og mellem en rekke lysbilleder.

Sadanne konstaterende prasentationer er ikke uden videre elevaktiverende.
For pa trods af at PowerPoint-undervisningen baserer sig pa ny teknologi,
risikerer den at fgre til en gammeldags, docerende og opremsende under-
visningsform. Fgrst forteeller man om et punkt, sé et punkt til, sa et punkt til, og
et mere, sa et til — og sa videre. Hvis jeg skal berige mine studenter med en reel
forstéelse af hvordan man retorisk pavirker mennesker, sa er det ikke nok at jeg
pa punktform remser op at man kan appellere ved hjelp af rationelle
argumenter, talerens troverdighed og modtagernes emotioner — altsa logos,
ethos og pathos.

De verdifulde retoriske indsigter findes i hvordan disse tre virker sammen,
hvordan de pavirker hinanden og hvordan forskellige konstellationer af appeller
fungerer. I nogen tilfzlde skaber taleren en holdning ved at bevaege fglelserne,
men i andre tilfelde bevaeger han fglelserne ved at skabe en holdning. Det
vigtige, og ikke mindst det interessante i1 undervisning er ikke at opremse
pastande og kendsgerninger. Det vigtige er at give en forstaelse af sammen-
hange, kausalitet, kronologi og komplekse forbindelser.
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PowerPoint i skolen

For Edward Tufte er brugen av PowerPoint i skolen serligt foruroligende. For
indleringens grundliggende ideer star i direkte modsetning til programmets
hierarkiske og salgsagtige slogantendens (Tufte 2003: 13). At lere handler om at
forklare, reesonnere og finde ud af ting, siger han. I stedet for at lere at spgrge
og udforske indhold ved at skrive tekster og samtale i klassen, lerer Power-
Pointundervisningen bgrn og ungdom at tale og tenke i generelle, kontekstlgse
maksimer.

De PowerPoint-gvelser som findes i leremateriale og de elevopgaver som
eksempelvis findes pa nettet, skriver Tufte, preeges af manglende indhold og
megen tom stil. Normalt star der 10 til 20 ord og en clip-art pa hvert lysbillede.
Med i alt 3-6 lysbilleder bliver det omkring 80 ord for en uges arbejde. At lese
80 ord vil tage cirka 15 sekunder. Det er en tynd gang undervisning, mener
Tufte, som vil have PowerPoint ud af skolen. Han skriver (Tufte 2003: 13, min
oversattelse):

I stedet for at blive traenet som mini-bureaukrater i [...] afkortelser af tanken, ville det vare
bedre for eleverne hvis skolen i stedet lukkede pa disse dage og alle tog pa
eksperimentariet; eller skrev et illustreret essay som faktisk forklarede noget.

Der foregar naturligvis mange andre aktiviteter i skolen end presentationer med
PowerPoint. Og Tufte setter utvivlsomt sagen pa spidsen. Men tenk over det. Er
det ikke alligevel rigtigt at lysbilledernes skabeloner, faste former og endelgse
punkter opfordrer til undervisning og forelesninger som har en tendens til at
blive passiv leering, frem for aktiv leering?

Denne teknologi har en iboende tendens til en gammeldags monologisk og
docerende undervisning. Fordi programmet treffer valgene for os, behgver vi
som undervisere og talere ikke at indlade os pa retoriske overvejelser over hvad
vi vil opnar, hvad vi skal ggre, hvorfor vi skal ggre det eller hvordan vi skal ggre
det.

Vi inviteres til ikke at teenke retorisk, men i stedet til blot at udfylde formatet
med det indhold vi métte have for handen. Vi inviteres til ikke at ga i dybden nar
vi underviser. I stedet inviteres vi til at fremfgre en skitse til foredraget. Hvilket
ofte vil sige at l&se punkter op i mgrke med ryggen vendt halvt mod tilhgrerne.
Lysbillederne bliver hovedpersonen, og taleren — leereren — falmer og forsvinder.
Prgv at se for dig vor tids mest lysende taler: Barack Obama. Tenk pa den
bedste og mest medrivende tale du har hgrt ham holde. Og se nu for dig den
samme tale holdt med PowerPoint. Det bliver ikke rigtig helt det samme.

Den mekaniske fremvisning af lysbilleder har svert ved at vekke elever og
studenter og lere dem at teenke selv. Det levende mgde med lering og tenkning
risikerer at blive reduceret til en andlgs opremsning. Udsat for punkt efter punkt,
i lange rekker af lysbilleder, bliver studenter og elever til stenografer uden
kontakt eller dybere forstaelse af det stof de selv skriver ned. Det er galt nok at
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elever og studenter ikke forstar relationerne mellem de punkter de skriver ned.
Verre er det at de ikke opdager at de ikke forstdr.

De fleste av os kender det fra os selv. Vi har prgvet at skrive notater, og
derved troet at vi har forstaet det vi skrev. Mens det som egentlig skete var at
den blotte nedskrivning hindrede os i at overveje hvad ordene egentlig betgd?

Pa denne made risikerer teknologien at stille sig mellem l@reren og eleven,
frem for at ggre det den burde, nemlig blive en padagogisk bro mellem dem.
Undervisning med punktlister lerer skoleelever og studenter at fremfgre
pastande, men det er ikke sarlig godt til at lere dem at argumentere. Det
opmuntrer til praesentation frem for interaktion. Det lukker debatten snarere end
at aben den op. Til alt dette kunne man indvende at punkterne jo bare er en form
for huskelister som skal fastholde det centrale. Og det er naturligvis korrekt.

Men alligevel er kritikken langt pa vej berettiget. For som bade retorikken (cf.
Carruthers & Ziolkowski 2002, Yates 1974) og den kognitive psykologi (e.g.
Eysenck 2001) lerer os, husker mennesker ikke serlig godt enkeltstaende
punkter. Specielt ikke hvis der er mange. Vi husker i stedet det som er forbundet
i sanselige, logiske eller narrative sammenhange: levende beskrivelser, argu-
menter og fortellinger. Forstaelse og erindring sker lettere nar vi prasenteres for
en fyldig kontekst. Fylde og kontekst er praecis det som er sveart at formidle ved
hjelp af PowerPoint; og det er netop det som programmet risikerer at fragmen-
tere og splintre i usammenhangende smadele.

Guns don’t kill people

Man kan naturligvis indvende at PowerPoint-programmet slet ikke behgver at
vere sd problematisk. Man ikke kan bebrejde en hammer at nogen benytter den
til at gdelegge, frem for at bygge op. Det er ikke Microsoft, men inkompetente
brugere som skaber darlige prasentationer.

Argumentationen er i overensstemmelse med Aristoteles vurdering af reto-
rikken som en amoralsk techne, en kundskabsteknologi af ren instrumentel
karakter. Han siger at bortset fra dyden selv, kan mennesket misbruge alt, ogsa
retorikken. Det er som med kniven: i forbryderens hand bruges den til at sla
ihjel, men i l&gens hand bruges den til at redde liv (Retorikken 1,1,12-14).

Selv om Aristoteles nasten altid har ret, bgr vi huske pa kultur- og
medieforskningen som l@rer os at kommunikationens former og teknologi pa-
virker menneskets mader at teenke, tale og handle pa (e.g. McLuhan 2001, Ong
1982, Meyrowitz 1985). Enhver teknologi, ethvert medium, rummer visse
muligheder og begrensninger. Der er noget de kan, og der er noget de ikke kan.
Vi spiser ikke kage med en hammer og vi spiller ikke volleyball med en kniv.

Nar klagesangen over PowerPoint er pa sin plads, er det mere end noget andet
fordi PowerPoint er blevet sa allestedsn@rverende at andre former for prasen-
tationer neasten forekommer mistenkelige. Nar vi gang efter gang presser kom-
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plekse ideer ind i sekvenser af adskilte lysbilleder, med faste skabeloner og
fragmenterede punkter, sa forenkler vi ikke bare talen og indholdet, men ogsa
maden vi forstar indholdet pa. Ja, vi pavirker hele vores made at teenke pa. Det
er netop derfor Tufte taler om PowerPoints kognitive stil.

Naturligvis har Aristoteles ret nar han sammenligner retorikken med kniven
og siger at det ikke er redskabet eller teknologien som i sig selv er problemet.
Mennesket selv vealger om det vil handler godt eller dérlig, moralsk eller
umoralsk. Det er den antikke udgave af: “Guns don’t kill people. People kill
people”.

Det er selvfglgelig rigtigt. Og sa alligevel ikke. Selv om det i sidste ende ikke
er PowerPoint, men darlige leerere og undervisere som dreber undervisning og
indl@ring. Kritikere har sammenlignet det at benytte PowerPoint, som at have et
ladt maskingever pa katederet: Du kan ggre meget uhyggelig ting med det. Det
begr vi forhindre. Og det ggr vi bedst ved at tenke retorisk; og ved at lere vore
bgrn og unge at tenke og handle retorisk.

Det ville give os bedre PowerPoint-foredrag. Og det ville betyde at folk —
bgrn og voksne — oftere undlader at bruge dette medium, fordi de forstar at
andre formidlingsformer ville vaere mere passende i den pagaldende situation.

Retorisk mediekompetence og multimedialsering

I det jeg har skrevet sa langt, breender jeg vist flere broer end jeg bygger. Lad
mig derfor n&rme mig slutningen ved begynde brobygningen mellem praksis og
teori, mellem antik retorik og moderne teknolog, mellem tekst og tale, og
mellem billeder og ord.

For eftersom PowerPoint ikke kommer til at forsvinde, bgr vi forholde os
aktivt til denne formidlingsteknologi — is@r i skolen. Jeg har ikke skjult at jeg er
kritisk til den udbredelse og magt som PowerPoint har faet over undervisning og
presentationer. Ikke desto mindre benytter jeg programmet i visse af mine
forelasninger og foredrag — men jeg forsgger at ggre det pa mine egne pree-
misser, ikke pa Microsofts. Og bgr vare opmearksom pa at vi ikke behgver
bruge det som en krykke hver eneste gang vi skal tale.

Som alle redskaber — alle teknologier og medier — giver PowerPoint os nemlig
bade muligheder og begraensninger. Lgsningen er derfor ikke at vi afskaffer
programmet eller forbyder lerere og elever at bruge denne teknologi — selv om
det er fristende. Lgsningen er at vi holder op med at tenke teknologisk og
begynder at tenke retorisk.

Som talere skal vi ikke teenke pa hvordan formatet fyldes ud. Vi skal tenke pa
formal, mal og midler. Hvad er det vi vil? Hvordan kan vi bedst opna det?
Hvilken teknologi ggr det bedst? Og hvad er de teknologiske begransninger og
muligheder?

Hvilket i gvrigt er udgangspunktet for talere overalt i verden, uathengig af
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hvilken teknologi de benytter. Som i enhver anden henvendelse bgr taleren fgr
hun taler, ggre som Cicero. Hun bgr udfgre en retorisk analyse af situation,
tilhgrere og kommunikationsredskaber i forhold til sin intention.

Det er efterhanden blevet almindeligt at tale om mediekompetence (se f.eks.
Erstad 2004, Potter 2005). Det vil sige menneskers evne til at afkode, forsta og
forholde sig til medier og medieytringer. Det handler altsa om at lytte, lese, se
og afkode. Men som mennesker er mindst lige sa vigtigt at vi ogséd kan tale,
skrive, tegne og indkode. Vi ma have retorisk kompetence.

Hvis mediekompetence reprasenterer evnen til at lese og tolke medie-
ytringer, sa reprasenterer retorisk kompetence evnen til at skabe og kommu-
nikere medieytringer: til at skrive, frem for at lese, kode frem for at afkode,
pavirke frem for at blive pavirket.

Sadanne praktiske evner krever teoretisk forstaelse. Derfor er det ngdvendigt
at vi forstar betydningen af multimedia-leering. Nar PowerPoint tilfgjer tekster,
billeder og lyd til en undervisers tale, giver det bade pedagogiske muligheder og
begrensninger. Disse muligheder og begransninger bestemmes blandt andet af
maden vi mennesker opfatter og afkoder information pa.

Kognitionsforskningen har givet os tre antagelser som beskriver hvordan den
menneskelige hjerne arbejder (cf. Meyer 2003, Mayer & Moreno 2003, Paivio
1971, 1978). Den fgrste antagelse er at mennesket bearbejder information
gennem to adskilte kanaler: en auditiv og verbal kanal som behandler lyd og
verbale indtryk, samt en visuel kanal som behandler billeder og visuelle indtryk.
I en PowerPoint-prasentation vil talerens ord og eventuelle lydeffekter eller
lydklip opfanges af grene, mens ord og billeder pa skermen opfanges af gjet.
Arbejdshukommelsen vil sa forbinde, selektere og organisere de auditive og de
visuelle indtryk i hver sin kanal, fgr den verbale og den visuelle modalitet til
sidst forenes i langtidshukommelsen. Det lyder maske uproblematisk, men det er
det ikke.

Den anden kognitive antagelse lerer os nemlig at de menneskelige
informationskanaler har begraenset behandlingskapacitet. Det er specielt relevant
behandlingen af multimedia indtryk som PowerPoint. For reel indlering kraever
en betydelig kognitiv aktivitet i begge kanaler. Hvilket er den tredje kognitive
antagelse. Nar vi i en leringssituation simultant udsettes for bade ord og
billeder og lyd risikerer vi derfor sakaldt kognitiv overbelastning (e.g. Moreno &
Meyer 1999, Meyer & Moreno 2003) I bevagelsen fra sanseindtryk til
sansehukommelsen, og videre til arbejdshukommelsen og derefter til langtids-
hukommelsen, er der i al undervisning og indlering fare for kognitiv over-
belastning. Hvis jeg er for optaget med at se, hgrer jeg ikke ordentlig efter. Hvis
jeg er for optaget med at lytte, klarer jeg ikke at lese eller notere. Ved Power-
Point presentationer er kognitiv overbelastning et konstant potentielt problem.

Fordi vi hele tiden er optaget med at bearbejde forskellige reprasentationer
som skriftlig tekster, design, billeder, grafik, ding-bats, animationseffekter, og
lydeffekter, har hjernen ikke nok kapacitet til at behandle talerens ord. Fast-
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holdelsen og behandlingen af de mange forskellige reprasentationer optager
tankekapacitet og fgrer til kognitiv overbelastning.

Fordi bade verbal og visuel information kommer sa hurtigt og opremsende
kan tilhgrerne hverken na at bearbejde og fastholde informationen i arbejds-
hukommelsen, eller at viderefgre den til langtidshukommelsen.

Etabler retorisk fokus, udnyt det visuelle og skab redundans

Hvad er da lgsningen? For det fgrste ma vi som undervisere fjerne alt som ikke
har direkte relevans til undervisningens hovedfokus og den indsigt man sgger at
fremme. Vaek med alt det som bare skal vere lidt morsomt og kun skal skabe
afveksling. Ve&k med irrelevante billeder og flyvende tekster, forstyrrende
animationer og lyde uden funktion. Vi kan godt skabe afveksling, men den skal
vare relevant og funktionel.

For det andet ma vi udnytte teknologiens fordele. PowerPoint er i bund og
grund en visuel formidlings-teknologi. Derfor bgr vi bruge den til at appellere til
den sans som allerede de antikke retorikere betragtede som den vigtigste:
synssansen. Gennem tusindvis af ar har retorer forsggt at pavirke gennem
appeller til gjet. De antikke oratorer tegnet billeder med ord og viste med
kropssprog deres engagement. I middelalderen fungerede kirkernes billeder og
fresker retorisk ved at belere om kristendommen, pavirke fglelserne og styrke
hukommelsen (jf. Carruthers & Ziolkowski 2002, Laugerud 2005).

I vor tid peger retorikere og kognitionspsykologer da ogsa pa det visuelle som
den mest effektive made at pavirke menneskers fglelser og ggre indtryk pa
hukommelsen (jf. Kjeldsen 2008:281-315, kap. 11). Vi husker med gjet.
Didaktisk og retorisk fungerer PowerPoint bedst nar tilhgrerne og taleren samles
i et felles undersggende blik pa et fanomen eller objekt.

Det kan veare en tekst som man sammen tolker; et billede som man analyserer
eller en grafisk figur som man gransker i fellesskab. Relationer mellem del og
helhed er sarligt fordelagtige at udtrykke visuelt. Det er forhold som vi finder
udtrykt i blandt andet landkort og oversigtstegninger.

Blikket er velegnet til denne type analytisk granskning. Derfor kan ogsa
information om hvordan noget fungerer eller udvikler sig formidles effektivt
med billeder pa PowerPoint. I kan let se hvordan noget er bygget op, hvordan
det samles eller adskilles. At forklare hvordan vi samler IKEA-mgbler, for
eksempel, ggres bedre og enklere med billeder end med ord. Og billeder er
bedre end ord til at vise variationer mellem forskellige arter af dyr, planter, eller
redskaber.

Det didaktiske og retoriske udbytte af PowerPoint styrkes nar man skaber det
vi kan et retorisk fokuspunkt, eller maske et retorisk fikspunkt. I matematikken
er et fikspunkt et punkt som er fast eller forandret under en transformation.
Under en rotation af et objekt vil centrum for rotationen vare det uforanderlige
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fikspunkt. I landmaling er fikspunktet det punkt, der udggr en del af det faste
grundlag for opmaling og nivellement. Der er altsd tale om en slags fast
udgangspunkt. Min brug af begrebet henspejler imidlertid ogsa pa fiksering af
tilhgrere og taler og fokusering af interessen i et det felles undersggende blik.
Retorisk fikspunkt — eller fokuspunkt — er det punkt hvor talerens og tilhgrernes
opmarksomhed samles. Hvis taleren har opmarksomheden rettet mod tilhgrerne
og tilhgrerne mod billederne pa veggen er der ikke noget fikspunkt. Men hvis
taleren retter sin egen opmarksomhed — og dermed ogsa tilhgrernes opmeerk-
somhed — mod billederne, sa udggr billederne et fokuspunkt. I den felles
granskning af det fremviste, forenes taler, tilhgrere og indhold. Hvis taleren
mgrklaegger billederne og selv treeder frem som det centrale vil han blive fokus-
punktet. Hans egen energi og tilhgrernes opmarksomhed vil vare rettet mod —
fokuseret og fikseret mod — ham som taler og mod det han siger. Den gode taler
evner at fastholde opmarksomheden ved at forene sig selv, sagen og tilhgrerne i
et fokuspunkt.

Som det fremgar, er den visuelle tendens i PowerPoint mest anvendelig
indenfor emner hvor studieobjektet kan antage en visuel karakter. Derfor
tilbyder PowerPoint som regel flere muligheder i fag som biologi, arkitektur,
geografi og fysik end i fag som filosofi og litteraturvidenskab (jf. Gabriel
2008:264f.).

Endelig tilbyder PowerPoint en unik mulighed for at integrere forskellige
former for medieudtryk: her kan vi forene bade tekst, billeder, lyd og video. Det
kan vi udnytte i den tredje del af lgsningen pa kognitiv overbelastning. For det
tredje ma vi nemlig skabe gentagelse, altsa redundans. Redundans kan vi skabe
pa to mader:

For det fgrste kan vi gentage tanker, ideer og udtryk efter hinanden. Altsa
over tid, diakronisk. Det ggr vi ved at sige eller vise det samme pé flere mader.
Vi kan for eksempel reformulere de samme punkter. Give flere eksempler. Eller
vi kan fgrst formidle noget med tale og siden med tekst, eller fgrst med et billede
og siden med tale.

For det andet kan vi skabe redundans ved at gentage tanker, ideer og udtryk
samtidig, altsd synkront. Det kan vi ggre ved pa samme tid at formidle noget
bade verbalt og visuelt. Vi kan beskrive det relevante i et billede, fremhave
hvad tilhgrerne skal leegge merke til pa skermen, eller slet og ret lese teksten
op.
Handbgger i brug af PowerPoint frarader ofte at man siger det som star pa
lysbillederne. Med eftertryk og udrabstegn slas det fast: Las ikke op fra dine
slides! Men padagogisk er det faktisk en ganske god idé. For derved formidles
budskabet bade gennem tilhgrernes verbale og visuelle informationskanal. Nar
det ofte er et problem at talere pa kedsommelig vis laser op fra sine lysbilleder,
sa skyldes det at de i udgangspunktet har for megen og for irrelevant tekst, og er
alt for bundet til lysbillederne som sit egentlige manuskript.

Vi bgr vare bevidste om at prasentationsprogrammer som PowerPoint er
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multimedie praesentationer. Men vi bgr ogsa huske pa at prasentationerne fgrst
og fremmest er mundtlige fremfgringer. Fremvisningernes brug af tekst, lyd og
billeder skal stgtte mennesket som taler, ikke erstatte det. Derfor kan vi med
fordel minde os selv pa de traditionelle retoriske mal om at enhver taler ma bade
belare, bevaege og underholde.

Evnen til at teenke sig om og ytre sig fornuftigt

Selv om denne teksten hovedsagelig har behandlet PowerPoint, gelder det
samme alle andre former for kommunikation og brug af medier. Medierne i sig
selv er ingenting veerd. Det er maden vi bruger dem pa som er afggrende. Brug
av PowerPoint kan vere gdeleggende, men det kan ogsd vere opbyggende.
Reklame kan vere manipulerende, men den kan ogsa vare oplysende. Fjern-
synets dokumentarprogrammer kan vere afslgrende, men de kan ogsa vere
manipulerende.Det gelder al menneskelig kommunikation. Netop derfor er det
sa vigtigt at vi giver vore bgrn og unge retorisk kompetence. De ma ikke bare
have evnen til at forstd medierne, men ogsa til at bruge dem. Vi ma lere dem
hvordan de bedst gennemtenker sin sag og fremfgrer den sa klart og enga-
gerende som muligt. Det giver de bedste borgere og den mest retferdige stat.
Sadan var det for greekerne pa Aristoteles tid, for romerne pa Ciceros tid, for
briterne pa filosoffens Georg Campbells tid, og for amerikanerne pa John F.
Kennedys — og sadan er det for os i vor tid.

Et samfund kan give borgerne frihed til at ytre sig og mulighed for at ggre det.
Men hvis ikke samfundet giver borgerne evnen til at ytre sig er disse grund-
leggende vaerdier intet verd. Denne evne er broen som kobler vor tanke og tale.
Den er broen som forbinder individet med offentligheden og satter det enkelte
menneske i kontakt med sine medmennesker. Denne bro bygger didaktikken og
retorikken i fellesskab.
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Kreativ lasning och mediereflexivitet
Ett forsok till inringning av en problematik

Johan Elmfeldt & Magnus Persson

I den samtida mediekulturen tar sig fiktion uttryck i olika format, tryckta savil
som digitala. Den litteraturvetenskapliga receptionsforskningen utgar fran
ldsarens mote med den tryckta skonlitteraturen och har under mer 4n trettio ar
utgjort utgangspunkt for litteraturpedagogisk praktik och teori. Sedan drygt tio
ar har samtidskulturen genomgéatt en genomgripande medialisering och ddrmed
sldpar receptionsteorin efter.

Forestéllningar om receptionen av savil tryckt fiktion som nya medietexter
har en stark tendens att falla tillbaka pa dikotomin mellan naiv och kritisk
lasning. Mottagandet sdgs vara priglat av antingen det ena eller det andra. Vi
vill forsoka problematisera denna dikotomi utifran hypotesen att mediekulturell
fordndring for med sig nya textuella hybridformer, ldsarter och receptions-
monster som inte later sig beskrivas med enkla uppdelningar mellan det naiva
och det kritiska. I detta paper kommer vi att fora en kritisk diskussion om
receptionsforskningens dikotomiska antaganden samt argumentera for att man
istéllet skall rora sig i riktning mot nagot som vi kallar kreativ ldsning och
mediereflexivitet. Vart paper skall ses just som ett forsok att inringa en
problematik. Nagra fiardiga svar eller ”16sningar” kommer inte att ges. Vi
forsoker istillet mejsla fram fragor och teman som, om de férdjupades och
tillimpades i empiriska undersokningar, skulle kunna bidra till en medie-
teoretiskt grundad kvalificering av receptionsforskningen.

Bakgrund

Forhallandet mellan gamla och nya medier ses ofta som renodlat antagonistiskt.
For skonlitteraturens del kan man ur ett historiskt perspektiv notera att i princip
varje nytt medium uppfattats som ett hot mot boken och lisandet. Massmediers
menliga inverkan pa sérskilt barn och ungdomar har varit ett aterkommande
bekymmer inom samhillsdebatt och kulturkritik.

I den pagaende diskussionen om litteraturldsningens villkor och humanioras
stdllning inom hogre utbildning har skolans betydelse som arena for litterér
socialisation betonats. I den utbildningsvetenskapliga forskningen, och da i
synnerhet inom forskningsfiltet Svenska med didaktisk inriktning, har flera
avhandlingar och forskningsprojekt dgnat den litteraturpedagogiska uppmiark-
samheten at ldsning av skonlitteratur i klassrummet. Denna forskning har utévat
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ett stort inflytande pa skolans styrdokument och pa lararutbildningen. Allt detta
har haft den tryckta fiktionen i fokus for uppmérksamheten, dven om det dr sa
att det idag talas om ett vidgat textbegrepp.

Nyare forskning visar att synen pa forhallandet mellan litteratur och medier
som antagonistiskt fortfarande #r framtridande inom savil skolans svenskdmne
(Bergman 2007, Ewald 2007, Olin-Scheller 2006) som inom den akademiska
disciplinen litteraturvetenskap (Forslid & Ohlsson 2007; Persson 2007). En
sadan instdllning ter sig alltmer ohallbar i dagens medialiserade och kulturellt
heterogena sambhiille.

Naiv och kritisk lasning

Var avsikt &r alltsa att forsoka komma bortom den historiskt starka tendensen till
dikotomiskt tinkande inom litteratur- och receptionsteorin och litteratur- och
mediepedagogiken. En grundliggande dikotomi som maste problematiseras ir,
som vi har sett, den mellan litteratur och medier. En seglivad och med denna
nira sammanhingande dikotomi dr den mellan naiv och kritisk l4sning.

I Persson (2007) redogors for hur den amerikanske litteraturteoretikern J.
Hillis Miller beskriver forhallandet mellan naiv och kritisk ldsning. En kort
rekapitulering kan hir vara pa sin plats. Hillis Miller (2002) menar till skillnad
fran majoriteten av professionella litteraturvetare att litteratur skall lisas bade
naivt och kritiskt. Detta kanske omojliga krav kallar han for ldsandets apori
(2002:118).

Den naiva ldsningen liknar barndomens oskuldsfulla ldsning. Det litterdra
verket blir levande for ldsaren som ett slags inre teater, oberoende av orden pa
boksidan. En forutsittning for att detta skall kunna ske &r att ldsaren 6verlimnar
sig sjdlv helt at ldsningen, utan misstankar, reservationer och ifragasittanden.
Alla eventuella kritiska impulser maste hallas tillbaka.

Den naiva ldsarten kriver ett visst tempo i ldsningen. Man far inte droja for
linge vid enskilda formuleringar, eftersom orden da riskerar att sluta vara
”fonster mot det hittills okénda” (2002:120f.). Man kan sjélvfallet kritisera Hillis
Miller for att idealisera den naiva och underforstatt oforstorda ldsningen. Man
kan ocksa kritisera honom nir han hdvdar att formagan att ldsa naivt ar
universell (2002:118). Han tycks da glomma att alla barn inte drabbas av
litteraturens magi eller ges lika goda forutsdttningar att gora det. Men
karakteristiken av det naiva séttet att 1isa innebédr framfor allt en d&mneskritik —
genom den enorma uppvirderingen av ett sétt att ldsa som litteraturvetenskapen
sett som sin uppgift att erbjuda ett sofistikerat botemedel mot.

Om den snabba, naiva ldsarten dr den ena forutsittningen for att bli en god
ldsare 4r dess motsats, den langsamma och kritiska, den andra. Hillis Miller
urskiljer tva huvudvarianter av denna demystifierande ldspraktik (2002:122ff.).
Den ena kallar han den retoriska ldsningen och dess frimsta kédnnetecken dr den
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rigorosa nirldsningen av texter med avseende pa de lingvistiska grepp som tas i
bruk for att skapa textens magi: bildsprak, skifte av synvinklar, ironi med mera.
Den andra varianten kallar han kulturkritisk, och hér arbetar man med att pavisa
hur texten formedlar ideologiska forestdllningar om klass-, genus- och ras-
relationer. Syftet &r att denaturalisera vad som framstélls som naturligt, objektivt
eller allméngiltigt.

Bada varianterna av kritisk ldsning upploser litteraturens magi och star i
direkt motsatsstillning till den naiva ldasningens barnsliga och okritiska svarmeri.
And3 krivs det i Hillis Millers idealbild av den goda lisaren att hon kan vara
bade naiv och kritisk, helst pa samma gang. Men det &r just detta som kan visa
sig vara hart nir omojligt, ddrav bendmningen ldsandets apori.

En anledning till den naiva ldsningens laga status menar vi &r att den ofta
forknippas med fritidsldsning, medier och populédrkultur. De egenskaper som
sigs kdnneteckna naiv ldsning aterkommer ocksa i karakteristiken av hur medier
anvinds. Naiv ldsning, av litteratur savil som medier, dr snabb, ytlig, inlevelse-
full, kroppslig, odistanserad och sa vidare. Kritisk ldsning dr den som premieras
av litteraturvetenskapen och skolans litteraturundervisning.

Som Karen Littau (2006) har visat i sin kritiska genomgang av den moderna
litteraturteorins historia ligger fokus hér pa folkningen av texters mening snarare
dn pa litteraturens och ldsningens materiella, kidnslomissiga och kroppsliga
aspekter. Den noggranna kritiska ldsningens syfte dr enligt Littau att disciplinera
lasningen: “In this respect, dispassionate analysis, whether it takes the form of a
text-centered formalism or a reader-oriented will-to-interpretation, has a
regulatory function: to put the intellect into control so as to bypass the unruly
passions” (2006:156).

Dikotomin mellan naiv och kritisk ldsning har flera och komplexa dimen-
sioner som Vi ser som angelidgna att undersoka. Den forsta giller olika alter-
nativa formuleringar av det problem dikotomin forsoker bearbeta. Olika kombi-
nationer kan hir urskiljas av nyckelord, dir ldsning kan ses som & ena sidan
subjektiv, identifikatorisk, inlevelsefull och & andra sidan beskrivas med fore-
givet motsatta termer som objektiv, distanserad och noggrann.

En andra aspekt av dikotomin &r att den &r starkt védrdeladdad och antar
formen av en vdrdehierarki. Skillnaden mellan naiva och distanserade ldsarter
kopplas samman med ldgre och hogre kultur — och sédmre respektive bittre
ldsare.

Detta leder fram till en tredje aspekt som metaforiskt eller pd annat sitt
associerar de olika sétten att lasa med olika sociala kategorier. Inom litteratur-
teori och litteraturpedagogik har till exempel det naiva sittet att ldsa associerats
med kvinnors ldsning (Larsson 1989, Littau 2006). Tanken om populir-
litteraturen som forforisk och ddarmed forgorande for ett oskyldigt sinne har sina
tydliga genusbestimda konnotationer.

En fjirde aspekt handlar om hur dikotomin korresponderar mot eller pekar ut
olika pedagogiska och institutionella rum for de tva ldsarterna. Det okritiska,
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naiva och uppslukande sittet att ldsa forknippas da typiskt med fritidens ldsning,
som det dr skolans och den hogre utbildningens uppgift att bota genom olika
analytiska, professionaliserande och disciplinerande tekniker (Bennett 1990).

Den nya medieekologin

Forestillningen att ett gammalt medium automatiskt hotas av ett nytt 4r som sagt
djupt problematisk. Med begrepp som konvergenskultur (Jenkins 2006) och
remediering (Bolter & Grusin 1999) siitts i stéllet fokus pa hur nya och gamla
medier ingdr i komplexa och varierade relationer av dmsesidigt beroende.

Nir man skall forsoka skissera konturerna av den samtida mediekulturen
maste atminstone tre tendenser uppmirksammas (Liestgl 2007). Gemensamt for
dem dr att de just handlar om i vad man olika medier och det som férmedlas via
dem kinnetecknas av konvergens och/eller 6kad mangfald.

Den forsta giller infrastrukturella karaktéristika. Medan massmedier som TV,
radio och dagstidningar bygger pa en vertikalt organiserad spridning av nyheter,
underhallning, fiktion etc, dér ett fatal agerar i forhéllande till manga, sa
kinnetecknas de nya nitverken av horisontalitet, dvs. fran manga till manga. Det
ar just denna skillnad som fatt uttryck via nya vardagsord som ”community” och
”bloggosfir”.

Den andra tendensen géller industriell massproduktion av alla olika apparater
som anvinds for att overfora, utbyta och lagra digitaliserad information. Aven
om det #r sa att persondatorn med dess grafiska grénssnitt mojliggor for var och
en att med hjidlp av en och samma maskin manipulera koder for alfabetiska
tecken, stillbilder, video och ljud, sa har det inte pa nagot sitt inneburit att
produktionen av nya varor avstannat (Liestgl 2007).

Den tredje tendensen handlar om den utbytesekonomi som kénnetecknar
underhéllnings- och upplevelseindustrin (Jenkins 2006, Persson 2004). Tekno-
logiska, ekonomiska och estetiska symbioser 16per in i och ut ur varandra i en
alltmer globaliserad och kommersiell kultur. En och samma ”text”, exempelvis
av Disney, kan lanseras i ett otal olika medier och format: som film, tryckt
berittelse, leksak, klddesplagg, matritt osv.

De tre tendenserna visar att vi lever i vad N. Katherine Hayles kallar en
medieekologi, dir forhallandet mellan gamla och nya medier &r “as diverse and
complex as those between different organisms coexisting within the same
ecotome, including mimicry, deception, cooperation, competition, parasitism,
and hyperparasitism” (2002:5).

Problematiseringen av olika mediers relationer till varandra inleddes for mer
an fyrtio ar sedan. Som redan Marshall McLuhan (1964/1967) poingterade
existerar inget medium i sig sjdlv utan endast i samspel med andra medier. Sa
tillmétte McLuhan inte minst skonlitteraturen en avgorande roll nér det gillde
att tidigt fa syn pa forandringar i medieekologin. Forfattare som Joyce och Eliot
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bedrev ett slags medieteknologiskt upplysningsarbete genom att inkorporera nya
uttrycksformer som film, radio och jazzmusik i sina verk. De nya mediernas
egenskaper framtrider, tycks McLuhan mena, i skarpare belysning nir de
remedierats genom ett gammalt medium som litteraturen.

Litteraturens féormaga att utforska nya medier &r ett viktigt tema ocksa i den
samtida mediefilosofin. Jochen Horisch (1999:25) menar att en av litteraturens
viktigaste funktioner dr att med yttersta uppmirksamhet iaktta massmedierna,
vilka utgor litteraturens skarpaste konkurrenter pa “meningserbjudandenas
marknad”. Litteraturen har ett hogt medialt medvetande just eftersom den aldrig
kan registrera varseblivningar som sadana direkt utan maste arbeta med att
gestalta dem.

Om mediernas former och innehall kontinuerligt férindras i samband med
forandringar i den totala medieekologin borde det samma gilla for receptionen
och anvidndningen av dem. Litteraturldsningen ser helt enkelt inte likadan ut i
TV- eller Internetaldern som i dldre medieekologier. Med detta avser vi inte att
lasningen blivit ”sdmre”, “slarvigare” eller att den kvantitativt sett har minskat,
dven om beldgg for dylika pastdenden naturligtvis finns. Med det medie-
ekologiska perspektiv som ovan skisserats blir forklaringar i termer av paverkan,
effekter osv. problematiska. Fragan giller i stdllet om och i vad man receptionen
av litteratur och nya medier korsbefruktar eller kortsluter varandra.

Kreativ lisning och mediereflexivitet

Vi vill férsoka tdnka samman och utforska tva begrepp fran skilda forsknings-
félt: kreativ ldsning och mediereflexivitet. De tva begreppen har vuxit fram
oberoende av varandra under arbetet inom tva nyligen avslutade forsknings-
projekt (Elmfeldt & Erixon, 2007; Persson, 2007) och de har for oss framstatt
som alltmer centrala som beteckningar pa vad som kénnetecknar ldsarerfarenhet,
eller snarare den estetiska erfarenheten, i den nya medie-ekologin. Begreppen
har savil medie- och textteoretiska som receptions-teoretiska implikationer.

Vér grundtanke &r enkel. Bada begreppen handlar om en aktiv utforskning av
och ett forsok att verskrida dikotomin naiv/kritisk. Det handlar alltsa infe om
att ta avstand fran vare sig det naiva eller kritiska sittet att ldsa utan att sluta se
pa termerna som arrangerade i en statisk dikotomi ddr den ena polen utesluter
den andra. Ett antal olika begrepp och metaforer kan anvidndas for att beskriva
hur vi stéllet vill se pa relationen: oscillering (Manovich 2001), glidande skalor,
mangfald av ldsarintressen (Felski 2008) m.fl.

Kreativ ldsning myntades av Persson (2007) i forhallande till 14sning av tryckt
skonlitteratur och som ett forsok att l6sa upp ett antal litteraturpedagogiska
motséttningar, inte bara den mellan naivt och kritiskt utan ocksa mellan form
och innehall, estetisk och instrumentell ldsning, individuella och sociala
legitimeringar osv. Mediereflexivitet arbetades fram av Elmfeldt & Erixon
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(2007) for att ringa in den estetiska erfarenhet som priglar umginget med
digitala medier. Centralt i denna erfarenhet dr en stindig pendling mellan
immersiva och distanserade receptionsmonster.

I Persson (2007) provades forst att med hjdlp av konkreta exempel hamtade
fran litteratur och litteraturkritik visa hur den kreativa ldsningen uppmuntras
eller forutsitts av manga litterdra texter. I nista steg skedde en ytterligare
teoretisering av begreppet i dialog och polemik med tidigare litteratur-
pedagogisk forskning (bl.a. Louise Rosenblatt 1938/1995). Hypotesen blev att
ett antal klassiska “lasningar” inom litteraturpedagogiken pa sa sétt skulle kunna
synliggoras och dyrkas upp, inte minst motsittningen mellan en litteratur-
undervisning som fokuserar antingen form och nirldsning eller subjektiv
relevans och medborgerlig bildning.

Det innebir inte att den kreativa ldsningen skulle vara ndgot som man snabbt
och enkelt kan implementera som ett slags metod. Begreppet skall snarare ses
som en skdrningspunkt for ett antal grundliggande fragor om hur, vad och
varfor man skall 14sa litteratur. Kreativ ldsning handlar om ldsarens reflexioner
over och problematiseringar av sin egen ldsning — i dialog med andra. Det
handlar om att utforska relationen mellan det naiva och det kritiska. Denna
relation aktualiseras i varje ldsakt, i varje unikt mote mellan en text och en
ldsare. Begreppet uppfordrar ocksa de olika arenorna for litteraturundervisning
till att skédrskada sina respektive bevekelsegrunder for att privilegiera det ena
eller andra siittet att 14sa.

Begreppet mediereflexivitet (Elmfeldt & Erixon 2007) tar sin utgangspunkt i
teorier om det reflexivt moderna (Beck, Ziehe, Giddens m.fl.) men kopplar pa
ett starkare sdtt samman det som antas pridgla senmoderniteten (individu-
alisering, kulturell fristdllning, ambivalens) med medieteknologier. Centralt &r
hur identitetsarbetet hela tiden sker i samspel med olika medier.

Dikotomin mellan naiv och kritisk spelar en nyckelroll inom forskningen om
nya medier, men tematiseras dir med hjilp av andra begreppspar som
immedialitet — hypermedialitet (Bolter & Grusin, 1999) och fonster — spegel
(Bolter & Gromala, 2003). Det forstnamnda begreppet i respektive par avser att
beteckna berittelsers och mediers strivan efter att lata ldsaren uppslukas av ett
skeende som framstar som helt oférmedlat. Det andra begreppet betecknar det
utrymme for reflektion 6ver medieringen som siddan som alla medieringar ocksa
kan ge.

Ett annat begreppspar for att beteckna den estetiska erfarenheten dr immersiv
— distanserad (Elmfeldt & Erixon 2007). Nya medier som datorer och DVD-
skivor gor inte bara #dldre medier foraldrade, utan i bruket av dem utvecklas nya
kommunikativa formagor som inte #r primért skriftsprakliga. Just DVD-skivans
genomslag &r intressant. Filmer pa DVD erbjuder liksom film i andra format
immersiva filmupplevelser, vilket innebér att tittaren kan lata sig uppslukas eller
omslutas av fiktionen. Men film-DVD innehéller som bekant inte bara en film
utan den kan atfoljas av bildklipp fran sjdlva filmproduktionen i form av
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exempelvis intervjuer med medverkande skadespelare, interiorbilder fran
inspelningen av olika scener, redogorelser for hur animeringar skapats och sa
vidare. Film pa DVD mojliggor ddrmed distanserande insikter i hur den
immersiva upplevelsen har kunnat astadkommas regiméssigt och tekniskt. Film
som medium framtrider ddarmed tydligt. Med andra ord: DVD-filmen som
produkt skapar forutséttningar for mediereflexiv produktion och reception.

Det hittills sagda kan ytterligare preciseras. Manovich (2001) menar att den
centrala dikotomin for de gamla medierna (tryckt fiktion) forskjutits eller
upplosts nér det géller umgédnget med nya digitala medier. Detta umginge
kdnnetecknas av ett slags “meta-realism” som just tar sig uttryck i en stindig
pendling mellan illusion och avsléjandet av illusionen:

Like classical ideology, classical realism demands that the subject completely accepts
the illusion for as long as it lasts. In contrast, the new metarealism is based on oscillation
between illusion and its destruction, between immersing a viewer in illusion and directly
addressing her. In fact, the user is put in a much stronger position of mastery than ever
before when she is “deconstructing” commercials, newspaper reports of scandals, and
other traditional noninteractive media. The user invests in the illusion precisely because
she is given control of it (Manovich 2001:209).

Man kan fraga sig hur utbredda de mediereflexiva texterna och
receptionspraktikerna egentligen &r. Forlitar sig inte manga av mediekulturens
texter, oavsett medium, fortfarande pa vad Manovich kallar den klassiska
realismens koder? Det #r en rimlig invdndning. Men ocksa receptionen av
traditionella narrativer transformeras troligen genom det faktum att de trots allt
cirkulerar i en ny medieekologi. En annan invindning kan vara att manga av de
exempel som de nya mediernas teoretiker lyfter fram tycks hora hemma inom en
smal, avantgardistisk sfdr, fjarran fran mainstream. En sadan kritik skulle till
exempel kunna riktas mot urvalet i Hayles (2008). Flertalet av de exempel pa
elektronisk litteratur som diskuteras dir ger ett sadant intryck. A andra sidan
podngteras i Hayles (2002:110) att det hon kallar materialistiska strategier som
fister uppmirksamheten pa sjdlva mediet och medieringsprocesserna ingalunda
ar forbehallna den avancerade digitala konsten och litteraturen utan lika gidrna
kan patriffas i en tryckt bestseller-roman som House of Leaves av Mark Z.
Danielewski. Hayles skriver:

The remarkable achievement of House of Leaves is to devise a form that locates the
book within the remediations of the digital era, along with the concomitant realization that
reference becomes unstable or inaccessible in such an environment, and still deliver the
pleasures of traditional realistic fiction. (2002:128)

Exakt samma iakttagelse kan goras dven om en langt mindre experimentell
text dn Danielewskis, ndmligen Stieg Larssons monumentala bestseller
Millenium-trilogin (2005-2007). Med Larssons deckartrilogi befinner vi oss mitt
i mainstream. Fa svenska bocker har natt sadana forsiljningsframgangar pa
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savil den inhemska som den internationella bokmarknaden. Att romanerna pa
ett grundldggande narrativt plan foljer kriminallitteraturens och den realistiska
romanens konventioner dr det ingen tvekan om. Men sviten dr ocksa starkt
mediereflexiv, nagot som forvanansviart nog inte uppmirksammades av
kritikerna, annat 4n genom patalandet av hjiltinnan Lisbeth Salanders
remarkabla kompetens som hacker.

Det forsta och uppenbara tecknet pa mediereflexivitet dr designen av
omslagen, som samtliga remedierar det grivande journalistmagasinets koder.
Bokomslagen ser alltsa inte ut som bokomslag utan som (l6psedlar till)
tidskriftsomslag. Nista tecken #r forvaltandet av kriminallitteraturens genrer.
Detta genomfors i trilogin ocksa pa ett sitt som drar uppmérksamhet till sjédlva
representationsprocessen. I forsta delen gar Larsson in i och transformerar den
gamla pusseldeckarformeln, komplett med alltifran herrgardsmord till upp-
tryckta kartor i boken. I andra och tredje delen #r det i stillet den hardkokta
polisromanen som blir foremal for forfattarens lekfulla omvandlingsnummer.
Viktigast av allt dr emellertid att Larsson med sin trilogi skapat en textvdv som
in i minsta fiber dr genomsyrad av den medialiserade samtidens teknologier.
Kommunikationen i Larssons fiktiva universum &r hela tiden idgonenfallande
medierad och indirekt. Man mejlar, chattar, programmerar, scannar, buggar,
fotograferar, ordbehandlar och pratar i mobiltelefoner. Om kommunikationen
nagon gang sker direkt ansikte mot ansikte kan vi vara ganska sikra pa att
dialogen snart avbryts av nagon av de 6verallt ndrvarande medieteknologierna.

Poidngen med detta nedslag i Larssons trilogi &r att vi i ett av de mest lidsta
skonlitterdra verken pa senare tid finner en estetik som uppmuntrar eller till och
med pabjuder kreativ 1asning och mediereflexivitet. For att fa full utdelning som
deckarlédsare krivs alltid ett visst matt av naiv ldsning, av “suspension of
disbelief” och en beredvillighet att lata sig uppslukas av den spénning som
alstras i den representerade fiktiva virlden. A andra sidan stors denna immer-
sivitet eller immedialitet av en hypermedialitet som tar sig uttryck i att texten
vill rikta ldsarens intresse ocksa mot de representations- och medieringstekniker
som bade textens karaktirer och texten sjdlv dr oupphorligt upptagna med att
anvinda och manipulera. Romanserien kriver alltsd en ldsare som &r beredd att
lata sin ldsning oscillera mellan det naiva och det kritiska, det immersiva och det
distanserade.

I detta paper har vi presenterat nagra av huvudtankarna och nyckelbegreppen i
ett planerat forskningsprojekt. Vi vill undersoka de teoretiska, estetiska/textuella
och pedagogiska relationerna mellan mediereflexivitet och kreativ ldsning i
forhallande till savdl nya som gamla medier. Trots de slaende likheterna mellan
begreppen har de tenderat att reserveras for respektive forskningsfilt. Vi menar
att en undersokning av detta slag kunde vara produktiv och innovativ for savil
mediepedagogiken som litteraturpedagogiken. Trots allt tal om multimodalitet
och ett vidgat textbegrepp finns det fa teoretiska, och #nnu firre empiriska,
undersokningar som fokuserar frigan om samspelet mellan kreativ litteratu-
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rldsning och mediereflexivitet. Kan mediereflexiviteten, som schablonmassigt
associeras med fritiden och en passiviserande populdrkultur, tvirtom fungera
som en viktig ldroresurs i skolans och den hogre utbildningens litteratur-
undervisning? Och omvént — kan den kreativa ldsningen ha nagon biring pa
umginget med nya medier?
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Spar av etnisk heterogenitet i talet om
modersmalsundervisningen i Norden

Gun Hégerfelth och Dag Skarstein

Bakgrund och syfte

Genom flera ar av flyktinginvandring har ockséa vara nordiska samhillen blivit
alltmer etniskt heterogent sammansatta. I Sverige uppgéar andelen personer med
utlindsk bakgrund idag till drygt 20 %, medan motsvarande siffra i Danmark
och Norge ar drygt 8 % (Norden i tal, 2000). Samtidigt med att alltfler
invandrare soker sig till vara ldnder fran krig och oro, och bidrar till att ocksa
Norden® blir etniskt mer heterogent, finns en vernationell politisk striivan efter
homogenisering bl.a. i utbildningsfragor, sirskilt inom EU. Herrlitz & van de
Ven (2007), som sedan 1980-talet arbetat inom IMEN-nitverket” med kom-
parativ forskning om modersmélsimnet®® i Europa, pekar pa att dessa bada mot-
satta stromningar leder till att de europeiska styrdokumenten i modersmalsamnet
uppvisar allt tydligare tecken pa att nationalspraket och det nationella kultur-
arvet idag betonas starkare dn under flera ar, i rddslan Gver att den nationella
identiteten annars ska gé forlorad.

This process of heterogenisation strongly contrasts with the trend of homogenization
reflected in the development of national curricula. These national curricula are thus to be
understood in the context of the dilemma’s of diversity and homogeneity

(Herrlitz & van de Ven, 2007:37)

Vilka avtryck sitter dessa rorelser i de nordiska styrdokumenten och i ldrarnas
tal om etnisk heterogenitet? >’

Syftet med den hir artikeln &r att soka spar av etnisk heterogenitet i
kursplanerna i modersmalsimnet och i gymnasielédrares forhallningssiitt till den
fordndrade elevsammansittningen. Malet &r inte att peka pa generella likheter
eller skillnader mellan de tre linderna, utan snarare att ta reda pa vilka tendenser
som utkristalliseras i en forsta analys av materialet.

1 den hir artikeln menar vi Danmark, Norge och Sverige nér vi talar om Norden.

%5 IMEN stér for International Mother Tongue Education Network.

% Vi kommer att anvinda begreppet modersmalet om undervisningen i danska, norska och
svenska.

> Vi anvinder begreppet etnisk heterogena elever och etnisk heterogenitet for att tala om
elever med annan sprak-och kulturbakgrund én den danska, norska eller svenska.
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Material, teori och metod

Var artikel ska ses som en kvalitativ forstudie. Den bygger pa en del av
nitverket Nordfags®™ gemensamt insamlade empiri, bestdende av 27 semi-
strukturerade ldrarintervjuer, samt géllande styrdokument, dvs. kursplanerna i
modersmalsdmnet i Danmark, Norge och Sverige. Lirarna ir valda utifran
variablerna kon, alder och typ av skola. Intervjuerna har antingen transkriberats,
eller i enstaka fall sammanfattats av respektive forskare. Analysen gors diskurs-
analytiskt (Fairclough, 1995) och vi soker spar av specifika diskurser eller sitt
att tala om eller beskriva det etniskt heterogena eleverna. I forskargruppens
empiriska material ingér ocksa de deltagande lirarnas lirardagbdcker dver sex
lektionstillfdllen i nagon eller nagra av deras klasser under en period av ett par
manader, skrivna utifrn direktiv fran forskargruppen. Vi har alltsd en omfatt-
ande empiri, som inom nidtverket analyseras ur olika perspektiv. I den hir
artikeln kommer vi av utrymmesskél enbart att anvdnda kursplaner och lérar-
intervjuer som utgangspunkt for vara forsta analyser.

Teoretiskt utgar vi i denna studie fran sociokulturell teori (S#ljo, 2000), dvs.
vi ser texterna som konstruktioner, tillkomna i en specifik kontext. Styr-
dokumenten ér politiska dokument, tillkomna i den politiska situation som radde
vid faststdllandet. Lararintervjuerna dr likasa tillkomna i specifika kontexter.
Resultatet beror pa vem som intervjuat lirarna, var och nir detta skett, och pa
vilken skola. Syftet med hela forskningsprojektet dr att forsoka kartlagga hur
nordiska gymnasieldrare uppfattar sin ldrarroll och hur de forstar sin under-
visning idag. I olika sammanhang kan man ldsa om en specifikt nordisk ut-
bildningsdiskurs (se t.ex. Oftedal Telhaug et al 2006). Vi dr dérfor pa en Gver-
gripande niva nyfikna pa om vi i vart material kan finna en gemensam nordisk
modersmalslirardiskurs, och vad som i sé fall kdnnetecknar den. I intervjuerna
diskuteras sdledes manga olika fragor, varav fragan om det etniskt alltmer
heterogena klassrummet™ utgdr en bland ménga andra. Detta innebir att den
fokuseras i olika hog grad i de olika intervjuerna.

Kursplanerna i danska, norska och svenska i gymnasieskolan

De danska och norska kursplanerna har nyligen reviderats. Den danska
Bekendtggrelsen, dir savil ldroplan som kursplaner ingér, géller fran 2008,

8 Nordfag-nitverket (nordfag.net) konstituerades 2007 i Sverige, och bestod fran borjan av
tva seniora forskare och 1 forskarstuderande fran Danmark, Norge och Sverige. En del
andringar har skett sen dess, bl.a. har en av de forskarstuderande disputerat och deltar nu som
forskare.

Y viljer att anvinda begreppet de etniskt heterogena eleverna, nir vi talar om elever med
annat sprak- och kulturbakgrund dn den nordiska. Annars talar vi om danska, norska eller
svenska elever.
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medan det norska Kunskapslgftet, som ocksa innefattar savil liroplan som
kursplaner, giller sen 2006. I Sverige pagar kursplanerevideringar nér denna
artikel skrivs, varfor vi hir bygger pa de kursplaner i svenska och svenska som
andrasprak som reviderades ar 2000. I Danmark rdknas inte yrkesutbildningarna
in 1 gymnasieskolan, utan det finns fyra olika gymnasieinriktningar (stx, htx, hhx
och hf), dir innehallet i kursplanerna skiljer sig at nagot. I bade Norge och
Sverige giller idag samma kursplan i modersmalet i gymnasieskolan, oavsett
program eller inriktning. I Norge och Danmark avslutas gymnasiet med en
examen i motsats till Sverige, dir gymnasieexamen sedan linge dr avskaffad.
Nedan vill vi peka pa likheter och skillnader mellan innehallet i kursplanerna i
danska, norska och svenska. I alla tre kursplanerna #r modersmalsdmnets inne-
hall uppdelat pa sprak och litteratur.”

I figur 1 och 2 nedan har vi sammanfattat de for var studie viktigaste
aspekterna ifraga om kursplanernas innehall férdelat pa sprak och litteratur.

Sprak-och litteraturmali

jamforelse
[Damska ____________ Norska  fsvenska

Sprak:danska sprakets Sprik- och textkom petens, Sprik:Generellaregler far

struktur och funktion, sprakliga roller, kunskaper sprakets bruk o byggnad,

gramm atik o sprakriktighet, om sprak o text, sprak o skillnader tal o skrift,

genrer, sprakhistaria, funktion, firklara tillgodogérasig innehallet i
flersprakighet, farklara en textrelevant far eleven,
sprak o kultur ach hur studiginriktningen o
sambanden kan bidra till sam hallslivet,

sprakfarandring, likheter o spraksociologi,
skillnaderm ellan nordiska sprakhistoria
sprak, sdrdrag i norskan i

jamfirelse med andra

sprak, beskriva o vardera

sprak o genrer

Figur 1. Jimforelse mellan innehallet i sprakundervisningen.

' Stx star for studentexamen pa allmint gymnasium, htx fér hogre teknisk examen, hhx fr hégre
handelsexamen och hf f6r hégre férberedande gymnasieutbildning. Alla dessa avslutas med en
examen, medan kursplanerna fér de olika inriktningarna skiljer sig at nigot i imnet danska A,
som hir diskuteras.

*' T de danska kursplanerna aterfinns dven media som en egen del men vi bortser fran den hir.
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Négra tydliga skillnader framtrider nir man ur ett etniskt heterogent perspektiv
analyserar vad kursplanen siger om sprakundervisningen. De danska och
svenska dr relativt likartat framskrivna. Bada betonar det nationella spraket, utan
antydan till andra sprak, inte ens de nordiska. I den norska texten betonas dar-
emot att sirdrag i det norska spraket ska studeras i jamforelse med savil
nordiska som andra sprak, vilket indikerar en 6ppenhet mot bl.a. den etniskt
heterogena elevsammansittningen.

Litteratur: Texter fore 1700- Litteratur: Norska Litteratur: Myter o motiv i
talet + exempel, fran 1700- samtidstexter i jamforelse litteraturen Jamfora o se
2000+exempel, med norréna o samiska samband mellan litterdra
traditionella litteratur- texter, centrala norska texter fran olika tider o

historiska epoker, minst 7
verk bland genrerna
roman, novell, etc.,
svenska o norska texter pa
originalspraket, exempel
fran varldslitteraturen o
samspel med dansk litt.
Minst en text av
namngivna forfattare (14

texter fran 1870—i original,
centrala forfattare i norsk
litteratur fran medeltid —
romantik i jamforelse med
europeisk kulturhistoria,
forklara hur norsk identitet
skapades, forklara hur
litteratur o andra konstarter
i och utanfor samspelar ,

kulturer, kunskaper om
centrala svenska, nordiska
o internationella texter,
bekantskap med
forfattarskap fran olika
tider o epoker

danska forfattare nordiska texter

namngivna)

Figur 2. Jamforelse mellan innehallet i litteraturundervisningen.

Avseende litteraturundervisningen framtrider ocksa néagra skillnader mellan de
tre kursplanerna, men nu av nagot annan art. Den danska kursplanen ér tydligast
nationellt inriktad, med en tydligt inskriven nationell historisk kanon med
namngivna forfattare; norska och svenska texter ska lidsas i original, medan det
ricker med exempel pa annan vésterldndsk litteratur. I den norska kursplanen
betonas att det norska och nordiska ska studeras i jimforelse med det vister-
lindska. Det norska litteréira arvet dr med svenska matt mitt dnda tydligt uttalat.
I den svenska kursplanen nertonas didremot redan sedan lidnge det svenska
litterdra kulturarvet. Eleverna forvidntas kénna till nagra centrala svenska,
nordiska och internationella verk. Jimforelser med och samband mellan texter
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fran olika tider och kulturer poédngteras. Hir kan vi konstatera att den danska
kursplanen avseende litteraturdelen f6ljer samma tendens som sprakdelen: det dr
det nationella som betonas. Den norska kursplanen &r oppnare mot det etniskt
heterogena i sprakdelen, men nagot snivare nationellt inriktad i litteraturdelen.
Diéremot finns ingen lika omfattande litterdr norsk textkanon framskriven som i
Danmark. Den svenska kursplanen lyfter fram kontrastiva jimforelser ur ett
heterogent perspektiv generdsare ndr det handlar om litteraturstudierna, dir
mojligheter erbjuds att ta in flera kulturers texter, ocksa sadana som de olika
representerar kulturer som de etniskt och sprakligt heterogena eleverna kan
kdnna igen som sitt kulturarv.

Tendenser i lirarutsagorna avseende det etniskt heterogena klassrummet

I var inledande analys av ldrarintervjuerna kan vi finna spar av olika diskurser
om de etnisk heterogena eleverna. Forst kan vi konstatera att elevsamman-
sdttningen i de klasser som ingér i vart material kan skilja sig at vildigt ur
etniskt hianseende. Det finns skolor och klasser med enbart danska, norska eller
svenska elever, men det finns ocksa skolor och klasser dir elevsamman-
sdttningen till 70 % bestar av etniskt heterogena elever.

Det dr frimst i de norska intervjuerna vi finner spar av en diskurs som
indikerar att den norska horisonten vidgas ur ett sprakligt perspektiv, och inte
enbart i klasser med en hog procentandel etniskt heterogena elever. Inget som
antyder att innehallet skulle prdaglas av annat sprakperspektiv #n det nationella
aterfinns i de danska eller svenska intervjuerna. Exempel pa hur de norska
ldrarna talar om detta aterfinns t.ex. i foljande utdrag ur intervjun med norska
Bjgrg:

Bjgrg: Dessverre har jeg bare en polakk, jeg kunnde godt tenke meg & ha flere
sprakgrupper i klassen. Men da bruker jeg henne bevisst... for a eksemplifisere kasus, eller
hva som helst. I den andre klassen har jeg en fransk jente. Hun far jeg til 4 kommer opp a
skrive pa tavla [...] Og hun polske, halvt polske, synes det er kjempekjekt & kunne sta
foran klassen og snakke litt polsk og bli dagens helt, ikke sant. Jeg vil at hun ska vzre stolt
av ... at det skal veare litt kult, da, i deres verden, a kunne flere sprak.

Ovriga deltagande ldrare svarar nigot annorlunda pa frigor som giller dessa
elever. Antingen ldgger de inte alls mérke till dem, dven om andelen kan vara sa
hog som en tredjedel av eleverna, eller s menar de att dessa elever finns, men
tillhor andra eller tredjegenerationens invandrare och de uppmirksammas inte
da de inte utgor nagot problem. Ett exempel ur det svenska materialet #r hamtat
ur intervju med Astrid:
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Astrid: [...] Sen har vi ju elever, men det &r oftast andra eller tredjegenerationens
invandrare. I 2:an dr D och S. har séna ic-namn, det dr nog morfar. D dr ett sadant dér
makedonskt, men det dr ocksa andragenerationen sa att vi har nagra med annat
modersmal, men de har ocksa varit hér ritt sa linge nir de kommer till oss

Int: sa du ser ingen skillnad pa dem och

Astrid: N4, det gor jag absolut inte. Jag menar att de dér tva. [...] Nar det giller de dir tva
sa dr de ju MVG

I en intervju med den danske ldraren Karsten far vi veta att elever med annan
etnisk och spraklig bakgrund inte finns pa den skola dér han jobbar. Han arbetar
pa stx, det allminna gymnasiet med stark tonvikt pa de humanistiska &mnena.
Han forklarar varfor det inte finns elever med annat modersmal, eller tosprogede
som man ofta bendmner dessa elever i Danmark, nér han siger foljande:

Karsten: [...] Vi har mange dobbelakademikerbgrn. Vi har nasten ingen tosprogede

Int: det var da egentlig meerkelig, nok, midt inne i X

Karsten: ja, men jeg tror i virkeligheden slet ikke vi rammer de tosprogede malgruppe. Fgr
jeg ble gymnasiel®rer var jeg fengelselerer og der mgdte jeg riktig mange tosprogede.
Og de var nogle helt andre. De var ikke flippede overhoved. Det var nogle helt andre
drgmme og idealer de havde, selv de, i sammenhzang relativt sgde og veltilpassede
nogle, det var slet ikke det vi tilbyder eller som h@nger over stedet

Vad giller litteraturundervisningen finner vi bland ldrarutsagorna spar av
nagra olika diskurser eller forhallningssitt till etniskt heterogena elever. Dessa
diskurser kan kort sammanfattas som foljer:

Dessa elever ses som en resurs pa olika sitt; Olika perspektiv kan avstyra
overdrivet nationalitetstinkande; de nationella klassikerna ir bra att 1dsa for alla,
for att skapa nationell identitet och gemensamma kulturella referensramar; dessa
elever forstar inte vad de ldser; man far anstrdnga sig hart for att anpassa
innehallet till just denna elevgrupp. Nagra exempel foljer nedan.

Danska Ulla upptidcker av en slump att dessa elever utgdr en resurs, nir hon
beskriver ett lyckat undervisningsforlopp diar A och H, tva flickor med etniskt
heterogen bakgrund, placeras i en grupp med tva danska pojkar. Uppgiften ir att
diskutera hur det dr att vara ung idag i jaimforelse med forr, och flickorna ger
intressanta exempel fran de andra kulturer de kénner till.

Ett annat exempel aterfinns i intervjun med danska Ilse. Dar later det pa
foljande satt:

Tise: [...] Jeg synes, det er vigtigt, men jeg synes det er lige sa vigtigt at indlere nye
impulser fra vores andre etniske grupper, det er maske ikke lige sa vigtigt, men i hvert fald

meget meget vigtigt. Vi skal ikke over i nogle nationalistiske tanker [...]

I intervjun med norska Karin forvaras ldsningen av norska klassiker pa
foljande siitt:
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Karin: norsk litteratur er viktig, det ma man ha med fordi det er bare pa skolen disse
elevena far det. Og ja, dette har med identitet a gjgre for alle som bor her i landet — det er
igenkjennelse stadi vekk, det skaper en fglelse av felleskap.

Iintervjun med danska Helen betonas det problematiska med dessa elever:

Int: Har I mange invandrarelever? Du kan ikke sige om de har et andet forhold til
undervisning?

Helen: Nej, Vi har ikke rett mange. Den ene 3 arsklasse jeg har, der har vi faktisk nogle
stykker, og nogle av dem kan jo stort ett ikke forsta vad der forgar, nar de leser
litteraturen.

I intervjun med svenska Inga beréttar hon om sitt val av texter:

Inga: Och sa har vi ldst om de kriminella giingen da det var aktuellt i hostas och om
hedersrelaterat vald [...]

Int: det later ju verkligen som att du... du kommer in pa fragor som berér eleverna
personligt och som man kan tidnka sig dr ganska angeldgna for dom

Inga: Ja, jag tror att det dr viktigt. Dom behdver bli engagerade. Det behover ju alla elever,
men sirskilt dom hir som tycker det dr tungt med text. Om det da 4r nanting som dom
kan knyta an till. [...] knyta an till deras erfarenheter, sa forsoker jag hela tiden tinka
pa det.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att ldrarna konstruerar bilden av etniskt
heterogena elever pa olika sitt i gjorda intervjuer. Det finns alltsa olika diskurser
om dessa elever. I flera av intervjuerna nimns dessa elever inte alls, vilket kan
bero att skolan eller klassen &r etniskt homogen, men det kan ocksa bero pa att
dessa elever inte uppfattas som néagot problem och da dr det inget ldrarna
reflekterar speciellt 6ver. Dessa elever mirks alltsa inte och da finns de inte. I
andra fall ses dessa elever som resurser pa olika sitt i undervisningen, i det
norska och danska materialet, men inte i det svenska. Ibland ses dessa elever
som ett problem, och nadgon gang betonar ldrarna att de behover anpassa inne-
hallet specifikt till dessa elevers erfarenheter. Diskurserna kan alltsa beskrivas sa
att elever med annat modersmal antingen inte beaktas, att de ses som en resurs
for att ge nya perspektiv, att man maste anpassa innehallet speciellt till dem,
eller att de dr exkluderade eftersom de inte hianger med.
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Att fanga det sprakdidaktiska 6gonblicket

Caroline Liberg

Under senare ar har spréikets roll i ldrandet lyfts fram inom savél sprakforskning
som pedagogisk forskning. Kortfattat kan den diskussionen sammanfattas med
att all undervisning oavsett &mne &r sprakbaserad genom att den medieras i
spraket. Man kan dérfor tala om den reguljdra undervisningen som sprakbaserad
amnesundervisning. Framfor allt inom andraspraksforskning har emellertid be-
hovet patalats av att spraket inom alla skolimnen maste fokuseras i sdrskild
ordning for att stoda andrasprakselevers vig in i savil ett nytt nationssprak som
ett damnessprak (t ex Axelsson m fl, 2006). Ibland benimns en sadan under-
visning for dmnesbaserad sprakundervisning. Den dmnesbaserade sprakunder-
visningen har saledes spraket som @mne, medan den sprakbaserade dmnesunder-
visningen har andra &mnen som det centrala undervisningsinnehallet.

Att fanga det sprakdidaktiska 6gonblicket (se ocksa Liberg 2005a) innebir att
vid behov i den spriakbaserade dmnesundervisningen pa ett funktionellt och
relevant sitt for ett kort 6gonblick pendla over till en mer eller mindre uttalad
amnesbaserad sprakundervisning. Varje lektion och undervisningsmoment kan
darfor innehalla en eller flera sprakdidaktiska 6gonblick med pendlingar fran
amnet i sig till spraket och sedan tillbaka till dmnet. Pa s& sitt byggs broar
mellan en sprakbaserad dmnesundervisning och en dmnesbaserad sprakunder-
visning och det blir inte tva helt skilda sitt att undervisa.

I den hir artikeln diskuteras vad det dr som ska fangas i dessa sprakdidaktiska
6gonblick och hur det kan gé till. Det &r inte heller bara andrasprakselever som
ar i behov av en sadan undervisning. Utan den motiveras av att alla elever be-
hover sprakliga stodstrukturer pa sin vég in i for dem nya termer, begrepp och
sétt att formulera sig som anvinds i olika amnen. Det &r ett behov som tilltar ju
lingre eleverna kommer i sin skolgang och ju mer de ges mojlighet att fordjupa
sig inom olika dmnen.

Grundliggande sprakliga firdigheter

Uppdraget i utbildningssammanhang dr att ge eleverna sadana grundlidggande
sprakliga firdigheter att de blir sjdlvstindiga och aktiva deltagare och med-
skapare i det samhille de lever. Det 4r med andra ord dessa sprakliga fardigheter
som ska fangas i sérskild ordning i de sprakdidaktiska 6gonblicken. Foljande
fyra dimensioner ar centrala i dessa grundldggande sprakliga fardigheter (Liberg
& Siljo (kommer)):
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1. formagan att sjalv kunna skapa mening och uttrycka sig inom ramen
for olika sprakliga praktiker, det vill siga kompetenser som gor ménniskor till
aktorer i ett skriftspraksberoende och mediebaserat samhille.

2. formagan att forsta sprakliga praktiker som sadana och syftet med
dem samt att skapa ett engagemang och intresse for dem,

3. formagan att kunna ga in i, bearbeta och forsta innehéllet i texten
eller textuppgiften utifran olika positioner

4. formagan att kunna hantera olika symbolsystem som den visuella
koden® och skriftkoden (bokstiverna och hur de kan kopplas till olika ljud)
samt att kunna folja de grammatiska regler som giller for de olika symbol-
systemen

De olika formégorna samspelar och utvecklas i samklang med varandra.
Utvecklingen av exempelvis formagorna att kunna lédsa av eller skriva ner det
man vill sdga stods av att man #r en aktiv deltagare och aktor i dessa sprakliga
praktiker och att man forstar syftet med dem och vad det man lidser av eller
skriver ner betyder i just det ssmmanhang som det ingar. Det dr med andra ord
inte sa att forst l4r man sig det ena och sedan det andra.

Sina forsta steg i att bli aktor, deltagare och medskapare, i ett skriftspraks-
beroende och mediebaserat samhille tar en del barn redan i tidig forskoleélder.
De omges av vuxna som léser tillsammans med dem i pekbdcker, pa skyltar och
etiketter och samtalar med dem om vad det handlar om. De skriver meddelande,
onskelistor och mycket annat tillsammans med redan lds- och skrivkunniga.
Barnen far pa sitt ldra kédnna vad det innebér att skapa mening och uttrycka sig
inom ramen for nagra enkla och mer vardagliga 14s- och skrivpraktiker. En
viktig grund ldggs for deras forstaelse av de hir sprakliga praktikerna och syftet
med dem. Praktikerna blir meningsfulla och ddrmed intressanta och engager-
ande.

Manga barn inspireras av de hidr verksamheterna sa att de sjdlva sa
smaningom provar pi att hantera skriftkoden. Aven det sker redan i forskoledren
for en del barn, medan for andra sker det 1 och med skolstart. Det har skrift-
kodsknéckandet underlittas av att barnen forstar varfor de ska gora det och till
vad de kan anvidnda férmagan att kunna hantera skriftkoden, det vill siga att
anvinda den formagan till att pa egen hand méta och gé in i de stora méingder
text de omges av savil i skola som pa fritiden. Det &r texter som &r skrivna i
olika genrer for att uppna olika syften inom en méingd olika amnesomraden.

Den hir bilden av utvecklingsgangen visar pa att det dr mojligt att saval mota
som lédra sig de tre forsta dimensionerna av de grundliggande fardigheterna
langt innan man lir sig den fjirde. Med andra ord kan man ingé i sprakliga
praktiker och vara en aktiv och engagerad aktor, forsta syftet med dessa

32 Med den visuella koden avses olika framstdllningssitt som bilder, figurer, diagram och
tabeller.
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praktiker samt bearbeta och forsta innehallet i dem utifrén olika positioner,
innan man helt och héllet kan ldsa och skriva pa egen hand.

Sprakliga aspekter i de grundliggande firdigheterna

De fyra dimensionerna i de grundliggande firdigheterna dr baserade pa fyra
centrala aspekter av sprakliga praktiker. Den forsta dimensionen av de
grundldggande firdigheterna berér de mer Overgripande sociokulturella och
sociopolitiska strukturer som sprakliga praktiker &r instanser av. Den andra
dimensionen ror den enskilda och konkreta sprakhidndelsen. De kognitiva
processer som talande, ldsande och skrivande innebér dr en central bas for den
tredje dimensionen. Den fjdrde dimensionen baseras pa de olika grammatiska
nivaerna av en text. De hidr fyra aspekterna av en sprakpraktik utgors saledes av
de sociokulturella och sociopolitiska strukturer som ligger till grund for
praktiken, den konkreta sprakhindelsen, deltagarnas kognitiva processer samt
texten som sadan (jfr Ivani¢ 2004). I undervisningen #r det av betydelse att ge
eleverna mojlighet att kunna reflektera och gora sig medvetna om dessa aspekter
som stod for att utveckla de grundldggande sprakliga fardigheterna.

Den sociokulturella kontext som en enskild spraklig praktik &r en instans av
har en tydlig politisk bas. Aspekter som makt och identitet @r centrala for
forstaelsen av vad som kan och inte kan goras i samspelet med andra. De
sprakliga praktikerna &r med andra ord sociopolitiskt konstruerade. Det har
konsekvenser for vilka positioner och vilken identitet en deltagare utvecklar i
sitt deltagande. Praktikerna #r ocksa fordnderliga allteftersom den sociopolitiska
arenan forandras. Genom att fokusera den hir sprakliga aspekten av de grund-
laggande fardigheterna i undervisningen, ger ldraren eleverna en god grund att
sta pa for att utveckla ett kritiskt forhallningssdtt som bade individer och
samhillsmedborgare. Eleverna medvetandegérs om de sociala, kulturella och
historiska forhallanden under vilka olika sitt att delta i sprakliga praktiker
utvecklas, vilka syften de fyller och vilka normer och virderingar de baseras pa.
Medvetenhet om dessa aspekter ger mojlighet att vilja mellan olika sitt att inga
i en spraklig praktik. En av de mer kinda foéresprakarna for utbildning som lyfter
fram den hér typen av strukturella forhallanden &r den brasilianske pedagogen
och folkbildaren Paolo Freire (1921-1997). Ménniskor skulle genom en sadan
utbildning medvetandegdras om oréttvisor och fortryck i det egna samhillet.

Nista sprakliga aspekt av de grundldggande fiardigheterna &r inriktad mot den
konkreta sprakhéndelsen som varande en malinriktad kommunikativ verksamhet
i ett konkret socialt ssmmanhang. De sprakliga praktiker och texter vi ingér i har
formats av de sociala sammanhang de vuxit fram inom. Hur man deltar dr
beroende av en mingd forhdllanden som fysiska savdl som psykologiska
aspekter av situationen i sig, deltagarnas erfarenheter, sociala bakgrund, kon och
intressen, syftet med verksamheten, tillgidngliga medier och modaliteter samt
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vilka normer och konventioner som giller. Undervisningen med utgangspunkt i
den hir aspekten gar ut pa att visa och gestalta olika sitt att inga i konkreta
exempel pa sprakliga praktiker som forekommer bade i och utanfor skola. De
hiar sammanhangen undersoks ingaende med avseende pa de aspekter som é&r
styrande for hur de blir utformade. I forgrunden finns en ingdende och tydlig
undervisning om hur olika sprakliga praktiker dr uppbyggda till sin form och sitt
innehall, och vilka syften deltagarna kan uppna med dem.

Den tredje aspekten fokuserar deltagarna och de kognitiva processer som
sprakandet — talandet, ldsandet och skrivandet, antas besta av. Det 4r en mental
inre process som utvecklas i undervisningen genom att eleverna deltar i en
arbetsprocess dels tillsammans med ldraren och kamrater, dels pa egen hand.
Omsatt i ett undervisningssammanhang innebir det en arbetsprocess som oftast
bestar av en forberedelse infor nagot som ska talas om, ldsas eller skrivas,
dérefter foljer sjédlva talandet, ldsandet eller skrivandet och sedan sker nagon
form av uppfoljning. I forarbetet forbereds sprakandet och en forforstéelse for
det som ska behandlas byggs upp och i efterarbetet anvinds det eleverna talat
om, last eller skrivit om for ytterligare andra saker som dramatisering eller
fordjupade studier inom omradet. I undervisningen fokuseras och diskuteras
olika typer av fiardigheter som &r viktiga for att kunna genomftra hela processen
pa ett framgangsrikt sitt.

Den fjiarde och sista aspekten i ett sprakligt perspektiv ror sjdlva texten och
hanterandet av de regler och konventioner som giller for en texts uppbyggnad.
Det ror allt fran att kdnna till vilka ljud som forknippas med bokstdver och
bokstavskombinationer till att forstd vilka regler som giller for hur ord sitts
samman till satser och meningar och meningar sitts samman till texter. Den
skrivna texten, skriftkoden och de grammatiska reglerna star i centrum i
undervisningen. For att ldra sig kniicka koden anvinds exempelvis ljudmetod
och helordsmetod i en god balans. Eleverna far lira sig bokstdverna, deras
bokstavsljud och hur de hér samman med varandra samt andra grundldggande
grammatiska regler for skriftspréaket.

For att kunna reflektera och gora sig medveten om de hir sprakliga aspekterna
av de grundldggande fiardigheterna behovs ett sprak, ett sa kallat metasprak. De
tva forsta aspekterna kan med fordel diskuteras med hjélp av spraksociologiska
termer och begrepp. Den tredje aspekten kan diskuteras inom det metakognitiva
omradet och bland annat med hjidlp av termer och begrepp himtade fran
sprakpsykologin. For den fjiarde och sista aspekten finns traditionellt sett ett
mycket vil utvecklat metasprak genom olika grammatiska modeller som den
latinska grammatiken eller den inom undervisningssammanhang alltmer aktuella
systemisk funktionella grammatiken.

85



Tre sprakliga fokusskiften

Det omarkerade fallet &r den sprakbaserade d@mnesundervisningen dir @mnen
som idrott, fysik, historia och sa vidare star i fokus for undervisningen. Men nér
det dr relevant kan lidrare och elever byta fokus till nagon eller nagra av de
sprakliga aspekter som utgor basen for de grundliggande sprakliga fardig-
heterna. Ett forsta sadant skifte dr mer indirekt och innehéllet i undervisningen
ar fortsatt det aktuella amnet. Det anvinds for att stodja ldrandet. Det andra och
tredje skiftet lyfter ddremot fram de sprakliga dragen i sérskild ordning och den
sprakbaserade dmnesundervisningen Overgar till att bli en dmnesbaserad sprak-
undervisning, for att stodja ldrandet men ocksa for att hoja deltagarnas sprakliga
medvetenhet. T det andra skiftet diskuteras de sprakliga aspekterna med hjilp av
vardagsspraket, medan tredje gradens skifte innebér att tekniska termer inom
lingvistiken anvénds. De dr hamtade fran exempelvis fonetik, fonologi, morfo-
logi, syntax, semantik, pragmatik, sprakpsykologi eller spraksociologi. Termer-
na visa respektive siga kan ocksa anvindas for att karaktérisera det forsta skiftet
respektive det andra och tredje skiftet (Liberg 1990:77).

Forsta gradens sprakliga fokusskifte

Den forsta typen av skifte dr nodvindigtvis inte ett medvetet sitt att lyfta
sprakliga drag. Det &r bara en vanlig vardagshandling att leda eleverna in i ett
visst sitt att bete sig i de sprakliga praktiker de deltar. Naturligtvis kan de har
handlingarna ocksa vara mycket genomtinkta och vil forberedda fran ldrarens
sida. Det hér skiftet kan exempelvis ta formen av direkta uppmaningar fran savil
ldrare och elever eller genom att vara forebildlig. Ett exempel pa det kan hiamtas
fran Olga Dysthes forskning om undervisning pa gymnasiet””. Eleverna har,
inom ramen for ett stort arbete om amerikanska inbordeskriget, skrivit i sina
loggar om vad begreppet frihet betyder for dem. Liraren har ldst elevernas
loggar och hamtat ett antal citat ur dem, som nu diskuteras tillsammans. Det
utdrag som diskuteras i det hédr samtalet dr “Frihet betyder att man har mojlighet
att gora nagot dd man har lust. Men alla maste f6lja vissa regler” (Dysthe
1996:114).

Ann Vad tycker ni om det hir? Ar det s&?

(Flera)  Visst

Kenyatta Nej. Det dr ju manga som inte ir fria.

(Pojke) Man dr inte fri om man maste lyda lagar och regler.
Ann Inga lagar?

Kenyatta Ja, frihet innebir inga lagar.

3 De exempel som anvinds dr himtade fran olika undersokningar och studier som inte i forsta
hand haft det fokus som skrivs fram i den hir artikeln. Utan oftast har de anvénts for att visa
pé andra pedagogiska och/eller sprakliga fenomen.
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Ann Sa for dig ér frihet att det inte finns nagra lagar?

Kenyatta Inga regler, inga lagar, ingen som séger at dig vad du ska gora.

(Flera elever avbryter och protesterar.)

Ann Ok. Caleb sdger att frihet dr anarki, och Kenyatta séger, ja att vi i sjdlva verket
inte dr fria. Om vi f6ljer regler, betyder det da att vi inte dr fria?

[fortsatt diskussion]

Ann Jag ska ge dig lite stod hir Kenyatta. Du talar for en filosofi som kallas
anarkism; en person som verkligen tror pa den, menar att ménniskan verkligen
kan ta ansvar for sina handlingar. ... [fortsatt utliggning av ldraren]

Genom sina fragor lyfter liraren, Ann, olika aspekter av de grundlidggande
sprakliga fardigheterna. Lirarens forsta fraga betonar bland annat den tredje
dimensionen att eleverna nu ska tinka till och lyfta fram sina egna asikter. De
kommande ldrarfragorna hjélper eleverna att strukturera uppbyggnaden av en
argumentation och att ta fram sina argument. Liraren stannar ocksa upp
argumenterandet och gor en sammanfattning av vilka teser respektive antiteser
som hivdas av olika elever. Lite lingre fram i samtalet ger hon ocksd en mer
ingdende beskrivning och #ven exemplifiering av vad en av elevernas,
Kenyattas, tes egentligen star for. Liraren ger pa de hir sétten stod for framfor
allt den fjérde dimensionen av de sprakliga fardigheterna och hur man bygger en
argumenterande text.

Ett liknande exempel pa hur ldraren ger sina elever en stodstruktur for den
sprakform de ska anvinda finner vi ocksa i en arskurs etta. I det hir fallet ror det
vad elever ska ta med i sin beskrivning av djur som de studerat (Einarsson &
Hultman 1984:134). Nér ldraren vinder sig till en ny grupp som ska berétta om
sitt djur sdger hon:

Léraren Det dr det bordet. Da ska ni berétta (syftar pd den bakre flickgruppen). Och da
maste alla andra vara tysta sa ni kan hora. (...) Vi ska beritta hur djuret ser ut.
Vad det dter, hur det bor. Om ni vet nanting om ungarna. Hur ser det ut?

Ulla  Det har har pa sej.

Léraren Det har har. Det hade inte nyckelpigan, sa det 4r ju en skillnad. (...) Mer!

Ulla  Fyra ben.

Elev  Har pa sej.

Ldraren Hur ser, hur dr det med svansen nu?

Elev (...)

Lararen Ja, dr den lang eller kort och smal eller tjock eller,

Flicka Kort och smal.

Rune  (ropar) Lang och kort.

Flicka Smal, kort, sa dir lite rund.

Liraren Hur bor musen? (barnen oroliga) Na men, lyssna nu!

Nir det giller de sprakliga aspekter som ligger till grund for den forsta och
andra dimensionen av de grundliggande fardigheterna &r det inte lika uppenbart
hur de bara kan visas upp pa ett sadant hédr mer indirekt sétt. Utan i de fallen
glider man litt 6ver till atminstone andra gradens spréakliga fokusskifte.
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Andra och tredje gradens sprakliga fokusskifte

I den andra och tredje gradens sprakliga fokusskifte 1yfts saledes en eller flera av
de sprakliga aspekterna till ett &mne i sig och pendeln svinger Gver till en
amnesbaserad sprakundervisning. Griansen mellan dessa bada fokusskiften kan
for en del sprakliga aspekter vara suddig, eftersom en del termer och begrepp
anvinds ganska frekvent dven i vardagsspraket.

Det ér inte helt enkelt att finna exempel pa nir sociokulturella och socio-
politiska aspekter av de grundldggande fiardigheterna lyfts fram och diskuteras i
sdrskild ordning. Det verkar inte sérskilt utbrett i undervisningen. De mer
tydliga fallen aterfinns inom litteraturundervisningen. Ett sadant exempel ater-
finns i Eva Hultins avhandling om gymnasieskolans litteraturundervisning. I det
hir fallet ifragasitter liraren Margareta innehallet och perspektivet i en bok som

en av eleverna vid namn Johan presenterat och foljande samtal utspelar sig
(Hultin 2006:266).

Margareta  Ar det en religiés bok? Kan man siga det? Den.
Johan Ja det skulle man nog kunna kalla den. Forfattaren dr kristen och det &r ett
kristet budskap ocksa kan man siga, man kan nog lisa den som en kristen.

Johan lyfter fram det underliggande budskapet som ligger till grund for den
ldasarposition man kan konstruera i sitt ldsande. Samtalet gar sedan vidare med
att lararen fragar om vilken funktion eller syfte ldsningen av just den hir boken
haft f6r Johan och kommer didrmed in pa de sprakliga aspekter som utgor bas for
den andra dimensionen i de grundldggande firdigheterna.

Margareta Mm. Vad, vad har den gett dig?

Johan Ja det dr en bra fraga [skratt].

Margareta Ja, har, har det bara varit underhallning eller har du lért dig nagonting eller har
du tiinkt, jaha s hér kan man se det eller.

Johan Ja, det dr ju en intressant bok och den &r spiannande och sa och det dr
underhallning och sen sa [ohorbart].

Sociokulturella aspekter lyfts ocksa fram i en del studier dir elever intervjuas
om sina uppfattningar om sin egen sprakliga situation. Ett sadant exempel &r
Robin som gar i arskurs fem. Nér han far fragan om han skulle vilja att nagon
hemma lidste de texter han skrivit i skolan, berittar han lite om den skrift-
sprakliga kulturen i hemmet (Liberg 2005b).

Robin de e ingen som pappa e inte intresserad han lédser aldri bocker eller nanting men a
mamma jobbar natt sa ofta sa de blir inte sa mycke (.) men brorsan han e bara
intresserad utav data sa de e ingen som liser

Nir samtalet kommer in pa mer konkreta spraksituationer och syftena med dem
berdttar Robin att han sjdlv girna liser tecknade serier och instruktionsbocker

88



till maskiner. Det senare ldser han ofta, eftersom han hjdlper sin pappa med att
kora de hiar maskinerna. Han &r med andra ord tydlig med att fyller ldsandet en
tydlig funktion for honom i enskilda konkreta situationer, da ldaser han. Nar det
giller skrivandet i skolan &r Robin ocksa mycket klar 6ver vilken position han
intar nér han tycker det dr trakigt. Med undantag for historia géller det for det
flesta @mnen inom de samhélls- och naturorienterande @mnena. Om sitt skriv-
ande i naturvetenskap uttalar han sig pa foljande sitt:

Robin ja forsoker jimt smita undan for ja har inte skrivi s& mycke & da haller hon jamt pa
a séger att ja ska skriva mer a sa sa (.) skiter ja i de si da forsoker ja ggmma boken
4 siga att ja typ har tagi hem den sa struntar hon i de efter nara dar

Nir han didremot far skriva berittelser som foretridesvis handlar om trollkarlar,
riddare eller dinosaurier ”da blir det sa hir tjockt sa da blir det typ sa langt” och
sa pekar han pé en text som ligger framfér honom. Nér det dr roligt att skriva dr
arbetsprocessen ldttsam. Skrivprocessen beskriver Robin som att han bara
skriver pa.

Robin ba forst borjade jag med filmen och sen sa ba plockade jag dit ord hela tiden, man
tianker ju knappt niar man skriver det ba man ba skriver

For skrivprocessen finns flera vil utarbetade undervisningsmodeller som visar
hur man kan arbeta pa ett mycket utbroderat sitt for att bygga upp elevernas
fardigheter inom den tredje dimensionen. Modeller for skrivprocessen som
baseras pa retorikens grunder introducerades i skolan pa 1980-talet (t ex Hoel
1995). Den skrivprocessmodell som diskuteras for niarvarande dr den sa kallade
genrepedagogiken (t ex Liberg 2009). En elev som getts mycket sadant explicit
stdd 1 sitt skrivande dr David (Molloy 1996:48). Nér han pé hosten i arskurs nio
gar tillbaka bland sina texter och bearbetar dem noterar han foljande i sin logg:

Nir jag tittar pA min text som jag skrev i sjuan blir jag inte precis stolt. Om man letar
riktigt noga kanske man har turen att hitta ett adjektiv. Nir jag ldser den for mig sjélv later
den inte intressantare én en busstidtabell. Att jimfora texten i 7:an med texten i 8:an &r att
jdmfora ris med ros.

Skulle nagon sagt mig att jag skulle skriva sa hir i attan, nir jag gick i sjuan, skulle jag nog
inte trott honom. Nir jag skrev i texten i 8:an hade jag tdnkt genom den i helhet innan jag
borjade skriva. Pa det sittet flot allting béttre. Jag slapp att tinka ut mening for mening pa
pappret, slapp fundera ut adjektiv m m.

Fran attan till nian har jag inte utvecklats lika mycket som fran sjuan till attan, fast nu har
jag fatt mer rutin, rutin pa att skriva bittre texter.

I sjuan var jag helt forskriickt varje gang jag fick en skrivuppgift, men nu vet jag att bara
jag tar mig mod att skriva forsta meningen sa brukar allt ga av sig sjilv.

I sina kommentarer gar David in pa sprakliga aspekter som ror savil den andra
som den tredje och &dven den fjarde dimensionen av de grundldggande
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firdigheterna. En annan forskare som visar pa hur eleverna kan tala om sitt
skrivande och dess betydelse dr Lucia Mason (2001). Eleverna i hennes studie
uttalar sig om kortskrivandet som de anvédnt inom ett naturvetenskapligt
arbetsomrade. En av elever siger att>* ”Nir du skriver kan du klargora dina egna
idéer for dig sjilv for att det dr svarare att skriva ner dem, du maste tinka pa
dem och genom att skriva blir de klarare” och en annan elev uttrycker det som
att "For att kunna skriva om diskussionen var vi tvungna att resonera om
idéerna, att diskutera dem en gang till for oss sjélva, det vill sdga vi tillsammans
med oss sjdlva” (Mason 2001:323).

Lisprocessens motsvarighet till den hir typen av mycket explicita
arbetsformer har emellertid latit vinta pa sig hir i Sverige. Men de 4r nu pa
frammarsch inom séavél de tidiga skolaren som de senare. Ett exempel &r den
modell som utarbetats av de amerikanska forskarna Annemarie Palinscar och
Ann Brown. Den explicitgoér nagra viktiga sitt att arbeta med en text for att
fordjupa sin forstaelse av den, namligen att stilla fragor, utreda oklarheter,
sammanfatta det textavsnitt som lists och forutsdga vad som kan tinkas komma
hirnist i texten. Vid de forsta tillfdllena genomfor ldraren det mesta av det hir
arbetet sjdlv och 6verlamnar sedan successivt till eleverna att ta ansvar for det.
Det vill sdga att ldararen forst visar hur en ldsare gor, for att sedan sdga
uttryckligen till eleverna hur de ska géra. S& smaningom klarar de det helt pa
egen hand. Den yttre arbetsformen beméstras successivt av eleverna och gors till
nagot eget, till ett arbetssitt for att nirma sig texter. Det foljande exemplet &r
hiamtat fran en arskurs ett i en amerikansk skola (Palincsar & Brown 1989:42-
43), men modellen har ocksa anvénts med #ldre elever.

Liraren liser foljande text:* “Kantnalfisken #ndrar sin firg och rorelse for att
passa in i omgivningen. Till exempel, kantnalfiskar som lever bland grona
vixter dndrar sin férg till en gron nyans for att passa in bland véxterna.”

Clare  En fraga som jag har om det hir stycket &r: Vad ér det for speciellt med hur
kantnalfisken ser ut?

Keith  Menar du att den dr gron?

Andy Det dr inte bara att den dr gron; det &r att den har samma firg som alla véxter runt
omkring den, alla runt den.

Clare  Ja. Sa dr det. Min sammanfattning ir att det hér stycket berittar for oss hur
kantnalfisken ser ut och att den ser ut som allt runt omkring den. Min forutsigelse
dr att det hdar kommer att handla om deras fiender och hur den skyddar sig sjdlv
och vilka fienderna ér.

Den mest traderade sprakliga aspekten inom skolan #r basen for den fjirde
dimensionen av de grundlidggande fardigheterna. Det rér med andra ord olika
aspekter av hur en text dr uppbyggd fran makroniva till mikroniva. Ett exempel
som ror textbygget pa makroniva dr hamtat fran ett samtal i tidiga skolar (Dyson

3* Elevernas uttalanden 4r 6versatta frén engelska till svenska av forfattaren.
%% Exemplet ir Gversatt frin engelska av forfattaren.
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1997:38-39). Kevin har just ldst upp sin berittelse om X-médn och sju andra
pojkar har samtidigt dramatiserat berittelsen. Efter det utspelar sig foljande
samtal™®’:

Jonathan (som spelat Wolverine) Jag tyckte det var ett jéttebra spel, for jag tyckte om min
roll. Och liksom det var som en berittelse om saker, och sen liksom kan du
beritta om alla, och sen kan du fortsitta och ta sjdlva hindelsen.

Kristin ~ OK, sa du tyckte att det var en bra borjan for berittelsen, eller hur?

Seth (som spelat Donatello) Det borjade bli mer “action” ... men i borjan var det inte
nog langt. ... Men det skulle bli massa "action” i den.

Jonathan Men det skulle inte vara bra att ha “action” i borjan. Sa det dr som lugnt, lite
action”, mer och mer och mer.

Jonathan som varit med och dramatiserat berittelsen limnar dmnet for be-
rittelsen och byter perspektiv for att i stillet diskutera strukturen pa berittelsen.
Bade ldraren Kristin och en av de andra kamraterna som ocksa dramatiserat
Kevins berittelse gar vidare pa den linje som pabdrjats av Jonathan.

En hel del skolarbete omfattar ocksa att man ska forklara centrala termer och
begrepp. Ibland ir det eleverna som har det uppdraget. Men &r det nya termer
som ska inforas dr det manga ganger ldraren som tar pa sig det hér ansvaret som
i foljande exempel hiamtat fran gymnasiets naturkunskapsundervisning (Héger-
felth 2004:216-217).

Anita:  Okej. [5 sek. paus] Vi ska titta lite pa vad som ir en ekologisk nisch [surr].

Anita:  En nisch kan man séga ir. Ni vet vad en nisch dr?

Elever: Na.

Anita:  En nisch. Ordet nisch betyder liksom en liten hylla [ritar pa tavlan] om man har en
mur eller en vigg och gor liksom ett hél i viggen. Jag sitter in en madonnabild
eller nat sa star den i en nisch, en nisch. Och dir. Det #r en liten avsats eller
avbalkning eller vad man ska séga. I det hir sammanhanget sa betyder nisch den
nisch, det omrade, inte omrade alltid, men de behov som en viss art har, det den
behover for att leva [elevprat].

Joakim: Ar det nisch?

I sitt forklarande tar ldraren ett steg bort fran det aktuella dmnet om ekosystem
och forsoker finna ett exempel fran vardagen som kan forklara begreppet nisch.
Av elevernas reaktioner framgar att de har mycket svart att forsta vad ldraren
talar om och fragan dr om hennes sitt att forklara snarast har fordunklat
elevernas forstaelse.

En fraga som manga ganger kommer tillbaka i skrivandet &r just vilka ord
man ska vilja, vad de betyder och hur man kan formulera sig. I foljande
exempel stannar nagra elever i grundskolans senare ar upp i sitt skrivande for att
diskutera hur de ska kunna ge uttryck for sina tankar i sin gemensamma dikt
(Persson 2000:96).

%% Exemplet ir Gversatt frin engelska av forfattaren.
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Urban Kolla. Vad dr sinnet egentligen / kan du forklara vad sinnet &r?

Hans  Det ér det man ska rikna ut

Urban Kan du forklara vad sinnet ar?

Niklas En blandning av hjédrnan och sjélen

Urban Mm egentligen alltsa jag tycker du ska dndra

Niklas egentligen

Urban egentligen om ni tinker sa djdvulen sitter ju egentligen i sinnet och i sjélen
Niklas det fanns en djéivul i hans sinne

Det &r framf6r allt inom mer traditionell grammatikundervisning som steget in i
den tredje gradens sprakliga fokusskifte dr mest tydligt. I foljande exempel
hidmtat fran undervisning i tyska har eleverna Mia och Pernilla, som gar i
gymnasiets andra arskurs, i uppgift att svara pa frigan om meningen Mein
Grossvater, 100 Jahre alt, ist der dlteste Mann, den ich kenne ir korrekt eller
inte (Tornberg 1997:68).

Mia Det dar ér fel!

Pernilla Det maste vara fel!

Mia Den ich kenne ... Nej, det kanske dr rétt.

Pernilla Men det maste i alla fall bli ackusativ! Vad &r han? Den dldsta man som jag
kénner. Da maste det bli ... den

Mia Ja, den ... den dltesten Mann ... Men vinta! Om det star efter 4r”, da &r det ju, da
maste det vara ett sant dér plusk ...

Pernilla Ja, perfekt! Just det!

Mia Nej, pre ... predikatsfyllnad.

Pernilla Ja, sa heter det ja ...

Mia Men da maste det vara ritt. Ja ... er ist der ...

Pernilla Mmm, men ... den ... dir da? Det 4r alltsa ackusativ dir?

Mia Mmm

Flickorna haller pa i ytterligare sjutton turer innan Mia till slut avgor vad som é&r
det ritta svaret. Tillsammans diskuterar de det hér sprakliga fenomenet och
anvinder i manga stycken det grammatiska metaspraket pa ett korrekt sitt. En
annan grammatisk aspekt som eleverna ldr sig att diskutera tidigt &r hur man
hanterar bokstdverna nar man ska ljuda. Har &r det Nils som i arskurs tva ser
tillbaka pa sitt sitt att l4sa tidigare och jamfér med hur han ldser nu (Jonsson
2007:222).

Nils Ja, det har faktiskt ... jag kan ... innan fick jag ljuda men sd hér da ... h-a-n och
sana dir grejer, men nu kan jag l4sa om jag ser ... nu har jag lirt mig hur det ser
... sd om jag ser att det star h-a-n sa ser jag “han”.

Han idr klar over att det han gjorde tidigare benimns med termen [judning.
Diéremot saknar han termen ortografisk helordsldsning for hur han gor nu nir
han ldser. Han far i stillet ta till vardagsspraket och ge ett exempel for att for-
tydliga det.
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Att fanga det sprakdidaktiskt kritiska 6gonblicket

For att kunna fanga det sprakdidaktiska 6gonblicken &r det viktigt for en ldrare
att ha kunskap om savil de sprakliga aspekterna av de grundliggande fardig-
heterna som de olika sprakfokusnivaerna, det vill sdga svar pa fragorna Vad?
och Hur?. Dessa dr sammanstillda i nedanstaende tabell 1.

Men det dr ocksa viktigt for ldraren att vara lyhord for elevernas reaktioner pa
hans eller hennes forsok att byta fokus. Exempelvis visar Lennart Gustavsson
(1988) i sin avhandling att den form av skiften som hir kallas den andra gradens
skifte inte alltid dr s latt att hinga med i for eleverna. Gustavsson visar pa en
sadan forstaelsekrock genom ett exempel med en flicka i arskurs fem som
tillsammans med ldraren list en berittelse om Pelle Svanslos. Léraren fragar vad
som menas med uttrycket den elakaste katten heter Mdns med fokus pa ordet
elak. Flickan gor ett forsta gradens skifte. Hon utgar fran berittelsen for att
forklara vad som kan menas med att Mans dr elak. Lararen ddremot &r pa vig in
i andra gradens skifte och vill fa fram synonymer till ordet elak oavsett vad som
star i beréttelsen. Vare sig liraren eller eleven verkar forsta att de talar om olika
saker.

Tabell 1. Grundlidggande firdighetsdimensioner och sprakfokusnivaer.

VAD? Grundliggande firdighetsdimensioner
HUR? 1 2 3 4
0 sprak- sprak- kog- sprak-
Sprak------ -sociologiska --sociologiska------ nitiva --------- liga
1 aspekter aspekter aspekter aspekter
fokus------4----------
2 metasprak-  metasprak- meta- meta-
niva -----1 -sociologiska --sociologiska----kognitiva------ sprakliga
3 aspekter aspekter aspekter aspekter

Nir man som ldraren har kontroll pa dessa delar kan man na langt med att fanga
de 6gonblick, nir det dr som mest relevant och intressant for eleverna att ga in i
en diskussion de sprakliga aspekterna som utgor basen for de grundliggande
fardigheterna.
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Forfattarpresentation

Caroline Liberg &r professor i utbildningsvetenskap med inriktning mot lér- och
lasprocesser vid Uppsala universitet. Hon har under manga ar undervisat och
forskat om barns och ungdomars sprakutveckling i tal och skrift. Framtridande i
detta arbete har varit att peka pa olika vigar att socialiseras i olika former av sitt
att samtala, ldsa och skriva och hur dessa siitt att spraka kan stédja varandra i ett
utvecklingsperspektiv. Caroline Liberg har medverkat i fortbildningssamman-
hang och i utarbetandet av liromedel for ldrarutbildningar och for det tidiga lés-
och skrivldrandet.
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Svenskimnets territorium
i utbildningslandskapet

Svensklararforeningens argumentation for svenskimnets
innehall och plats i utbildning och samhille 1960—2000

Bengt-Goran Martinsson

Den hir artikeln bygger pa en pagaende studie rorande tre dmnesforeningar:
Biologilirarnas forening, Historielirarnas forening och Svensklirarforeningen.”’
Hiar dr det emellertid Svenskldrarforeningen som ska séttas i fokus, men
inledningsvis ska nagot allméint sdgas om dmnesforeningar. Vad &r deras syfte?
Vad vill de? Vad ir deras funktion? Tore Donnér, under lang tid en tongivande
styrelsemedlem i Biologildrarnas forening och ansvarig utgivare for Biologen, sa
vad giller amnesforeningarnas syfte att

[d]en viktigaste uppgiften for varje amnesforening dr naturligtvis att hivda dmnets revir.
Det var av detta skidl BF kom till och det dr den uppgiften som fortfarande engagerar
riksforeningen liksom dess kretsar och enskilda medlemmar (Donnér 1983:6).

Uttalandet 4r knappast unikt, atminstone inte dess andemening. Liknande tankar
har uttryckts inom andra dmnesforeningar som dr knutna till ungdomsskolans
undervisningsimnen. Amnesforeningarna har, enligt Arfwedsson & Arfwedsson
(1998), fungerat som de starkast tdnkbara lobbyisterna for sina d@mnen i tider av
revideringar av undervisningens dmnesstruktur och timplaner. Detta yttre
revirhdvdande, som man kan kalla det, dr en viktig aspekt av &mnes-
foreningarnas verksamhet. Det finns dock en annan viktig sida av verksamheten.
I en ledare i Svenskldraren 1990 skriver Per Olov Svedner att Svenskldrar-
foreningen har som uppgift att

arbeta for svenskdmnets och svenskunder-visningens framjande. Det innebér i praktiken ett
arbete pa tva fronter: en inre, som giller sidana atgirder och forslag som kan berika
undervisningen i skolorna, och en yttre, som innebir bevakning av vad ansvariga
myndigheter foreslar och beslutar (Svedner 1990:1, s. 2)3 8,

Ett av foreningarnas viktigaste medel for dessa bada uppgifter torde vara deras
tidskrifter. De utgor pa ett sjdlvklart sitt en medial plattform foér det egna

37 Fér en fylligare presentation av projektet, se Hallstrom, Martinsson & Sjoberg (2008).
*¥ Se nista not.

96



opinionsarbetet utat och inat, framfér allt det senare. Polemiker med yttre
fiender fors kanske inte mest effektivt i det egna husorganet, utan for detta dr
skrivelser till myndigheter och beslutsfattare troligen de viktigaste kanalerna.
Foreningstidskriftens funktion kan ddremot vara att verka sammanhallande och
identitetsskapande, att forma det ’vi” som sétter grins mot ’de andra” som finns
dér ute. Ett viktigt medel for att skapa detta vi” dr att skapa och vidmakthélla
en imnesidentitet. Amnesidentiteten byggs upp av olika faktorer men en viktig
del torde vara definitionen av det egna dmnets innehall och kognitiva struktur i
jamforelse med andra d&mnen. Det egna blir synligt i grinsdragningen mot det
andra. Syftet med denna artikel &r att undersoka hur Svenskldrarforeningen i
sina publikationer® formulerat och definierat svenskimnet frin 1960-talet och
framat. Olika &mnesuppfattningar inom svenskdmnet har férvisso, som vi ska se
nedan, studerats forut. Vad som emellertid sarskilt ska studeras hiar dr hur
svenskldrarforeningen formulerat och definierat amnet i konkurrens i ett allmént
dmneslandskap, hur man avgrénsat sitt territorium gentemot andra dmnen.

Forskningslige och teoretiska utgangspunkter

Inom didaktisk och utbildningshistorisk forskning dr @mnesforeningar ett ganska
outforskat fenomen, bade i Sverige och internationellt, men det finns nagra
undantag. Hir kan ndmnas nagra studier som behandlar dmnesforeningarna i
mer allmédnna ordalag, exempelvis Englund (1988), Wennberg (1990) och
Arfwedsson & Arfwedsson (1998). Svensklirarnas forening, och dess stéllnings-
taganden och verksambhet, har i viss utstrackning vetenskapligt uppmérksammats
och behandlats av tidigare forskning. Foreningens bildande och bakgrunden till
denna behandlas av Karin Tarschys i hennes doktorsavhandling (1955).
Tarschys iakttagelser har framfor allt foljts upp av Martinsson (1989), Brink
(1992) och Roman (2006). Ingen av dessa undersokningar sitter foreningen som
sadan i fokus, utan dess verksamhet berors i vidare sammanhang. Aktuella
studier av dmnesforeningar och Svenskldrarforeningen utgér Hallstrom,
Martinsson & Sjoberg (2008) och Martinsson (2009).

Amnesuppfattningar inom svenskiimnet har berorts pa olika sitt inom tidigare
forskning. Jan Thavenius har i sin forskning om svenskdmnets framvixt inom
svenskt skolvisende tagit upp fragor om dmnets funktion och syfte, bland annat

% Killmaterialet utgdrs av artiklar publicerade i Modersméls-/Svensklararforeningens
medlemsorgan Vdirt modersmdl respektive Svenskliraren under aren 1960 till 2000.
Foreningens medlemsblad borjade utges 1956 och hette da Vért modersmdl. 1970 bytte
tidskriften namn till Svenskliraren. Vart modersmdl utkom med fyra nummer per ar.
Svenskldiraren, utkom med sex nummer per ar mellan 1971 och 1983, direfter har tidskriften
utkommit med fem nummer per ar. Hanvisningar till kdllmaterialet (Svedner 1988, Hillman
1962 & 1972, Hogstrom 1977, Holmberg 1979 & 1982, Edqvist 1990, samt Dahlin 1974)
gors enbart inom parentes i 16pande text med angivande av forfattare, argang, nummer och
sida.
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vad giller tonvikten mellan d&mnet dels som fiardighetsdmne, det vill sidga att ldra
ut framfor allt 14s- och skrivformaga, dels som ideologiskt danande dmne vad
giller skapandet av en samhillelig elit och nationalkénsla i syfte att bibehalla
klassreproduktionen. I detta sammanhang har han diskuterat olika &dmnes-
konstruktioner (Thavenius 1999:15-20). Mer nirgangna vad giller litteratur-
delen, har mgjligen Karin Tarshys (1955), och i hennes efterfoljd Bengt-Goran
Martinsson (1989) och Lars Brink (1992) varit da de diskuterat Svensklérar-
foreningens krav pa svenskdmnet som ett karaktirsutvecklande litteraturdmne.
Henrik Romén (2006) definierar olika former av dmnesuppfattningar i debatten
om gymnasiets svenskdmne mellan 1947 och 1985. Stefan Lundstrom (2007)
berdr olika dmnesuppfattningar nédr han studerar hur litterdra texter viljs och
anvidnds i undervisningen. Andra exempel dr Lotta Bergman (2007) och
Edmund Knutas (2008) som genom studier av undervisning och intervjuer med
larare frildgger olika slag av dmnesuppfattningar. Gun Malmgren anldgger i sin
avhandling (1992) ett kulturanalytiskt perspektiv nédr hon i stillet for olika
dmneskonceptioner talar om olika svenskdmneskulturer inom ramen for olika
gymnasieutbildningar. Den typologi av olika d&mnesuppfattningar som kanske
mest refereras dr Lars-Goran Malmgrens (1996) indelning mellan svenska som
ett firdighetsimne, svenska som ett litteraturhistoriskt bildningsimne samt
svenska som ett erfarenhetspedagogiskt &mne.

De dmnesuppfattningar som hir ndmnts grundar sig pa olika material och
principer och har dirfor olika status och tdckning. Lars-Géran Malmgrens
indelning baserar sig pa en allmédn bild av modersmalsdmnets olika innehall och
kan i det ndrmaste uppfattas som teoretiska konstruktioner med en viss normativ
slagsida, da han mer eller mindre tydligt upphdjer erfarenhetsimnet som nagot
efterstrivansvirt. De dvriga ndimnda forskarna utgar fran empiriska material som
undervisningsobservationer, intervjuer, styrdokument, debatter, laromedel m.m.
och skapar analytiska idealtypologier. Dessa dr emellertid av olika slag. Vissa
ror huvudsakligen dmnets litterdra del, till exempel Martinsson och Brink,
medan andra behandlar dmnet i sin helhet, till exempel vad giller dmnets
overgripande syfte och vad detta far for konsekvenser pa férdelning mellan den
sprakliga och litterdra delen, undervisningsmetoder och efterstrivade resultat.

Det teoretiska ramverk som hidr ska brukas for att undersoka dmnes-
foreningarnas strivanden dr primért utbildningssociologiskt. En aspekt av
dgmnesuppfattningar dr ndmligen hur dmnet definieras och avgrinsas i det sociala
och tidsliga rum som skolans undervisning utgor. Ett dmnes status i och
inflytande Over undervisningen ir beroende av hur stor del av den totala
undervisningstiden det far. Ju mer undervisningstid ett &mne har, kan man anta,
desto hogre samhilleligt viarde har det. De politiker som bestimmer Gver
undervisningen har en éndlig midngd av vecko-, arskurs- och stadietimmar att
fordela mellan olika dmnen. Ett stort dmnes inflytande bestar dels i att dmnet
genom sin status kan ges foretrdde i allmdnna fragor om undervisningens
genomforande, dels genom att det genom det hogre timantalet har fler
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foretridare fran det egna &dmnesfiltet som kan agera pa det allmidnna
undervisningsfiltet. Ett hot om minskat antal timmar &r inte bara ett hot mot
detta inflytande och denna status, utan ocksa ett rent materiellt hot. Minskar
antalet undervisningstimmar for ett &mne, minskar ocksa antalet arbetstillfallen.

Lirarna i ett dmne vardar, traderar och utvecklar tillsammans dels dmnets
innehéll och referensramar, dels de materiella resurserna. I ett vetenskaps-
sociologiskt sammanhang beskrev Thomas S. Kuhn (1962) hur olika vetenskap-
liga grupperingar genom sociala processer traderade och skyddade sina
vetenskapliga paradigm. Kuhns fokus ligger foretrddesvis pa att undersdka de
processer som hindrar och mojliggor vetenskapliga fordandringar. Hur discipliner
och @mnen i det vardagliga arbetet skapar gruppkinsla, regler for upptradande
men ocksa grinser mot andra analyserar Tony Becher (2001). Titeln pa Bechers
arbete dr Academic Tribes and Territories, vilket anger att hans perspektiv
snarare dr socialantropologiskt dn sociologiskt. Han talar om och analyserar
foretrddare for olika vetenskapliga discipliner metaforiskt som “stammed-
lemmar”, vars karridrer priglas av att tillgodogora sig bland annat den egna
stammens regler, initiationsriter och hackordningar, men ocksa hur de uppritt-
héller sina granser mot andra “stammar”, det vill siga andra vetenskaper. I ett
avsnitt gar han ndrmare in pa de dynamiska processer som Konstituerar granser
mellan disciplinerna och deras territorier. Det kan vara bade tydliga och mindre
tydliga grinser och vissa dmnesomraden kan flyttas mellan olika discipliner
medan andra anses tillhora kirnan. Vetenskaplig specialisering, grinsdragningar
och konkurrens om nya omraden #r i mangt en kamp om resurser och status
(2001:58-73).

Ett skoldmne befinner sig givetvis inte pa den niva dédr nya vetenskapliga
paradigm formuleras — nagra av oss hoppas méjligen att de atminstone traderar
de radande — men enligt min mening utgdér dmnesforetrddarnas syn pa och
uppfattning av sitt &mne kunskapssocioligiskt en parallell till Kuhns paradigm-
begrepp och Bechers stammedlemmar. I skolvardagen har amnesforetriadarna till
stor del att samarbeta med foretridare for andra amnen, man ocksa i viss man att
bevaka dmnets intressen. For en nationell dmnesforening dr det senare en
viktigare uppgift. Ett tydligt intresse for ett dmne &r dess tilldelning av under-
visningstimmar (jfr Arfwedsson & Arfwedsson ovan). Antalet timmar anger
bade status gentemot andra dmnen men utgér framfor allt den ekonomiska basen
for hur stort ett dmne kan vara i antalet dmnesforetridare — revirets storlek
bestimmer hur stor stammen kan vara.

Ett medel for att skydda reviret dr att ge det tydliga grinser. Ett &mne med
tydlig identitet dr svarare att hota eller Overta dn ett med vaga grinser. Rent
pedagogiskt kan dock starka #mnesgrianser paverka undervisningen. Utbild-
ningssociologen Basil Bernstein (1983) har gjort en distinktion mellan &mnen
med stark respektive svag klassifikation och deras respektive pedagogiska
funktion. En fraga man kan stilla sig dr om det finns nagon parallell mellan
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Bernsteins dmnesdikotomi och de @mnesuppfattningar som kan beskrivas i detta
sammanhang.

For sjdlva agerandet, kampen om den egna statusen och den sprakliga
argumentationen for detta, dr det nidrmast att anknyta till Pierre Bourdieus
filtbegrepp, som ldmpar sig for analys av hur olika grupperingar kimpar om
kulturella och reella kapital pa bestimda sa kallade kulturella falt. Kulturella falt
utmarks av att vara verksamheter eller samhillssektorer dér olika intressen, i
detta fall azmnen, strider om status, medel och resurser med varandra. De olika
intressena dr oense om i princip allt utom att det gemensamma filtet, i det hir
fallet skolan, &r en viktig och betydelsefull verksamhet. Det som forenar ett filts
aktorer och intressen dr denna tro pa filtet, som Bourdieu bendmner Doxa
(Broady 1998).

De processer som beskrivits hdr dr till uteslutande del diskursivt burna, det
vill sdga att det dr genom spraklig kommunikation som synsitt, uppfattningar
och normer formedlas och diskuteras. (Handgeming mellan olika dmnes-
foretrddare kan inom parentes sagt givetvis inte uteslutas, men i de fa fall sadana
verkligen férekommit torde grunden for de fientliga aktiviteterna sta att finna i
redan sprakligt burna meningsskiljaktigheter.) Darfor dr det naturligt att ocksa
anknyta till Foucaults (1971) diskursbegrepp. Hans idéer har metodiskt
utvecklats inom den sa kallade kritisk diskursanalysen, framfor allt genom att
belysa sambanden mellan sprakliga och symboliska nivder a4 ena sidan och
materiella resurs- och maktforhallanden & den andra (Fairclough 1992).

Resurser, identitet och imnesinnehall

I det hir avsnittet kommer exempel pa utsagor som ger uttryck for svenskdmnets
stillning pa det gemensamma dmnesfiltet analyseras. Avsikten &r inte att teckna
en historisk utveckling, utan att teckna de principiella linjerna i argumen-
tationen. En forsta linje ror &mnets forhallande till andra 4mnen. Vad siger att
svenska for det forsta ska vara storst och for det andra ska vara det storsta @mnet
pa de andra d@mnenas bekostnad? Ett hivdande av det egna dmnets oundging-
lighet dr ocksa indirekt ett hivdande av andra d&mnens relativa brist pa ound-
ginglighet. Det &dr séaledes en delikat friga att hivda det egna dmnets for-
trifflighet och samtidigt behalla nagot sanir anstindiga relationer med Gvriga
amnen. 1988 formulerar sig Per Olov Svedner pa f6ljande siitt:

Vi dr naturligtvis medvetna om att alla amnen vill ha mer tid pa schemat, fler veckotimmar
och stadietimmar. Andi menar vi att svenska befinner sig i en sirstillning i detta fall
genom att dmnets mal och innehall &r sa centrala bade for individen och f6r de mal
laroplanen kallar 6vergripande. (Svedner 1988:2, s. 3.)

Tva ar senare skriver Svedner att ett “dmne med den betydelse som svenska har
skall inte ges minsta mdjliga antal timmar utan mesta mdjliga!” (Svedner
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1990:3). Aven i detta sammanhang uppmirksammar han att svensklirarnas
intresse kan sta i motséttning till andra damnens ldrare. Dock har det alltid, enligt
Svedner, i hogtidliga sammanhang sagts "att svenska ér ett av skolans viktigaste
amnen — kanske det viktigaste. Antingen maste en sadan virdering sla igenom i
praktiken — eller ocksa far man erkénna att det 4r tomt och till intet forpliktande
prat man dgnat sig at” (ib.). Det “man” Svedner hinvisar till, torde vara den
politiska sfiren och indirekt den allménhet som den representerar. Svenska &r
med andra ord ett viktigt dmne inte enbart for svenskldrarna utan for hela
samhiillet, 4ven om detta innebir att man maste ta resurser fran andra dmnen.

En andra linje 4r en utvidgning av dmnet till andra icke traditionella omraden.
Utbildningshistoriskt har nidmligen andra expansionsmojligheter Oppnat sig.
Svenskdmnets strivan efter tidsmissigt utrymme behdvde inte bara vara en
kamp om en och samma kaka i ett evigt nollsummespel. Det som numera
betraktas som svenskdmnets mer eller mindre sjédlvklara delar, det vill sdga dels
en del som ir inriktad mot sprakliga firdigheter och sprakteori, dels en del som
ir inriktad mot litteratur och allmidnménsklig mognad, &dr ursprungligen det
gamla ldroverkets, i synnerhet, gymnasiets modersmalsdmne. I och med den
utbildningspolitiska utvecklingen under efterkrigstiden Gppnar sig nya territorier
att erovra.

Ett sadant territorium var yrkesutbildningarna, som genom LGY 70
inlemmades i gymnasiet. Inledningsvis skapades ett enklare och mer fardighets-
inriktat svenskdmne, men det var idndd ett svenskimne med utbildade
svenskldrare som undervisande personal (Malmgren 1992). I retoriken blir det
emellertid mer och mer intressant att gora yrkesutbildningarnas svenskdmne
jambordigt med det teoretiska gymnasiets svenskdmne. For att bli det maste det
ndmligen utkas tim- och arskursméssigt, nagot som 1ag helt i linje med den nya
utbildningspolitiken. Infér 1990-talets reformer 4r Svenskldrarféreningen, ater
genom Svedner, mogna att kriva att dmnet skall ha lika manga timmar oavsett
gymnasieprogram. “Vi”, hdvdar Svedner, “menar att detta &r ett sjdlvklart
jamlikhetsideal” (Svedner 1990:3). Svenskdmnets utokning 4r en utdkning i
jamlikhetens namn.

Ett annat nytt territorium var den nya grundskolans hég- och mellanstadium.
Hogstadiets svenskimne bildades utifran realskoledmnet, som varit en del av
laroverket. Resursméssigt innebar detta en utokning genom att fler elever lades
till dem som tidigare studerat pa realskolan. Mellanstadiet var ddremot okind
och ny terrding, men intresset var trots detta fran foreningens sida stort for att
svenskdmnet och svensklirarforeningen skulle aterfinnas pa skolans samtliga
stadier. Det skél som angavs for detta var samordning mellan de olika stadierna
(Hillman 1962:3, s. 51; [ledare] 1972:3, s. 4). Amnets expansion till de ligre
stadierna var emellertid inte oproblematiskt. Mellanstadiet, med sin 16sare
amnesstruktur, riskerade gora svenskimnet otydligt. Ake Hogstrom skriver
1977:
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Pa mellanstadiet tycks eleverna méta den stora orienteringsdmneschocken: alltfor
faktaspdckade ldrobocker, skrivna pa ett alltfor svart sprak, som kommer eleverna att
uppleva lisandet som en stindig killa till misslyckande, som nagot trakigt som man helst
bor hélla sig borta fran. [---] For manga mellanstadieldrare tycks od vara viktigare 4n
svenska. [---] Da svenska forekommer tycks den ofta vara integrerad i orienteringsimnena
pa ett sadant sitt att den forsvinner bade for barnen och for ldraren. (Hogstrom 1977:3, s.
4.)

Faran med att svenskdmnet riskerar bli otydligt visavi andra dmnen &r den
negativa sidan av expansionen. Detta blir tydligt ndr den tredje linjen av
argumentation behandlas, vilken innebir att ta mark fran andra 4mnen, att bli ett
imne med relevans for hela undervisningen. 1982 skriver Ake Holmberg
foljande:

OM svenskundervisningen kan kopplas samman med ett verklighetsnéra stoff i ett eller
flera andra &mnen finns mycket att vinna, om man samtidigt har klart for sig var grinserna
gar. Vad som kan vinnas dr en svenskundervisning och ett svenskldrarinflytande som
sprider sig 6ver de &mnen som forfogar 6ver det stora forradet av verklighetsnira stoff och
kan forma varje dmne till ett svenskdmne. (Holmberg 1982:4, s. 3)

Holmberg formulerar en ndrmast hegemonisk vision dir varje dmne i skolan dr
ett svenskdmne. I detta ligger dock en principiell motsittning mellan allmén
relevans och dmnets kirna, dmnets identitet. Om samarbete med andra dmnen
och svenskan som ett samhillskunskapsdmne yttrar sig Sven-Gustaf Edqvist pa
foljande sitt:

Men Melin har riitt i att mycken svenskundervisning gatt och gér forlorad i samkorningen
med OA — en seglivad och frin borjan befingd 60-talsidé — och inte bara pa mellanstadiet.
Att jaga trendigt samhillsstoff som underlag for fardighetstraningen i stéllet for att
anvinda dmnets eget naturliga, t ex den goda litteraturen, 4r en tvivelaktig sysselsittning,
men den dr vil pa upphillningen nu? (Edqvist 1990:4, s 16.)

Men varfor samarbeta med andra? Har inte svenskdmnet en potential genom att
det dr allmint och aktuellt inom sd méanga andra sammanhang 4n bara spraklig
fardighetstrining och litteraturkunskap? Varfor inte allménliggdra sjédlva dmnet
och lata det vixa genom att det tar 6ver moment fran andra dmnen? Tendenser
till detta har funnits, men snarare utifran statsmakternas initiativ och inte svensk-
lararnas. Dock ir fallet att om sddana initiativ inte forenas med okat timantal,
uppfattas det inte som en vinst eller en expansion for dmnet utan snarare som att
svenskan far ta hand om sadant som inte ryms i andra dmnen. Det skulle kunna
beskrivas som att dmnet invaderas av frimmande makt. Detta dr en aterkom-
mande diskussion. Yngve Dahlin skriver 1974:

Det finns pa tok fér manga kursmoment i den nuvarande gymnasieskolan, som inte fanns i
det gamla gymnasiet, moment som i och for sig &r intressanta och kanske nodvindiga, t ex
film- och teaterkunskap, massmediakunskap, rostbehandling, argumentationsanalys,
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modern sprakvetenskap, traditionell spraklira, praktiska skrivelser, studieteknik,
referatteknik, intervjuteknik. Mycket av det hir stoffet, t ex elementir spraklira och
praktiska skrivelser, maste i huvudsak forpassas tillbaka till grundskolan, medan andra ting
kriver ett utokat timtal eller maste foras over till andra dmnen. (Dahlin 1974:6, s. 17.)

Det finns siledes en principiell spinning mellan dmnets utbredning stadie- och
stoffméssigt 4 ena sidan och dmnets tydlighet och identitet & den andra.
Foretrddarna for @mnet vill att det ska behalla sin storlek och dven bli storre med
okat antal timmar. Amnets kirna eller identitet fir ddremot inte Zventyras.
Denna beskyddande instillning giller inte enbart stoff och moment utan dven
arbetsformer och undervisningsuppldgg som kriver samarbete med andra
dmnen. 1979 yttrar Ake Holmberg foljande.

Botemedlet mot svenskdmnets kris heter som bekant projektarbete och arbetslag, vilket
som tidigare framhallits i dessa spalter &r alldeles fortréffliga arbetsmetoder, anvidnda pa
rétt sétt och pa ritt stille. Men det dr ocksa metoder som pa det allvarligaste kan gora vart
dmne diffust, diffust till den grad att det alldeles raderas bort (Holmberg 1979:3, s. 3)

Holmberg &r rddd for att samarbetet med andra dmnen i Overgripande projekt
och en undervisningsplanering i arbetslag tillsammans med andra d&mnen kan
medfora att svenskiimnets identitet suddas ut, att grinserna kring det egna reviret
blir otydliga.

I detta avsnitt har nagra av de linjer exemplifierats ldngs vilka argumentationen
rorande svenskdmnets resurser, innehall och grinser till andra dmnen forts. I
nésta avsnitt skisseras en modell utifran vilken denna kan forstas i ett vidare
teoretiskt sammanhang.

Svenskémnets territorium: en spatial modell

Genomgangen ovan har inte haft for avsikt att teckna en historisk utveckling,
utan att visa pa vilka principiella argument som formulerats i den sprakliga
diskurs som ror svenskdmnets status, makt och utbredning pa det sociala och
kulturella filt som utgdr svensk ungdomskola sedan 1960-talet. Sambandet
mellan diskursens sprakliga och symboliska niva och en materialistisk niva dr
l4tt att pavisa. Vad giller detta &r det framfor allt tre dimensioner som tagits upp.
Den forsta handlar om argument for &mnets totala utbredning, det vill sdga hur
mycket resurser i undervisningstid dmnet bor ha i jimforelse med andra dmnen
enligt Svenskldrarforeningens foretridare. Den andra ror pa vilka stadier och
inom vilka skolformer svenskdmnet bor och kan finnas. Den tredje ror @mnets
innehall och grinser gentemot andra dmnen.
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I figur 1 gors ett forsok att grafiskt askadliggora utvecklingen av argument
och standpunkter fran 1960-talet och framat. Den vertikala axeln anger dmnets
utbredning i ungdomsskolans stadier och arskurser. I axelns nedre del aterfinns
de tidiga skolaren i grundskolan och i den 6vre de sista aren i gymnasiet. Den
horisontella axeln avser att avspegla spanningen mellan svenska a ena sidan som
ett &mne mer Oppet mot andra &mnen och icke traditionella moment i kombi-
nation med ett 6kat utrymme for fardighetsundervisning, & andra sidan som det
traditionella sprak- och litteraturdmnet med en tydligare inriktning pa teori och
forberedelse for hogre studier. I det Gvre hogra filtet aterfinns dmnet sa som det

Liroverk/Gymnasium

Amne i yrkes-
utbildning
Bildnings-
dmne

Traditionellt innehall
Teori

Nya moment
Fiardighet

Grundskoledmne Amnets kiirna?

Grundskola

Figur 1. Svenskdmnets territoriella utbredning.

mojligen sdg ut under det som vissa kallar dmnets storhetstid under 1900-talets
forsta halft. Innehallet dr bildning genom litteratur, grammatisk teori och sprak-
historia. I och med 1960- och 1970-talens skolpolitiska omvandlingar ges &mnet
mojlighet att 6ppna sig dels mot grundskolans hég- och mellanstadium, dels mot
de nya teoretiska och yrkesforberedande gymnasieutbildningarna. Dessa utvidg-
ningar aterfinns dels som den diagonala ellips som huvudsakligen har sin ut-
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strickning diagonalt i det nedre vinstra filtet, dels som en ellips i det dvre
vinstra filtet. Denna utvidgning innebér samtidigt att det ursprungliga dmnet har
anpassat sig och tagit in moment som uppfattas som nya och att vi nu har ett
svenskdmne vars utbredning gor att dess innehallsliga kidrna inte lingre aterfinns
i det ovre hogra filtets hogra del utan i det omrade som inringas av mellan-
rummet mellan de olika &mneskonceptionerna.

Modellen skall givetvis inte uppfattas som en absolut positionsangivelse av
svenskdmnet. I stillet dr den ett forsok pa ungdomsskolans filt analytiskt finna
och askadliggora svenskdmnets territorium som en parallell till de territorier
Becher (2001) beskrivit i den akademiska virlden. Anknytningen till Bechers
begrepp gor att Bernsteins (1983) dikotomi mellan stark respektive svag klassi-
ficering eventuellt ocksa skulle kunna kopplas till ett dmnes innehallsliga
utbredning. Ju storre ett dmne &r, ju svagare identitet har det. Men é&r ett bredare
amne, med svagare identitet, da dven ett mer oppet och demokratiskt &mne?
Stidnger man ute mer, till exempel elever, om man alltfor starkt hdvdar ett &mnes
identitet? Detta dr viktiga fragor som emellertid far utvecklas i senare samman-
hang.
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Changing Our Pedagogies
to Meet a New Student Population

Creating Public and Purposeful Writing Assignments

Kathleen McCormick

— “A nation? says Bloom. A nation is the same people living in the same
place.” (Ulysses 12.1421-42)

Introduction

In many college classrooms in the US and perhaps in Sweden and the other
Nordic countries, all that many students may feel they have in common is that
they are the same people sitting in the same classroom for a certain number of
hours each week. The fundamental challenges in Sweden of teaching from the
perspective of SMDI, as I understand it, are similar to many in the US: teaching
writing to different levels of students; creating reading and writing assignments
that engage both male and female students; and teaching both canonical and
noncanonical texts in relationship to critical readings. As our classrooms
become increasingly heterogeneous—with students from different countries,
first languages, socioeconomic backgrounds, and in the US vastly different
qualities of high school education, particularly in reading and writing—teachers
have to decide whether they will just lower standards and increase students’
alienation from the educational system or change their pedagogies to help
students meet high standards and develop a sense of intellectual community.

Changing one’s pedagogies to address these challenges, in my mind, involves
finding ways to help students develop meaningful intellectually connections
with each other. One way to foster these changes is to have some major student
writing assignments become public and genuinely purposeful, and the creation
of this public and purposeful writing is the focus of my talk today. I hope that
there is sufficient overlap in our concerns, a sufficient matching of repertoires,
that we can develop a productive dialogue.

My primary goal is that all of my students collaboratively create essays that
are well enough written and researched for the whole class to read, in the way
one would, say, an academic essay. For certain class periods, this student writing
is our only secondary source of information about the primary text we are
studying, whether it is a chapter of Joyce’s Ulysses; the novel, Paper Fish, a
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powerful, but significantly under-read Italian American book from the 1980s; or
a popular culture text such as American Psycho or The Godfather. This student
writing is loosely collaborative, with different students composing different
sections of the same essay. All students read the essay for homework to prepare
for an active discussion in which the writers—with some help from me—teach a
class on the text we are studying. In this way, student writing becomes public
and genuinely purposeful.

You may initially think that your students aren’t ready to produce this kind of
writing or that they will learn less if you aren’t more visibly in charge of the
teaching. And once I would have agreed with you. But since I have started using
public and purposeful writing in all of my classes, the level of student
engagement and the quality of students’ work—even if at first they are a little
reluctant—has increased dramatically. I believe that a higher percentage of my
students now perform better than when I gave them only more conventional
reading and writing assignments.

Further, my students tell me that if they have to write an assignment just for
me (the professor who is doing the grading!), they might hand in something that
is boring, ill-conceived, or quickly dashed off the night before; they say that
they are much more concerned with their writing if their classmates have to read
it. So my students are more highly motivated to engage in public writing that
actually has specific, material goals—to teach something to their classmates—
than they are to write conventional papers that only the teacher sees. For
example, just before I came over for the conference, a group of five first-year
students wrote a piece on American Psycho which they researched and drafted
for over a month that had about twenty solid references; they then led a highly
successful discussion on the book and the film. Having been in college for all of
10 weeks, they confidently stated that they could now see these texts differently
from the “average person” because they were reading “intellectually”—they
knew how to find and evaluate critical sources and to look beneath the surface—
not just “literally.” Their pride in their work—which was very good—was
strong and genuine.

So in my time allotted I will review seven aspects of this public and
purposeful writing assignment which I call, in a very homely nomenclature, a
“guide.” The assignment is complex enough without giving it a fancy title! A
guide is a student-written essay that teaches the class about something we are
studying using research that only the guide writers have read, so their writing
becomes a genuine learning instrument for the rest of class. In discussing the
assignment, I offer theoretical justifications for each of its stages, drawing
primarily on the work of George Hillocks and Michael Smith and Jeff Wilhelm.
I present brief examples from four different types of undergraduate courses: a
first year writing class; a senior seminar for Literature majors; a general
education class in Italian American Literature, Film, and Popular Culture; and
an upper-level literature elective on James Joyce’s Ulysses. I also discuss ways
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of engaging both male and female students. From the start, I want to be sure to
emphasize both the flexibility of guide assignments—they can be used in
virtually any type of class—and the positive effects that even one guide project
can have on a class.

1. Each guide has multiple sections, each section written by one student

I determine the focus of each section of every guide, but students can choose
which guides they work on and which section of a specific guide they will write.
So students have the freedom to decide what they actually write about, but they
still work within a framework that I know is productive. Further, each student
needs to communicate with the others who are writing different sections of the
same guide. In my Joyce class, students write guides on each chapter of Ulysses,
so we have a new guide every day. But any given student writes on only two
chapters of the book. S/he receives student guides on all other chapters. In my
senior seminar in cultural studies, guides function quite differently. Each student
writes part of only one guide, and they are written as the culmination of the
study of a theorist, not daily, as they are in the Joyce class. Because this is a
senior class, the guide presenters get to have the “last word” on the theorist, and
their presentations are usually elaborate multi-media events that require the class
in advance to read extracts from literary texts and to view selected pop culture
texts—anything from rap videos to Westerns to an episode of the Flintstones—
to prepare for their presentation.

1.a. The importance of student choice

In creating guides, you, as the teacher, determine the overarching focus. But
students must have the agency to choose within the parameters of your focus so
that they can become genuinely invested in their work and then communicate
their interest to the rest of the class. This is how students develop trust in each
other and eventually in themselves as producers of knowledge. Students write
better guides and give stronger presentations if they feel that they can handle the
work and that they care about it. One likely outcome is that not every student
will work at the same level of difficulty. In a conventional classroom, however,
where students study individually to learn materials provided by the teacher,
they either master the subject matter or they don’t, and their success or failure is
measured accordingly. But the collaborative nature of the guide assignment
allows all students to work at similar levels of competency in their reading and
writing, even if the degree of difficulty of what they are writing about varies.
Michael Smith and Jeff Wilhelm, in Reading Don’t Fix No Chevys, have found
in their extensive study of high school boys’ reading practices, that a number of
factors contribute to a sense of “flow” in the classroom: flow is described as:
“the process of total involvement.” One aspect of flow is “challenge at an
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appropriate level.” If the boys feel “overmatched,” they will simply give up
(39). Smith and Wilhelm argue that one of the advantages of collaboration is
that students can choose work that they feel “challenges them at an appropriate
level” (112), and that if they feel this, they may be more likely to stay “in the
game.”

So in one guide, a student might address five complex historical factors
underlying the initial reception of a literary text; in another, a student may
concentrate on only two. These students will not receive the same grade, but
because they can make many choices—on which text they will focus, which part
of a guide they write, and which particular critical texts they will use, students
performing at different levels of difficulty can all succeed in developing strongly
written guides that genuinely teach the class new and relevant material. As
Jamielynn, the peer mentor for my Italian American class notes:

The drafting process and individual attention the students received from Kathy and me
allowed many of them to significantly improve their writing. Although many of the
students started off a little rough, ... the assignments allowed the students to explore their
individual strengths while encouraging interaction with peers.

This potential to succeed at different levels—even for students who “start out a
little rough”—creates an atmosphere of optimism and engagement that a
convention classroom does not (Hillocks, Ways 43-48). And whether it is only
male students, as were studied by Smith and Wilhelm, or female students as
well, who might give up when they fear that they can’t succeed, the creation of
classroom environments in which success is possible at different levels is
essential if we are to hold on to the diverse students whom we find in our classes
who desperately need opportunities that can prove that they are capable of
learning rather than that they are already set up to fail.

1.b. The significance of collaboration

While each student is responsible for writing a different section of a guide, it is
nonetheless critical that students work collaboratively—discovering what each is
writing so they won’t replicate one another’s work, and so they can build on it.
Further, just getting to know other students in class by discussing research with
them ensures that our students become more than the same people sitting in the
same classroom to whom I alluded at the beginning of my talk. These new
relationships increase students’ investment in their classes and their sense of
themselves as intellectuals.*’ Further, many students have little or no experience
talking seriously about intellectual work outside of their actual classes. To move
their discussions beyond the classroom can quite dramatically change their

0f your students cannot meet in person for one reason or another, it is important that you
have set up in advance a system by which they can communicate electronically, whether it is
through email, blackboard, or some other kind of electronic support you have for your classes.
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significance. Simply sitting in, say, a coffee bar, and having a conversation
about the research they are doing for their guide takes their intellectual work
into a public arena where students can start to redefine their relationship to it—
and possibly to each other.

The emphasis I place on the collaborative nature of a guide draws heavily on
George Hillocks’s theories of scaffolded “inquiry based” pedagogy. When
“scaffolding,” the teacher puts into place a number of structures to ensure that
the process of writing the paper, while challenging, will be continually
supported. But what is being scaffolded is the process of writing, not the content
of a paper (Testing Trap 22-28; 198-207). Hillocks’ concept of “inquiry-based”
pedagogy is by definition collaborative: it relies on classroom discussion in
which student knowledge and experience addresses difficult problems (199-
201). He argues that the process of collaborating also enables students to learn
that truth is arrived at dialectically when they see that their own “personal
subjectivity” is “ameliorate[d by]...allowing others to scrutinize and criticize ...
[their] ideas” (Testing Trap 24). In other words, the combination of critical
reading and the talk that happens among students who are collaborating—
whether in person or online—is going to help rein in someone who wants to
have a purely “individual” reaction to a text. Students will see that their personal
response may not be “publically negotiable,” to use David Bleich’s terminology
(168ff), and that they will have to move their ideas beyond the merely personal
into a larger conversation which the research helps them to do. And all this can
happen in a guide assignment with minimal direct intervention from the teacher.

For years I was unsuccessful in following Hillock’s guidelines until I realized
that many of my students didn’t necessarily enter the classroom with enough
ideas about what I was teaching to allow the process he advocates to actually
unfold. Now, however, because writing guides requires that students read
critical essays, talk with their guide partners, the peer mentor, and me about
them, and write about them in relation to a primary text, when they come to
class to lead a discussion on a guide that they have written, they have the
knowledge they need. They really do have something to talk about and to teach
the rest of the class because they possess a level of understanding that
synthesizes many texts, discussions, and revisions that is genuinely theirs.

I end this section by returning to my American Psycho group from my first-
year class. At the conclusion of their presentation, one student told the class that
at the beginning of the research process, she had readily admitted to her group
that she “didn’t get it"—the book and the film had seemed like “worthless trash”
to her. But when they explained, first, that you needed to read these texts
metaphorically (their argument was that both the book and film are elaborate
critiques of American consumption and of the capitalist system in general) and,
second, that what occurs may be an elaborate fantasy sequence (an argument
they used for why the book and film should not be read literally), she said that
she gradually began to feel much smarter. I doubt that this student will ever
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forget the important of “not reading literally,” and her peers taught her that
lesson better than I could have. And while one might argue that this student was
working at a lower level of difficulty than other students in her group, she may
have helped to teach the class the most important lesson that they could take
away from all of her group’s work.

2. Each course has one or more peer mentors who help with every stage of
the process: reading, research, writing, morale

Many faculty at my college and across the US augment their classes by having a
peer mentor (PM) or teaching assistant (TA) assigned to them; often this is a
student who took the course in an earlier year. In the absence of graduate
students in my college, we rely on our strongest undergraduates to do extra work
with our students outside of class.*’ Of course a peer mentor provides another
form of the kind of scaffolding Hillocks talks about (27-29)—one more support
structure that helps students succeed. I work closely with my peer mentors: we
meet weekly, but may email each other every day. My peer mentors comment
on (but never grade) student drafts—and do this electronically so that I can
always see their remarks. They work with students in their dorms and in the
library and help students, both individually and in groups, at all stages of the
writing process, from brainstorming to the final drafting.

Some students are more comfortable going to a PM rather than to me because
they have lower-level problems and concerns. The peer mentor often has to
encourage these students to make their required appointments to see me. Other
students initially don’t want to have anything to do with a peer mentor—they
want to work directly with me on everything to be sure that what they are doing
is “correct.” I have to require these students to see the peer mentor and then I
have to trust that the exchange will be sufficiently positive that students will
want to work with the PM because learning to have faith in other students is
essential for building intellectual community. Further, realizing that they can
work independently from the teacher is ultimately necessary for validating
students’ own self-worth and sense of control. Jamielynn describes a typical
process by which students develop confidence in a PM:

It was mandatory that students meet with me before beginning their guide. This
requirement made the students take me more seriously. Of course many students are
hesitant to meet with a peer mentor because they sometimes feel that ... they are smart
enough to do things on their own. But by the end of the semester, the students who had
initially felt this way broke out of that mindset. They realized that working with me would
help their work, which is an important part of good scaffolding. Some students then started

1 Our PMs get course credit (typically for ¥2 a course), and are not usually paid, but this
practice differs from program to program and college to college.
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approaching me because I could be looked at as someone less serious than the professor, a
person to ask questions to with no consequences.

Justin, the peer mentor assigned to my first-year students, was particularly
effective in helping students trust both his ability to assist them and their ability
to help each other. Their collaboration with him and with one another led to
insights that each student could not have developed individually. In addition to
reading their written work and helping them when necessary with research,
Justin required that all students who were working on the same guide meet
together with him to ensure that they were working collaboratively. He was
particularly proud of his work with one group that had chosen to research
Richard Brautigan’s novel, Trout Fishing in America. The student who was
focusing on “style” had read many academic articles on literary postmodernism,
but was having difficulty both understanding exactly what postmodernism is and
applying it to the novel. When she met with her group and Justin, however, she
discovered that the other students had read about postmodernism while
researching other areas—the historical contexts in which the novel was written
and the history of its reception. Here is how Justin describes the learning that
developed from this one collaborative meeting:

I was mentoring one student—I will refer to her as “Claire”—who was working on
Brautigan’s style in the novel. After she had done a lot of research on postmodernism and
we’d had numerous email correspondences, she was still hesitant about the material. ...
Then, when we had our group meeting, she discovered that the other two students in her
group doing history and reception had also come across postmodernism in their research
which appeared to overlap with and complement hers, but from perspectives that weren’t
just “literary.” During this discussion, Claire experienced the “click of comprehension”
that John Bransford discusses and was suddenly able to apply postmodernism to the text.
She saw that postmodernism wasn’t just a “formula” to follow, but rather a whole social
and cultural movement to be explored, using the Beats and political writers of the 1960s
among other.

But the collaboration doesn’t even end with her fellow guide writers. Justin says
that Claire used a guide written earlier in the month on e.e. cummings, “which
delved into the historical and cultural circumstances of modernism that provided
her with a point of comparison to actually see how social and cultural change
can affect literary style.” And he concludes with enthusiasm: “By the final draft
of the guide, Claire had the strongest writing and was superbly equipped to
convey her knowledge and analysis on the guide presentation day. I was very
proud of her.” Justin’s comments demonstrate the powers that collaboration can
have—within a group, across groups, and between a peer mentor and a student.

I don’t know if many of your universities have such programs; they are hardly
new in the US. But I never used to have peer mentors, assuming that they were
only needed by faint-hearted teachers who had insufficient office hours and who
didn’t want to get their hands dirty by actually working one-on-one with
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students. I feel differently now: as the diversity of our student population
increases, peer mentors are needed more than ever to help us maintain high
standards because our PMs can help ensure that all students are getting some
extra help. Further, if peer mentors have strong relationships with the faculty
members with whom they are working, their position becomes much more than
a “service job.” Peer mentors have the potential to learn so much about their
own reading and writing practices, and, indeed, they are often most surprised by
the impact that mentoring other students can have on their own writing. Finally,
peer mentors often feel that they are a more significant part of the university
community and grow to become student leaders. So we have found that there are
many benefits—academic and social to being a PM—for the peer mentor as well
as for the students with whom they are working.

3. Writing a guide requires research so that guide writers have information
no one else has; they are responsible for engaging the class with this
information

Doing research on their own and then discussing it within their research group
helps students to think about alternative perspectives and to consider issues in
more complex ways, two attributes that Hillocks says are crucial for inquiry-
based work (1999). As you will see in the following three examples, my peer
mentors support this pedagogy quite differently in each class I teach.

I have decided that first-year students do best in their first weeks if I start
them out with packets of research already done for them; choosing and reading
the primary text they are working on, reading the research, learning to work
collaboratively, and writing a guide, are all hard enough tasks when they’ve just
arrived at college. So I just give them research packets that I have made up in
advance because I want them to immediately see college writing as different
from writing they have previously done. Most of my first-year students say at
the beginning of the year that writing is a boring, but fairly rudimentary task that
they did in high school largely to please the teacher and often simply to prove
that they had done the reading. If I am going to radically change these students’
minds about writing and research, enabling them to see it as something that is
public and purposeful, that requires detailed planning and collaboration, I have
to let up somewhere. So I scaffold the assignment as much as possible by giving
each of six research groups a different packet of information. Students are oddly
intrigued by the fact that they aren’t all reading the same materials.

My Italian American class, which functions primarily as a general education
class for a diverse group of students in terms of age and college level, studies
many types of primary texts—novels, poems, and essays, historical texts, and a
number of pop culture texts, particularly Italian American films. I have about
three dozen reference books on reserve that students can use to research the
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primary texts. Many students in this class at first resisted using the academic
sources on reserve and wanted to find more “popular” articles online: since
several of the texts they were researching were pop culture texts, they didn’t
initially feel that they should have to read complicated analytical articles on
them. Both I and my peer mentor, Jamielynn, had to work with students inside
and outside of class to explain that academic articles can deepen their
understanding and ways of seeing Italian American popular texts.

Over time, students came to see that using academic sources had benefits well
beyond simply fulfilling part of the course requirements. They discovered that
while popular sources—film or book reviews—were easy to read, these sources
do not, in fact, contain much information that the rest of the class didn’t already
know. And this particular class did little to hide its boredom with old
information. So what ultimately became the most important motivator for
engaging in academic research was the peer pressure to write and say something
interesting to keep the class from disengaging. This example demonstrates the
potential effectiveness of a teacher’s requiring oral work to follow from written
research. In responding to peer pressure to be “interesting,” the writers and
presenters of guides in this course actually felt required by their classmates to
enact Hillocks’ inquiry-based pedagogy in which student knowledge and
experience addresses difficult problems. I set up the terms of the course, but the
students themselves enforced them.

At the other extreme, for my Joyce class, the library creates a special, locked
“Joyce room” just for my students. The room contains two tables and a number
of chairs and over 150 library books on Joyce. While I expected students to be
thrilled they that they didn’t have to look for books on the library shelves, that
they were now all in one place, the class, despite its advanced level, was
overwhelmed. Luckily, my peer mentor, Melissa, stationed herself in the Joyce
room for her office hours. She writes:

I ... demonstrate[d] how to start doing the preliminaries of research by picking up books,
glancing at their index and saving or discarding them, depending on the number of pages
they have on the student’s chapter. Many students are so overwhelmed by the number of
books that they need me to just start taking books off the shelves and doing this very
superficial sorting to help get them going.

So one form of scaffolding—creating the Joyce room to ease the process of
finding relevant books—Iled to the need for another—teaching students how to
engage in the process of selecting relevant books to start their research. If I
hadn’t had a peer mentor, I might never have discovered that students were at
first intimidated by the Joyce room. They all came to love the space and, by the
end of the term, saw it as one of the best things about the course.

Different kinds of scaffolding, therefore, are needed for different courses to
help students from feeling what Smith and Wilhelm term “overmatched,” and,
even as the most conscientious teachers, we can’t anticipate all of them. Some
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students in the Joyce class, for example, never needed Melissa to help them
choose books. Some students in the Italian American class always wanted to
read academic sources. But the theoretical justification for developing adequate
scaffolding for all students is the same: if students can have access to
information that others don’t, this access boosts their confidence, even if they
don’t necessarily feel that they are strong writers. This confidence increases
students’ enthusiasm for their work and their optimism about their success in the
class (see Hillocks, Ways 43-52). In turn, their engagement, when they present a
guide, increases both the interest of the rest of the class and their belief that they
can genuinely learn from each other, that they can, with some help, build
intellectual communities of their own.

In analyzing the literacy of young men, Smith and Wilhelm note that for
many boys—and obviously this applies to girls as well—school is experienced
as a “monologue” in which students have no control and teachers “just present
information” (129). They argue that “frontloading information” (83-84) can
augment students’ feelings of competency. But they are talking about the
teacher’s doing the frontloading. In most instances, when doing research for a
guide, students do their own frontloading and even though this requires more
work than if the teacher simply gave them the information, it ultimately feels
good to be in control of how one will become an expert. In this way, the
acquisition of knowledge becomes much more highly valued by each individual
student. Smith and Wilhelm observe that another aspect of flow is “control and
competence,” and they have discovered that most boys they studied would rather
not try something new than risk looking incompetent. I was startled when I first
read this, and wondered how many students of mine in the past could have just
disengaged out of fear that they might look incompetent, not out of an actual
inability to do something. When looking at my students over time, I find that
building expertise through research not only makes someone smarter for a day;
it also seems to give students, particularly male students, enough of a sense of
control and competence to take a few intellectual risks or at least not to
disengage on other days. I have definitely observed—and I realize that this is
anecdotal not scientific evidence—that while guides are successful with both
male and female students, that they have led to a greater improvement in levels
engagement, enthusiasm, and overall quality of work for male students than for
female. Before I used guides, I felt that, taken as a whole, my male students
tended to be weaker than my female students, whereas now I feel that they are
about equal. So the improvement of my male students is quite striking to me.

4. All guides require at least three drafts
In thinking about the value of having students in class revising their writing

multiple times for their guides, I would like to turn to my concept developed in
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The Culture of Reading of “matching of repertoires” (68-90). But rather than
thinking of that matching as occurring between a student and a text, I want to
imagine it as occurring between a student and the other students and between a
student and the teacher in the class. Most students have never been given an
occasion to think of their writing as something from which their fellow students
could learn. The drafting process of a guide helps students move from “writer-
based” to “reader-based” prose: this is a simple enough distinction that in the US
we make to our students all the time, even perhaps forgetting that the terms were
first used by Linda Flower (“Writer-Based”). “Writer-based prose” is written
only from the point of view of the writer, so it is often abbreviated or simply
doesn’t make sense except in the writer’s mind. “Reader-based prose,” in
contrast, attempts to match the repertoire of the writer with the reader: it defines
terms, clarifies expressions, and explains virtually everything in more detail. In
our context, it asks that student writers of guides attempt to match the repertoires
of other students in the class. While the significance of these terms is obvious to
teachers, they are virtually meaningless to students until they can experience
firsthand other students’ confusion about their own writing, either in a class
workshop or in the comments of a peer mentor. Only after they see that their
peers cannot follow their writing will students take seriously the comments of
teachers whom they regard as always critical.

Students repeatedly say that they “don’t know what teachers want.” And
when they say this, they are always imagining that teachers want particular
content, a specific “correct” answer. It is difficult to communicate abstractly in
an assignment that a teacher wants a particular type of writing process that will
lead to reader-based prose. But when asked to revise their writing for an
audience of their peers—when they realize that their work will become public
and that it has to serve a purpose—many students experience the process of
actually rereading their own work for the first time and are often shocked that
they themselves—ijust like their teacher!—can’t decipher what certain lines or
paragraphs or whole sections actually mean. In revising to match the repertoires
of their classmates, students begin to glimpse how their writing sounds to
someone else and how they might begin to change it, to develop it so that it can
communicate what they are actually trying to say. And in so doing, students are
also matching the repertoires of their teachers and meeting the goals that we
have for their writing. In a first year writing course, we regularly workshop
extracts from drafts and students see early on that their peers can usually offer
them sound advice about their writing, even if those same peers are having
trouble with their own prose. I can’t engage in this depth of writing analysis in
my other courses because they aren’t writing classes, but I always spend a day
or two reviewing some writing samples because even at the most advanced
level, and a public discussion of writing once or twice a term helps augment the
running private conversations we’re having.
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“Clear goals and feedback,” according to Smith and Wilhelm, are the third
element essential for students to experience flow in the classroom, and the boys
they interviewed said that one of the aspects they hated most about school was
the “ambiguity of English [language and literature] tasks” (113). By working
with students online, my peer mentors and I are able to give students rapid
feedback, which we are willing to clarify in person. But the goals of writing—
the matching of repertoires between students and students and between students
and teachers—only lose their “ambiguity” if students can write multiple drafts
and actually come to see the problems in their own work. When students write
only one draft of an assignment, the place where the teacher is likely to be most
clear about what was strong and what was weak in their writing is in the
comments at the end of the paper. These are comments that, in so many cases,
are never read. Students look at their grade and, even if they did well, often
don’t read those comments because, correctly or incorrectly, they assume that
the paper is finished, and that it is too late to learn anything more about it. Why
they received the grade they did remain for most “ambiguous.” Students read
virtually every comment on a draft.

Thus, while single draft assignments can be effective for measuring whether a
student has read the correct materials and perhaps thought about them in
particular ways, they serve little function in teaching students about writing or in
helping students to understand any but the most basic task definitions. Further, if
student writing is to be shared for the purpose building a community in which
students help teach each other, we must be honest and admit to ourselves as
teachers and to our students that most first drafts are simply not yet well-written
enough to instruct others. We would all say this about our own writing—none of
us would send a first draft of anything we wrote off to a journal. So why should
we assume that student work should require /ess revision than our own, when we
are significantly more experienced writers than they are?

5. Students write study questions in each section of the guide

I encourage students to organize their writing in small, manageable and coherent
sections that begin with a heading and end with two to three study questions.
Most commonly, study questions ask the class to look back at the primary text
for more examples of whatever they discussed in a particular section of the
guide. These questions help to focus the class when they are reading the primary
text along with the guide. They also direct the class discussion—everyone
quickly learns that I expect all students to have an answer for any study
question. The less advanced the class is, the more I actively help orchestrate the
discussion. But in some of my advanced classes, I actually have to struggle to
get a word in.
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Hillocks argues that students “learn best and perhaps only when they ...have
interactions with other [students] and materials in order to learn” (22). That is
just what reading a guide enables—students interact with each other and outside
materials to create a guide, and they interact with each other and with outside
materials to read and discuss it. In spending time outside of class rereading parts
of a primary text to prepare answers to questions that other students have
asked—students are place significant trust in each other. This trust helps them to
build their own intellectual community.

When students raise their hands to give examples from, say, Christ in
Concrete—an Italian American working class novel of the late 1930s—about a
question from a guide on the relationship between religion and poverty in the
novel, and when they start listening to each other’s points and sometimes even
discover that they had chosen the same passages to discuss, the conversation
suddenly widens and the motivation for continuing it extends well beyond
answering the questions of the guide. The students are talking to each other and
discovering where they agree and disagree and why they interpret a passage of a
text in a particular way. They are having an intellectual discussion virtually
without the teacher, and they are seeing one another as capable of making
intellectual statements worth listening to. I vividly remember my Italian
American students comparing the novel of Christ in Concrete with the film.
Usually someone prefers a film version of a novel, if for no other reason than it
is far faster to get through than the book. But the student guide argued so
vehemently against the validity of the film adaptation that the class wanted to
watch the film after they finished reading the novel—and this was all on their
own time outside of class—just to see if they agreed with the writer, and they
came to class extremely curious to discover if anyone preferred the film to the
book. No one did. The students appreciated the book more—especially its style
of writing—for having seen the film. But it was the provocative statements and
questions about the film made in the guide that motivated the class to watch it
rather than the fact that I had recommended it on the syllabus.

6. Once a guide is complete, it is read by the rest of the class as a learning
tool, like a critical article

Except in the most advanced classes, I hand out paper copies of each guide to all
members of the class one to two class periods before we are to discuss it and the
primary text it addresses. The guide, thus, serves as the major or only outside
source for the rest of the class. While virtually all of my students’ work is done
electronically, I feel that for most students, part of learning to respect one’s own
work and the work of other occurs when it is actually seen and felt as a physical
object, one that can be carried around and marked up.
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Smith and Wilhelm argue that a focus on immediate experience is the final
aspect of teaching and learning that can ensure flow. Developing a sense of
immediacy and active engagement with a text based on the writing of other
students has the potential to significantly change students’ college experience.
Student can share intimate intellectual ideas and begin to relate to each other in
very different ways. As one of my students wrote in the Joyce class:

I felt like reading Ulysses was kind of like running a marathon or being part of a sports
team; athletes always push themselves harder when they’re doing something as a group.
The positive energy and collective effort makes everyone want to push themselves as hard
as they can so they can keep up and not let their teammates down.

This student clearly articulates that she wanted to come to class prepared so that
she wouldn’t let the other students down, not because she was worried about a
grade or what I as the teacher would think. This focus on the community of her
classmates could only occur in a setting where students recognize themselves as
active and capable producers of knowledge.

7. In class, guide writers give a short presentation and lead an in-depth
discussion

In Reading is Seeing, Jeffrey Wilhelm suggests that a class should go through a
series of four stages as students move toward increased autonomy based on
careful modeling and instruction by the teacher: “I do, you watch”; “I do, you
help”; “You do, I help”; and “You do, I watch,” where the “T” is the teacher and
the “you” is the students (36-37). We all have introductory parts of our class
where “I do, you watch” is the fundamental pedagogical principle. When we
give students information packets or require that they read certain critical certain
critical texts and if we give a lecture on them, we are in the “I do, you watch”
stage. For some teachers, especially those who regard their discipline as
“content heavy,” this first stage may be the pedagogy that they employ for the
entire class.

When we ask students to supplement the work we’ve given them with some
of their own, we are in the “I do, you help” stage. A lecture by the teacher
interspersed with a class discussion that can elaborate, extend, or question points
made in the lecture is in the second “I do, you help” stage. When students begin
to do their own research and start writing essays—guides or other types of
papers—on which they are given significant feedback by the teacher and by
PMs or TAs, then a class moves to the “You do, I help” stage. When students
present guides to the class, ask the class questions, and then become wrapped up
in fascinating discussions, all of the work we have done together reaches a
culmination in “You do, I watch.” There is a continual exchange of roles
between students and teachers in our inquiry-based classes where students lead
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in-depth discussion, and they become what one of my peer mentors calls
“intellectual friends.”
I want to end with a comment from Melissa, the PM from my Joyce class:

What I find most fascinating about the guide assignment is how the line between student
and teacher becomes blurred.... When I was peer mentoring and theoretically adopting a
more teacher-like role, I was still learning new things about the text, and about writing and
even reading, so I was also a student; and when I was a student in the class two years ago, I
was also acting as a teacher and helping people too whenever I wrote a guide or even made
a good comment in class. This is just how the class works; we are all teachers and students
alike.

And at our best moments, in a class with public and purposeful assignments, we
become an intellectual community and are just what Melissa says: all teachers
and students alike.
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Under palsen
Frammandegoringspedagogik och antropomorfa serier

Christian Mehrstam

Antropomorfa serier eller “furries” — serier med talande djur — 4r en rymlig
genre. Hér hittar man Bamse och Kalle Anka, men ocksa serier som dr mindre
kinda i Sverige och av nyare mirke, sdasom den amerikanska mangan Usagi
Yojimbo och franska noirserien Blacksad (jfr. dock Strombergs mangabegrepp
2007:58ff.). Och de senare #r i ropet, dven om de forstas inte kan mita sig i
spridning och berdmmelse med de verkligt stora pa den svenska marknaden.
Man hittar dem hos mer specialiserade bok- och seriehandlare dit manga- och
serieldsare gar, bl.a. for att kopa importerade album. Internationellt #r bade
Usagi Yojimbo och Blacksad erkidnda och prisbelonta. Den forra har vunnit en
lang rad priser, inklusive Parents’ Choice Award och prestigefyllda National
Cartoonist Society Award in the Comic Book Division. Blacksad har vunnit
farre men 4nda ett par internationella priser (bl.a. Meilleur Dessin pa
Angouléme International Comics Festival). Samtidigt dr det viktigt att under-
stryka att det hir dr serier i utpréglat populdra genrer (samuraj- respektive
(noir)deckargenren). De riktar sig dven till ungdomar, som ocksa sjdlva viljer
och ldser dem. Det ar alltsa inte exempel hdmtade fran nagon foreskriven
skolkanon eller fran en liten skara konsekrerade, mer hoglitterdra serier (ddr man
bl.a. hittar antropomorfa Maus, som jag ska aterkomma till). Pa svenska har
senast utkommit tva samlingsvolymer med Usagi-berittelser pa Epix forlag
(Sakai 2002, 2004a), medan de tre forsta Blacksad-berittelserna har givits utien
samling pa Egmont Kirnan (Canales & Guarnido 2007).

Jag tror att bade Usagi Yojimbo och Blacksad vore intressanta att studera ur
en rad litteraturvetenskapliga perspektiv. Nar det giller den forra papekar
Fredrik Stromberg bl.a. att det handlar om “en geunin allaldersserie” (2005:59).
Men dven om min undersokning hir berdr vad jag tror &r en viktig delforklaring
till Usagi Yojimbos styrka som cross-overlitteratur, dr det framfor allt seriernas
potential i svenskundervisningen som jag vill diskutera. Dels &r det intressant att
se hur det antropomorfa greppet fungerar didaktiskt utanfor fablernas exempla,
dels borde serier vara en naturlig ingrediens i svenskundervisningen, sirskilt nir
den bygger pa det vidgade textbegreppet. I detta tror jag ocksa att en pedagogik
som bygger pa frimmandegoring har mycket att erbjuda. Fraimmandegoring,
med ursprung i Viktor Sklovskijs ostranenie men ocksi kint fran t.ex. Berthold
Brechts verfremdung och Darko Suvins cognitive estrangement (Sklovskij
1971:51; Suvin 1979:3-15), innebédr i detta didaktiska sammanhang att en
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forsvarad form eller avvikelser fran det forvintade kan bryta det inlevande,
automatiska flytet i ldsningen. Lésaren distanseras da och far mdojlighet att
forhalla sig till sjédlva lasprocessen. Pa sa sitt kan hon bli varse hur hennes egna,
sjalvklara forestdllningar (mérk vil dven om annat #n litteratur) anvénts som
byggstenar i fiktionen. De blir synliga och tillgéngliga for omférhandling. En
pedagogik som bygger pa frimmandegoring syftar ytterst till nya perspektiv pa
det egna, till en 6kad forstaelse av den lisande minniskan som en historisk och
social konstruktion. (Mehrstam 2009:275f.; 2010; jfr Zven Thorson & Ekholm
(red.) 2009; Lagerwall 2009:349-373) I detta finns en del gemensamt med
erfarenhetspedagogiken, men tyngdpunkten ligger pa det fraimmande, inte pa
identifikation. Och som jag ska visa hir &r serien i kombination med det antro-
pomorfa greppet utmérkt limpad for en sadan ambition.

Det antropomorfa greppet och igenkiinningen

Det antropomorfa greppet kan enklast beskrivas som att man istillet for
ménniskor anvinder talande djur i olika former av berittelser. Mest ként dr
forstas fabler och sagor, man finner fenomenet i en rad olika sammanhang, som
exempelvis film (Ice Age), romaner (Watership Down), nintendospel (Chrono
Trigger) och bordsrollspel (Mutant: Undergdangens arvtagare). 1 forhallande till
en ldsare dr greppets grundliggande funktion att tillata att ersitta djurtecknet
med ldsarens egna, invanda forestillningar. I Chrono Trigger glommer man t.ex.
snart att karaktiren Frog &r en groda. Man ersitter djuret med sina egna
forestéllningar om hur en nobel riddare dr och ser ut (fér Frog dr om inte en
prins sé en prinsessas beskyddare). Jag menar att det hér framfor allt inbjuder till
en ldsning som &r inlevande och jamférelsevis motstandslos, for ldsaren moter
till stor del sina egna forvéntningar.

Usagi Yojimbo &r ett utmirkt exempel pa detta, vilket papekas bade av
Fredrik Stromberg (2005:59) och Will Esiner (se citatet nedan). Serien handlar
om en herrelos kaninsamuraj som upplever olika dventyr i en antropomorf och
mystisk motsvarighet till det historiska Japan under tidig Edo-period. Alla som
kan tala i serien dr djur (med undantag av Furst Hikiji, som dr en mdnniska). Hir
tillats ldsaren ersitta djurtecknen bitvis med sina egna forestdllningar av hur
samurajer, bonder, gatuartister, ninjor etc. var i 1600-talets Japan. Hon
konfronteras inte direkt med ett forsok till realistisk bildatergivning av en
frimmande historisk verklighet, utan med en fiktion som &r sammansatt, till del
byggd av hennes egna forestillningar. Sa hir sédger Will Eisner:

Gradually, however, as the story absorbed me I changed my opinion. I felt I was somehow
reading a komikkusu in Japanese! Stan’s animal-people faces allow the reader to imagine
and inseart real” faces out of their own memory. After I finieshed several stories, the
accomplishment was obvious. I was transported into the fascinating world of Japanese
folklore. (Eisner 1999:4)

123



Usagi Yojimbos formaga att s.a.s. transportera ldsaren in i en historisk verklighet
ir en ofta omnidmnd fortjdnst. I samlingsvolymernas forord lyfter kénda
serieskapare och branschpersoner fram seriens dragningskraft pa ff.a. unga
ldsare, och prisar dess formaga att intressera for den fraimmande Edo-kulturen
(se t.ex. Collins 2000:4). For bortsett fran det antropomorfa och inslagen av
mystik dr miljoerna och det historiska ramverket noggrant efterforskade. Stan
Sakai — seriens skapare — skriva ofta efterord i samlingsvolymerna dér han anger
kallor och forklarar den historiska bakgrunden till det ldsaren just har ldst. Nagra
av avsnitten dr av ndrmast dokumentér art, t.ex. hur man smider svérd, gor
flygdrakar och krukor eller utfor teceremonier.

Det hédr dr en mycket intressant didaktisk potential, for den inlevande
lasningen av populédrlitteratur har traditionellt inte tillerkénts sirskilt stora
fortjdnster. Stundvis har man t.o.m. menat att populérlitteraturens inflytande pa
unga maste bekdmpas (se exempelvis Marie Louise Gagners inldgg i Nick
Carter-debatten, [1909] 1986:252ff.), och i Magnus Perssons genomgang av
historiska didaktiska forhallningssitt till populérlitteraturen finns gott om
exempel pa nir man tar in den i undervisningen samtidigt som man ser ned pa
den (Persson 2000:28-49). Men hir leder den rena inlevelsen till ett Gver-
bryggande av historiska avstand, till ett nirmande av det frimmande. Det ar
skillnad pa detta och savil ideologikritiska ansatser som upplevelseldsningar
tankta att leda vidare till “béttre” litteratur, for det antropomorfa greppets
potentiella verkan pa en ldsare utgor hir kiirnan i det populéra.

Samma fenomen gar att observera i Blacksad. 1 det andra av seriens avsnitt —
”Arctic Nation” — hamnar deckaren i en nedgangen och ekonomiskt utarmad
stadsdel priglad av motsittningar mellan djur med vit respektive fiargad pils.
Hans uppgift dr att hitta ett forsvunnet barn, men snart hamnar han i en
komplicerad och valdsam historia priglad av polisfortryck och uttalat rashat.
Genren for forstds med sig en amerikansk prigel, och i manga av bilderna
skymtar ett fiktivt USA, men ldsaren tillats samtidigt ta med sig sina egna
erfarenheter in i medskapandet av fiktionen, da hon hela tiden ger djuren de
minskliga och kulturella egenskaper som fungerar ff.a. med hennes egna
allmdnna repertoar (jag menar “allmidn repertoar” i Kathleen McCormicks
bemirkelse av utomlitterdra forestédllningar, se 1994:68-90). Denna inlevande
lasning leder emellertid inte bara till bekriftelse, utan vidare in i en situation
med visentligt skarpare kontraster som kommer fragor om klass och etnicitet att
stillas pa sin mest valdsamma spets. Pa sitt och vis liknar ”Arctic Nation”
mycket fabelns exemplum: Konflikten dr renodlad och den avslutande epilogen
nirmast overtydlig i sitt sdtt att summera problematiken. Epilogen inleds t.ex.
med Abel Meeropols Strange Fruit (kind ff.a. fran Billie Hollidays tolkning):
”Southern trees bear strange fruit // Blood on the leaves and blood at the root //
Black body swinging in the Southern breeze ...” (Canales & Guarnido 2007:93).
Men i Blacksad #r det fraga om en visentligt mycket mer komplicerad
problematik &n “Den som gapar efter mycket mister ofta hela stycket” 1 Hunden
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och Kottstycket (for att ta en kind fabel). Det dr inte sd mycket en moralisk
insikt eller hallning som illustreras i Blacksad. Det handlar snarare om ett
komplicerat sammanhang som ldsaren ges mojlighet att leva sig in i.

Det antropomorfa greppet och frimmandegoringen

Det dr emellertid inte alltid som det antropomorfa greppet framjar inlevelse.
Ibland kan det tvirtom fungera pa liknande vis som Sklovskijs fortitning av
formen, d.v.s. pa ett distanserande sitt. I Usagi Yojimbo férekommer tokagen,
ett dinosaurieliknande (men jamforelsevis litet) djur, i de allra flesta serier och
ar ofta fokaliserad. Man hittar den t.ex. som observator av den ovan ndmnda,
historiskt skildrade teceremonin, dér ldsaren i de inledande bildrutorna placeras
precis bakom en tokage som sitter uppflugen i ett trdd, och saledes pa ett mycket
konkret sdtt antar djurets synvinkel. Det hér &r viktigt, for tokagen &r speciell.
Det ér det enda animorfa djuret i serien, d.v.s. ett djurtecken som star fér andra
djur. Istdllet for hundar, rattor, vargar, storre faglar etc. som inte kan tala utan
“bara” dr djur, finns tokagen. En av forklaringarna till detta dr att serien pa
grund av sin antropomorfism redan har s& manga djur att annu fler av varierande
sort gor det rorigt for ldsaren. S& hir sdger Stan Sakai i en intervju:

Actually, they [tokage] also play an important role in the ecology of Usagi’s world. Cats,
dogs and other pets are potential “people” in Usagi Yojimbo so these lizards take the place
of pets and scavengers. So instead of having rats rummaging through the trash, I have these
tokage (means “’lizard”). (Cooper 2000:web)

Samtidigt som tokagen gor uttrycket klarare, och alltsa i en mening motverkar
fortdtning, utgor den en stindigt forekommande paminnelse om att fiktionen just
ir en konstruerad fiktion. Man kan ddrmed siga att tokagen har en potentiell
desautomatiserande och distanserade effekt.

Podangen med detta dr sadrskilt pataglig nir tokagen &r fokaliserad. 1 den
senaste volymen pa svenska, Usagi Yojimbo 2: Samuraj (Sakai 2004a), dr
tokagen fOrsatt i betraktarposition i de forsta bildrutorna. Lésaren blir till-
sammans med djuret vittne till hur Usagi duellerar med en annan samuraj. Det &r
i sig en klassisk, hogst stiliserad scen som rakar vara den allra forsta Stan Sakai
skapade: I tretton dialogfria bildrutor skildras hur Usagi med ett enda hugg
dodar sin motstandare. Men scenens betydelse i Usagi-sagan blir tydlig forst
senare. Da visar det sig att den andre duellanten #r Kunichi, en fore detta vén
och kollega i hans nad Mifunes livvakt. Duellen giller en hedersskuld och sjidlva
den tjanande kidrnan i samurajskapet (samuraj betyder ’den som tjdnar’).
Kunichi har dragit vanheder 6ver sig och bidragit till Mifunes dod genom att
svika sitt livvaktsuppdrag och dverge honom i ett kritiskt gonblick i ett hirslag.
Denna skuld spiller ocksa 6ver pa Usagi, vars uppgift det ju ir att skydda sin
herre ("Usagi Yojimbo” betyder ordagrant ’kanin livvakt’). Kunichis svek dr
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med andra ord ursprunget till Usagis status som vandrade ronin, vilket dr hela
seriens grundforutsittning. Denna sekvens da de fore detta vidnnerna drabbar
ihop forgrundar dessutom en for serien betydelsefull hederstematik.

De hir rutorna publicerades 1987, efter en omritning. I den tidigaste ver-
sionen (publicerad for forsta gangen i The Art of Usagi Yojimbo, 2004b) saknas
tokagen. Det fokaliserade djuret var alltsd ett tilligg, en forindring som —
medvetet eller inte — gor att det antropomorfa greppets inlevelsebefrimjande
funktion (enligt ovan) far en motkraft. Man paminns om att man ser skeendet
fran en konstruerad synvinkel, vilket gor det lattare att objektivera den egna
lasupplevelsen. Vilka &r de kulturella skillnaderna mellan det japanska 1600-
talet och ldsarens egen verklighet nir det giller fragor om heder och identitet?
Det ér ju inte sd enkelt att man genom den rena inlevelseldsningen faktiskt
transporteras in i japansk folklore. I Will Eisners iakttagelser ovan &r det tydligt
att fiktionen byggs till del av ldsarens forutfattningar. Ett 6verbryggande av
historiska avstand kridver ocksa att fragor om kulturella skillnader kan stillas
och besvaras.

I Blacksad och ”Arctic Nation” hittar man aterigen en motsvarighet, den hir
gangen hos den blinda skatan Cotten. Cotten &r inte animorf, som tokagen, utan
en “vanlig” antropomorf skata. Men han &r samtidigt den enda karaktédren i
avsnittet som bokstavligt talat dr blind for sina meddjurs pilsfarg. Detta
etableras tidigt i avsnittet, ndr Cotten inte kan ldsa en skylt som siger att den bar
han frekventerar inte serverar fiargade (Cotten har svarta fjiadrar). Vid beritt-
elsens klimax skjuts Cotten av en vit rdv, och precis innan den ovan niamnda
epilogen sitter igang dor han i cockpiten till ett flygplansvrak, medan han
drommer om pengar och glitter i Las Vegas. Hir dr alltsa Cottens djuriskhet och
”skatahet” tydligt forgrundande, d.v.s. det antropomorfa djuret anvénds inte som
en inlevelsens pipeline in i berittelsens “verklighet”, utan for att ironisera dver
den ytlighet som ligger till grund for avsnittets rasistiska tema och som Cotten
sjdlv &dr blind for. Sa hir gar dialogen:

—”Blacksad! ... Ar du kvar? ...

— Javisst, Cotten.

—Du ... Har du varit pa kasino nan gang? Det sdgs att det &r helt fantastiskt ... Alla lampor
... Ljudet av pengar som rasslar, klirr klirr! Réven lovade att ta med mig dit i utbyte mot
min hjilp. Men jag tror tyvérr han dr en man som inte haller sitt ord, eller vad tror du?

— Jag har forstatt att ni skator dlskar sant som glittrar, men hos dig dr det ju sjukligt ...

(Canales & Guarnido 2007:91)

Som synes av citatet kommer Cotten fore sin dod ocksa till insikt om rivens list,
dven det en kvalitet forknippad med ridvtecknet som kliché. Det handlar precis
som i Usagi om kraft och motkraft: Generellt ges ldsaren mojlighet att ersitta
djuren med sina forutfattningar av firgade och vita i en segregerad, amerikansk
stadsdel i deckargenren. Men karaktdren Cottens dod framhéver just detta
ersittande och gor forutfattningarna synliga och tillgingliga for omférhandling.
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I bade Usagi Yojimbo och Blacksad leder alltsa en okad distans i férhallande
till fiktionen till att kulturella avstand blir mojlliga att overbrygga i hogre grad.
Det kan tyckas vara en paradoxal slutsats, inte minst eftersom distansen beror av
det forst finns en distansloshet i ldsningen. Verfremdung, frimmandegoring eller
estrangement kan bara ske om det finns ett inlevande, bekriftelseorienterat och
automatiskt stadium i ldsningen som en fortitad form kan komma ldsaren att
bryta (jfr &ven med Lagerwalls diskussion av ”"Mimesis som kunskapsmedel”,
2009:366f.). Men i det paradoxala maste man komma ihdg att den inlevande l4s-
ningen bygger pa en illusion: det dr ju inte sa att den uppslukade ldsaren de facto
befinner sig i en frimmande kultur. Hon tar inte del av andras erfarenheter eller
ser med nagon annans dgon. Inte helt och héllet. Dels kan varken text eller bild
ses som givna ritningar till (eller av) en befintlig verklighet, dels bygger ldsaren
sin upplevelse ocksa med hjilp av egna erfarenheter. Det #r forst nidr hon blir
medveten om skillnaden mellan det egna och det frimmande som hon verkligen
kan omférhandla grinsen dem emellan.

Liassammanhangets betydelse

I ett traditionellt responsestetiskt perspektiv kan textens grepp beskrivas s.a.s.
for sig, och genom att situera texten historiskt, vanligtvis utifran dess genes, kan
greppens potentiella verkan pa en ldsare bestimmas. Det dr lite som att forestilla
sig att man har en ask som en gang for alla &r utformad pa ett visst sétt, men vid
olika historiska tidpunkter ldgger man olika saker i asken — och det &r givetvis
inte allt som kan passas in i asken heller. Pa det hidr viset tinker man sig en
artefaktisk begrdnsning och forankring av textens betydelsepotential. I den
utstrickning som man har att goéra med andra historiska eller nutida ldssamman-
hang 4n genesens (och det har man jamforelsevis séllan) sdger man helt enkelt
att olika ldsarter aktualiserar olika delar av sprakartefakten, vars mojligheter
aldrig kan beskrivas fiardigt men #nda forutsitts vara dndliga. Och s& har man
legitimerat sitt textstudium. Det hdr har jag beskrivit och kritiserat ingaende,
bl.a. i min avhandling (Mehrstam 2009:14-25, 35ff., 205ff., 283ff., passim). Ett
alternativ till detta &r att istdllet anamma ett immergensteoretiskt perspektiv, dér
texten i responsforberedande bemirkelse (d.v.s. som négot som bidrar till att
mojliggéra och begridnsa en lidsupplevelse), aldrig kan observeras, beskrivas
eller ens existera utanfor ett specifikt lissammanhang (ung. sprakspel, situerad
lasart). Detta lassammanhang maste visserligen vara kollektivt, fér det finns inga
privata sprak, men det kan samtidigt aldrig visas vara universellt. (Mehrstam
2009:255-268; for begreppet lassammanhang dven s. 72-90.) Detta perspektiv
reser fragan i vilka (didaktiska) lissammanhang som Usagi Yojimbo och
Blacksad kan uppsta med potentiellt inlevelsebefrimjande respektive potentiellt
frimmandego6rande antropomorfa grepp, sasom jag beskrivit dem.
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Det forsta man kan observera nir det giller detta dr att det dr svart att hitta
uttalade reflektioner kring fraimmandegoring nir det géller Usagi Yojimbo och
Blacksad. 1 fororden till samlingsvolymerna av Usagi Yojimbo far Stan Sakai
berom ff.a. for seriens formaga att fa unga ldsare att leva sig in i de noggrant
efterforskade historiska miljoerna, eller ocksa for hantverksskickligheten i teck-
nandet och kompositionen av berittandet. Nidr Stan Sakai sjdlv yttrar sig om
tokagen i citatet ovan, dr det ett praktiskt perspektiv han lyfter fram. Samtidigt
ar det tydligt att han ofta far fragor om tokagen — en av de vanligaste fragorna pa
seriens websajt handlar om huruvida en viss teckning forestéller en tokage eller
en hund (Sakai 2010:web, se dven Stoltze 1997:40). Nar det giller Blacksad
finns ingen littillgidnglig dokumentation av ldsarreaktioner, men de priser serien
tilldelats ger eventuellt en fingervisning: Det handlar om pris for hantverks-
skickligheten i tecknandet, inte for drabbande berittelser.

Jag tror det hir beror pa att serierna dr exempel pa populdr genrelitteratur:
samuraj- respektive deckarserier. De figurerar jimforelsevis séllan i kontexter
dér litteratur brukar uppstd som potentiellt frimmandegorande, som i veten-
skapliga eller for den delen hoglitterdra sammanhang. Om denna omstdndighet
kan man forstds siga bade ett och annat (for det vetenskapliga, se t.ex. Strom-
berg 2003:9f.), och jag menar naturligtvis inte att populérlitteridra ldsarter skulle
vara ensidigt inlevelse- och bekriftelsefokuserade. Men jag tror man kan siga
att de hir serierna i stor utstrickning ldses som underhallning och avkopp-ling,
inte som potentiellt omvilvande litteratur i frimmandegorande mening.

Skillnaden blir tydlig nir man jamfor med antropomorfa serier som faktiskt
uppmarksammas just for sin frimmandegérande potential. Ett bra exempel pa
detta, och som jag kort berérde inledningsvis, dr Art Spiegelmans Maus: En
overlevandes historia [1996] (2009). Serien handlar om Forintelsen. Judarna ar
tecknade moss, nazisterna katter, polackerna grisar etc. i en ironisk anvindning
av just det generaliserande och rasistiska perspektiv som var kidnnetecknande for
den nazistiska rasldran. Redan i anslaget finns alltsa en sorts ironisk fortitning.
Det antropomorfa greppet fungerar samtidigt inlevelsemissigt sasom jag be-
skrivit ovan — ldsaren kan genom att ersitta djurtecknen med sina egna forut-
fattningar av judar och nazister leva sig in i (en illusion av) Forintelsens hemsk-
heter, och absurt nog uppleva sig komma nidrmare dem &n i det hardsmélta métet
med fotografier och realistiska bildatergivningar. Men det &r sérskilt en scen
som lyfts fram som potentiellt frimmandegorande. Vid ett tillfdlle dr berétt-
elsens huvudperson, juden Vladek, pa vig tillbaka in i det ockuperade Polen for
att férenas med sin familj. For att undga upptickt latsas han vara polack, vilket
tecknas som att han bér en grismask Over sitt musansikte. Detta &r forstas en
teckendubblering, en sa typisk formfortitning som gar att tdnka sig. Masken
pekar sa att siga pa en mask. Sa hér sdger Spiegelman:
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I understand that the metaphor I'm using is just that. It’s a metaphor and it can’t be carried
very far before it cracks. See on the hand A’m [sic] using these mice as Jews, cats as
Nazis, Poles as pigs, umh dogs as Americans, and so on, in an ironic fashion, in that on the
surface at least this tends to, uh, verify the Nazi racial theories, and of course that can’t
hold up as a — tsshh, can’t hold up even as a metaphor. [...] So I had my father wearing a
pig mask, that’s a mask on top of a mask, and it’s obviously there as a way of calling
attention to the fact that this metaphor can’t hold. (Smith [1987] 2007:91f.)

Som synes dr det potentiellt frimmandegorande i det antropomorfa greppet
uppmirksammat hir, och det tror jag beror pa att serien beror ett sa allvarligt
amne. Det dr ingen som skulle fa for sig att ldsa en bok om Forintelsen som ren
underhallning och avkoppling, inte ens nir boken ir en antropomorf serie.
Berittelsen har helt enkelt ett annat funktionssammanhang #n manga andra
serier. Samtidigt tror jag att det generellt &r mojligt att i vissa ldsarter ga forbi
dubbleringar av masker. Man kan se dem som enkla tecken for att latsas vara
nagon annan, och ersitta dem med sina egna erfarenheter ddrvidlag.

Att leta efter konstigheter

Typiskt for de manga olika lissammanhang dér texten uppstar som potentiellt
frimmandegorande menar jag, enkelt nog, &dr att man dr 6ppen for mojligheten.
Det betyder inte att man med forstoringsglas letar efter fortitningar, for da har
man fran borjan ett objektiverande foérhéllningssitt och kan s.a.s. inte distan-
seras. Men man kan vara del av en ldspraktik didr det normala ir att pendla
mellan nérhet och distans i sin ldsning, didr man rentav kinner sig lurad om ens
inlevelse inte f6ljs av att man rycks bort fran den. Sadana lissammanhang finns
redan beskrivna i litteraturdidaktiken. Jag tdnker bl.a. pa Aidan Chambers
litteratursamtal, dir en av huvudfragorna giller “konstigheter” i fiktionen
(Chambers 1998:18ff). Nu har Tell me forstas sina for- och nackdelar som jag
inte gar in pa hir, och man kan invinda att Chambers friga kommer efter
lasningen, under ett litteratursamtal ndr man redan befinner sig pa avstand fran
fiktionen. Men jag tror for det forsta inte att man kan betrakta ldsningen som
avslutad under ett litteratursamtal. Under det att man samtalar fortsitter
ldasningen bade tyst och uttalat. Det finns helt enkelt inget sétt att observera eller
yttra sig om litteratur utan i nagon mening samtidigt vara ldsare. For det andra
maste Chambers metod forstdas som en praktik som utvecklas 6ver tid och som
ldrare och elever tillsammans socialiseras in i, sa att &ven ldsningen av en helt ny
bok sker i denna praktik. D4 tror jag att forutséttningarna finns for att texten ska
kunna uppsta med just de konstigheter som man fran borjan vet att man
smaningom kommer prata om. Hér tror jag ocksa att det kan finnas en mojlighet
for den textanalytiska undervisningstradition som kritiserats sa starkt av Lars-
Goran Malmgren (1997:198ff.). Hans invéndningar mot nykritik, ldrarstyrning,
kanoniserat stoff och facittolkningar #r sjédlvklart berittigade, och gar att anfora

129



annu starkare i ett immergensteoretiskt perspektiv (dir texten alltsa &r helt av-
hingig ldssammanhanget), men det behdver inte vara sa att en textanalytisk
undervisning bygger pa ett nykritiskt forhallningssitt eller i forsta hand syftar
till att fa reda pa mer om fexten. Lika gédrna kan det handla om att socialiseras in
i ett forhdllningssétt i ldsningen som leder till att texter koncipieras med
didaktiskt intressanta kvaliteter, med vilket hir forstas grepp som kan leda till
omforhandlingar av ldsarens identitet (se &ven Mehrstam 2010).

Det dr alltsa inte meningen att propagera for ett formalistiskt forhallningssétt
till litteratur i undervisningen eller ateruppliva nykritiken (om den nu nagonsin
varit dod). Jag tror inte att detta genom nagon sorts litteraturdidaktisk osynlig
hand skulle leda lidrare och elever pa “ritt” spar. Vad jag ddremot vill fororda &r
en undervisningens utgangspunkt i lissammanhang dir man hela tiden &r 6ppen
for att texten vill rucka pa ldsarens forestillningar, dir man uppfattar fortit-
ningar som medvetna forsok att géra nagot med ldsaren. Det &r skillnad pa
denna utgangspunkt och den stofforienterade pedagogikens, for i den senare
finns ett kanoniserat stoff som ldmpar sig i undervisningen och ett icke-
kanoniserat stoff som inte ldmpar sig (och det dr inte svart att rikna ut var
tecknade serier och annan populirlitteratur kommer fortsitta hamna i ett sadant
perspektiv). Det dr ocksa en annan utgangspunkt dn erfarenhetspedagogikens,
dédr man borjar och slutar i fragor och erfarenheter som eleverna sjilva upplever
som viktiga. Frimmandegoringspedagogik och erfarenhetspedagogik ir langt
ifran okénsliga for varandras perspektiv, det har jag papekat tidigare (Mehrstam
2009:275f.), men frimmandegoringspedagogik har en starkare fokus pa en
omf6rhandling av perspektiv som blivit sd invanda och sjédlvklara for en ldsare
att de dr osynliga (och alltsa inte upplevs som viktiga). I mitt perspektiv &r
lissammanhanget den riktiga utgangspunkten i detta arbete, inte minst for att det
Oppnar upp for nya sitt att arbeta med sadan litteratur som ungdomar sjdlvmant
koper och ldser — som antropomorfa serier!
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Brobygging og litteraturdidaktikk

Fra ’kulturelle ulikheter” til ’meningsskapende likheter”

Sylvi Penne

Didaktikk som brobygging?

Denne artikkelen vil introdusere ny teori om litteraturdidaktikk i var
flerkulturelle verden og virkelighet — teori som bryter med det som er blitt
vanlige hverdagsforestillinger om didaktikk i den flerkulturelle skolen. I
demokratisk apenhet og velvillighet har vi hatt en tendens til & vektlegge
forskjellene mellom oss og de andre — noe som med et enkelt eksempel
innebarer at litterere tekster der hovedpersonen heter Ali, er ansett som mer
demokratiske og tilpasset det flerkulturelle klasserommet enn littereere tekster
der hovedpersonen heter Ola. Dette er velment, men som vi skal se, verken
forskningsbasert eller basert pa oppdatert teori.

Min empiri som skal refereres i det fglgende, er hentet i den norske skolen.
Der er “litteratur” blitt et vidt begrep (Penne 2006, 2010). Der leses alt fra den
enkleste populearlitteratur til korttekster av Dag Solstad eller utdrag av Ibsen-
drama. Valg av tekst tematiseres og begrunnes sjelden, og i elevorienteringens
navn diskuteres heller ikke elevenes forventninger, forforstaelse eller til slutt
reaksjoner pa det leste. Det vi her ogsa ser, er klare kulturforskjeller innenfor det
norske samfunnet og i norske klasserom — kulturforskjeller som sjelden
tematiseres. ”Alle” skal bli glad i a lese, og “alle” skal ha lest litt av hvert med
utgangspunkt i de tilgjengelige antologiene.

Sosiokulturell bakgrunn, forforstaelse i form av erfaring med bgker og
litteratur, er helt avgjgrende for hvordan skolens tekster bade mgtes og brukes
av elevene i klasserommet (Gee 2003, Penne 2006). Nar det gjelder kultur-
forskjeller med utgangspunkt i sosiokulturell bakgrunn bygges ingen broer, for
eksempel fra kiosklitteratur til Henrik Ibsen. Nar elevene heter Ali, oppstar
derimot krav om at litteraturen i stgrre grad ma handle om elever som har
minoritetsspraklig bakgrunn, og om tema som er spesielt relevante for dem. Det
som da blir oversett, er at de sosiokulturelle forskjellene er like markante hos
elever med minoritetsspraklige bakgrunn som hos elever med norskspraklig
bakgrunn, og at deres verden og virkelighet, naturlig nok, svart ofte er mer
preget av innbyrdes ulikhet enn likhet. De utgjgr langt fra noen homogen gruppe
som kan behandles likt i kraft av veere minoritetsspraklige.
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”A bygge broer” kan vare en god og virksom humanistisk metafor for
konfliktlgsning og empatisk innlevelse i det ukjente — i mgte med ukjente
mennesker og ukjente verdener. Det har ogsa vert tittelen pa den konferansen
som er utgangspunktet for denne artikkelen. Denne metaforen forutsetter to
ulike parter som skal respekteres i kraft av sine markante ulikheter. Det bgr
derfor “bygges broer” mellom dem.

Som didaktisk metafor er denne metaforen mer risikabel. Vi kan fort bli
metaforens fange. Risikoen er stor for at vi innenfor en slik metafor konstruerer
ulikheter, at vi rett og slett vektlegger ulikheter framfor & se faktiske likheter
mellom mennesker og kulturer, og at eventuelle ulikheter mellom elever i
flerkulturelle klasserom i mange tilfeller er noksé identiske med de eksisterende
sosiokulturelle ulikhetene som nesten alltid vil finnes i den offentlige skolen.
Om vi tenker og rettferdiggjgr vare handlinger innenfor metaforen, gar vi
umerkelig over til & resonnere i tautologier. Dette er et hovedpoeng i Mark
Johnson og George Lakoffs bok Philosophy in the Flesh (1999). Jerome Bruner
(1997) advarer mot det samme. Lerere ma ikke gi seg hen til bare en
pedagogisk metafor. Pedagogiske handlinger ma til enhver tid settes under
mistanke og diskusjon fordi lererens teori om barnet og larings-prosessen, det
Bruner kaller “folkepedagogikk™”, brukes som begrunnelse for didaktiske
handlinger. Pedagogikk er aldri uskyldig, hevder Bruner, men et medium som
berer med seg sitt eget budskap (1997). God undervisning ma derfor vere
variert og kontekstuell og aldri begrenses til bare en metafor, til bare en en
forestilling om eleven, eller til bare en forestilling om undervisning.

Kognitiv teori, litteratur og kultur

De tankene som her fglger om formidling av litteratur og film, er ikke spesielt
originale. De er heller ikke uttenkt av forfatteren av denne artikkelen. De er rett
og slett helt logiske konsekvenser av en ny og ekspansiv teoretisk retning som
stadig dukker opp nar det er snakk om fenomenologiske perspektiv pa
meningsskaping og tekster, nemlig kognitiv teori, og i denne sammenhengen,
kognitiv teori i forhold til litteratur og film (Bruner 1997, Egan 1997, Gerrig
1993, Gibbs 1999, Herman 2009, Hogan 2003 a, 2003 b, Oatley 2002, Turner
1991, 1998, 2006). Samtidig foreligger stadig mer empirisk data fra fler-
kulturelle klasserom som bryter med forventningen om noen avgjgrende mot-
setning mellom Ola og Ali i narrativ form.

Empiri fra klasserommene
Min egen empiri fra klasserommene, som her skal refereres, begrenser seg til

ungdomstrinn, 15- og 16-aringer. I et stgrre prosjekt fulgte jeg 52 elever pa to
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skoler. Til slutt intervjuet jeg dem om erfaringene, blant annet om litteratur-
undervisningen. Hva husket de egentlig, og hva hadde betydd noe for dem? Det
var store kulturforskjeller som avtegnet seg i dette omfattende materialet. Men
disse forskjellene var sosiokulturelle og knyttet til foreldrenes bakgrunn og
bosted, til lesevaner, affinitet og identitet i forhold til litteratur. De sosio-
kulturelle forskjellene var markante, mens forskjellene mellom de minoritets-
spraklige og majoritetsspraklige var noksa vanskelig a fa gye pa. Dette resultatet
er i trad med tilsvarende amerikanske studier (Gee 2003).

Et paradoks i mitt materiale var at jenter som i fritida bare leste popular-
litteratur, forkastet alle uttrykk for samtidslitteratur med dens formelle eksperi-
ment, men kunne bli veldig fascinert av litteraturen fra 1800-tallet. Det gjaldt
ingen av de mange utdragene som norskfagets antologier bestar av, men det
gjaldt de to hele novellene de fikk lese, samt en roman som lzreren rett og slett
leste hgyt for dem. Novellene var melodramatiske og tragiske i pakt med natura-
listisk tradisjon pa 1800-tallet, og romanen, Bjgrnstjerne Bjgrnsons Synngve
Solbakken fra 1857, som er regnet som “nasjonal” og “norsk” i ettertidas trader-
ing, ble av jentene erfart som en deilig roman om kjarlighet i et samfunn med
arrangerte ekteskap der de to unge etter mye motgang og skuffelser endelig kan
fa hverandre. Jentene opplevde og omtalte romanen pa samme vis som de om-
talte den populerkulturen de ellers leste. De kalte den for eksempel for ”sgt.”
Bare to av jentene i denne klassen gav uttrykk for andre lesemater og husket
nyanser og mer originale perspektiv, den ene av disse var minoritetsspraklig.

I norske klasserom sitter altsd mange elever som fascineres av Bjgrnstjerne
Bjgrnsons, Alexander Kielland eller Amalie Skrams relasjonelle drama om
identitet og kjeerlighet, mens de far lite eller ingenting ut av samtidslitteraturen
som presenteres i skolen. Det skyldes ikke minst at samtidslitteraturen i antolo-
giene er uttrykk for tidas hgykultur med mange eksperimentelle estetiske
former. Stillestaende plott og apne slutter oppleves nermest som en fornermelse
mot jentene med sine littereere erfaringer fra populerlitteraturen. Men fortids-
litteraturen er i dag formmessig enkel og ganske lett forstaelig for ungdom som
ikke har lest sa mye. Den har, dramaturgisk sett, likhet med bade popularkultur
og elevenes medievirkelighet med tydelige melodramatiske trekk som appellerer
ekstra sterkt til unge lesere.

Nar det gjelder synet pa samtidslitteraturen, er det ingen forskjell mellom
minoritetsspraklige og majoritetsspraklige 16-aringer som har med kultur a
gjore. Forskjellene er sosiokulturelle, og disse forskjellene er mye mer markante
enn eventuelle leseméater basert pa etnisk opprinnelse (Penne 2006, 2010).
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Kognitiv teori og litteratur

Mark Johnson og George Lakoff er nevnt tidligere. De er ogsa representanter for
det vi kan kalle den fenomenologiske og kognitive vendingen. De knytter sin
teori direkte til tradisjonen fra Merleau-Ponty og fenomenologi (Johnson og
Lakoff 1999: xi). De hevder at vare sansninger og erfaringer, som del av vare
felles biologiske forutsetninger, gjgr at vi mennesker erfarer noksa likt under
like forhold. Nar en sammenligner kulturer eller ulike historiske perioder, vil en
se at kulturelle og historiske endringer ogsa endrer folks forestillingsverden,
men noe ved mdten vi erfarer pd, er likevel temmelig stabilt.

(...) Real human beings are not, for the most part, in conscious control of - or even
consciously aware of - their reasoning. Most of their reason, besides, is based on various
kinds of prototypes, framings, and metaphors (ibid.).

I stedet for a ta utgangspunkt i at vi er ulike, sa kulturelt ulike at det ma
brobygging til, fokuseres i det fglgende pa det som likevel er likt — uansett
kulturbakgrunn. Det er ganske mye — ikke minst om vi studerer litterere tekster
fra ulike tider og altsd — mellom ulike kulturer. Vi er alle mennesker som prgver
a finne en mening i hverdagen, og de fleste av oss pa en eller annen mate
gjennom kunst og kultur. Det som underliggjgres og fremmedgjgres i hgykultur
i alle kulturer, er den litterere formen. Men ser vi gjennom “form” til innhold og
tematiske strukturer, vil vi finne fascinerende likheter pa tvers av bade hgy og
lav, fgr og na eller etnisk opprinnelsesland.

Den rgde traden i kognitiv teori er minnestrukturer eller skjema som gir
gjenkjennelse. Vi opplever nemlig ikke verden apent og fritt. Vi opplever verden
gjennom tidligere erfarte strukturer som koder oss inn i bestemte forestillings-
mgnstre. Patrick Colm Hogan bruker begrepet encoding, altsa innkoding: "We
do not experience the world as it is in itself. We experience a structured version
of the world. Certain details, certain properties, certain relations enter our minds
while others do not” (2003a:11).

Nar vi orienterer oss i nye situasjoner, i nye tekster eller meningsdiskurser, sa
orienterer vi oss aldri etter det som er fremmed og annerledes. Det er ikke det vi
legger merke til. Vi aktiverer tilegnede meningsskapende mgnstre eller skjema.
Ifglge Hogan: ”...broad abstract structures that gives general conditions for the
object in question. We have schemas for genres, for characters, for imagery, for
dialogue, so on (ibid.:71).

Sé kan vi jo stoppe der og si, ja, nettopp, da ma Alis romanhelter hete Ali og
Olas hete Ola. Og hvis Ola skal lzere en ny verden a kjenne, sa ma han lese om
Ali. Det er bare ikke slik vi skaper mening. Nar vi fanges inn i et narrativt
univers, og det gjgr vi uansett hvilken kultur vi matte komme fra, sa er det
relativt betydningslgst hva helten heter, hvor han bor eller hvordan han eller hun
er kledd. Vi skaper mening pa et mer kognitivt niva, kan vi si, gjennom allerede
kjente skjema for menneskelige situasjoner og i tillegg gjennom narrativ struktur
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og plottstrukturer, gjennom antiteser, gjennom meningsskapende metaforer,
rytme og gjentakelser (Egan 1998).

Det fins for eksempel forskning av Gee (2003) som viser at afroamerikanske
barn i et spesielt ghettomiljg hadde en mer sirkule@r og gjentakende narrativ
struktur nar de skulle fortelle i klasserommet enn angloamerikanske barn som
var mer dramaturgisk forenklende. Bakgrunnen for denne forskjellen var sann-
synligvis at de afroamerikanske barna hadde minimal erfaring med skriftspraket
som har en tendens til & tydeliggjgre narrativ dramaturgi, mens talespraket er
mer gjentakende og dpent. Dette er med andre ord bade en kognitiv og en sosio-
kulturell forskjell. Jeg har ikke funnet tilsvarende i norske klasserom, men det
jeg har funnet, er at de sosiokulturelle markgrene og distinksjonene som skiller
samfunnsgruppers forhold til litteratur — middelklassesmaken versus annen
smak, kan vere like tydelige blant de minoritetsspraklige ungdommene som
mellom de majoritetsspraklige. Dette kompliserer eventuelle motsetninger
mellom etniske grupper. Mange minoritetsspraklige ungdommer kan for
eksempel nyte bade Bollywoodfilm og Hollywoodfilm, og de er like selektive
nar det gjelder distinksjoner innenfor begge sjangrene (Bourdieu 1995).

Felles tematiske strukturer i alle kulturer

Kognitiv litteraturteori viser pa en fascinerende mate at pa tross av tida som gar,
fra fgrmodernitet til modernitet, fra modernitet til senmodernitet, sa er det i
tillegg til eventuelle underliggjgrende strukturer i litterere former og sjangrer
ogsa noen tematiske strukturer vi mennesker aldri slutter & fascineres av pa tvers
av kulturer og til tross for kulturelle distinksjoner - tematiske strukturer som
fortidas litteratur har handlet om, og som samtidas litteratur og film handler om.
Hogan har studert det han kaller ”prototypiske tema” i alle kulturer:

The professional division of literature by nationality, ethnicity, and so on, tends to occlude
this fundamental, human condition of verbal art. The following address literature, then, not
as the expression of an ethnic Weltanschauung, nor as evidence of an historical episteme,
but rather as a human activity — something people do, and always have done, in all parts of
the world, and at all times (Hogan 2003b:3).

Noen slike tematiske skjema er forunderlig overlevelsesdyktige, og det virker
som om de har et helt spesielt grep pa vare fglelser — uansett opprinnelsesland
(Herman 2009). ”Vare” viser da ikke bare til ”o0ss” her i Vesten. Kognitiv teori
beskjeftiger seg altsd med universelle strukturer som gjelder alle mennesker —
uansett hvilken kultur vi sgker mening i (Abbott 2002:42). Hogan (2003b)
hevder at det er sarlig tre dominerende narrative tema som gar igjen pa tvers av
kulturer og pa tvers av tider, ikke bare gjennom &rhundrer, men gjennom
artusener. Det fgrste pleier & handle om relasjoner mellom mennesker. Den
vanligste formen er kjerlighetsrelasjoner, men det kan ogsa handle om venn-
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skap, forhold mellom generasjoner eller andre fglelser og konflikter som har
med relasjoner & gjgre.

Det andre prototypiske skjema vi finner pa tvers av tider og kulturer, handler
om den handlende helten som aktivt tar ansvar for et fellesskap. Det tredje pleier
a handle om den som ofrer seg for noe som er stgrre enn han selv; denne helten
dgr gjerne for noe som kan leve videre. Den kristne historien om Jesus er en slik
fortelling. Vi skal se litt nermere pa de tre prototypiske skjemaene slik vi
kjenner dem i dag. Jeg tar f@rst utgangspunkt i vestens litteratur og Hollywood.

Tragikomedien om relasjoner: fra sorg til glede eller omvendt (vende-
punktplottet)

Dette fgrste og kanskje mest utbredte kognitive temaet handler altsa om
relasjoner mellom mennesker: kjerlighet, vennskap, familie, slekt. Det opptrer i
tragedier eller komedier, eventuelt tragikomedier, det vil si, en slags blanding.
Nar det ender godt, har det begynt darlig, eller omvendt, og det har vert minst
ett vendepunkt.

They are remarkably consistent across cultures and they serve to guide the production and
reception of stories even in many cases of radical narrative innovation (ibid.:135).

Dette har altsa med relasjoner mellom mennesker & gjgre; naturlig nok handler
det ofte om kjarlighet, og det gjelder i absolutt alle kulturer. Det er ofte som i
Shakespeares Romeo og Julie eller Bjgrnsons Synngve Solbakken. To er glad i
hverandre, men det er kjerlighet som mgter motgang — i var nare fortid og i
mange fellesorienterte kulturer i var samtid — oppstar motstanden fra familien,
foreldrene, men det kan ogsd vere sosiale forskjeller som hindrer. I de for-
tellingene som ender godt, som Askepott, Pygmalion / My Fair Lady eller Pretty
Woman, far de hverandre til slutt, i de tragiske dgr ofte minst én av dem, som i
Titanic eller Romeo og Julie, eller Ibsens Rosmersholm. Alle er relasjondrama
med tydelige vendepunkt til det bedre eller det verre.

Det nye er alltid en reaksjon pa det gamle

Men hva med hgykulturens stillestdende plott? Stillestdende fortellinger uten
vendepunkt med lite ytre handling og kanskje mer “indre handling” eller
”mental handling”, er blitt hgykulturens vanlige uttrykksform. Det som skiller
Henrik Ibsen fra Jon Fosse, for eksempel, er jo at hos Ibsen far vi det
vendepunktet vi emosjonelt krever, mens hos Jon Fosse eller Beckett, for den
saks skyld, sa star handlingen noksa stille. Det handler om relasjoner, men
karakterene fortsetter 4 snakke forbi hverandre. Vi far intet vendepunkt, ingen
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Igsning. Alt som er “nytt” i alle kunstarter, tar utgangspunkt i det som er blitt
tradisjon, sier Hogan (2003a).

A new style necessarily relies on that it is not the earlier style. For example atonal music
presupposes our contrasting it with tonal music. A piece of atonal music would not have
the same force or function if all music were atonal (op.cit.:63).

Slik vil en fortelling som bryter med leserens forventning om for eksempel
vendepunkt eller en god eller darlig slutt, alltid bevisst spille pa denne
forventningen. Da er det samspillet mellom forventningen og det man far i
stedet, som skaper kunstopplevelsen — enten det dreier seg om musikk, bilde-
kunst eller litteratur. Derfor forutsetter Jon Fosse eller Beckett en leser eller
tilskuer med en forforstéelse for hans spill med tradisjonen. Han forutsetter et
dobbeltperspektiv. Det er krevende kunst for spesielt erfarne lesere eller til-
skuere — bade i og utenfor klasserommene. Det som skaper virkningen, er
forventningen om vendepunktet som ikke ble innfridd.

Helten som tar ansvar: Myter og fantasy i dag og i 1819

Den andre universelle prototypen som dukker opp pa tvers av tider og kulturer
er det heroiske temaet. Fra gammel tradisjon begynner handlingen i et stabilt
samfunn der lederskapet er ustabilt, med en leder som gjerne er i eksil. I
moderne versjoner er forholdene mindre spektakul®re, men en fare truer gjerne
et felleskap. Noen ma reddes, og det som trengs, er en helt som tar pa seg
ansvaret for det truede fellesskapet. Helten mgter store utfordringer og utsettes
for prgver. Etter vendepunktet faller alt til ro igjen. Alt er vanligvis blitt bedre
enn fgr, sa lenge det varer. I dag finner vi denne helten ikke minst i science
fiction eller fantasy. Luke Skywalker i Star Wars eller Harry Potter er
eksempler pa velkjente helter som tar ansvar.

Joseph Campbell (2002) Helten med de tusen ansikter har hatt stor betydning
for den suksessen som filmindustrien har hatt med filmer i fantasy- og science
fiction-sjangeren. Campbell viser nettopp de forblgffende likhetene mellom
ulike tiders, kulturers og religioners heltemyter. I realiteten er det snakk om én
universell myte — Campbell kaller den «monomyten», det vi her har kalt det
prototypiske heltetemaet, eller ’helten som tar ansvar” (Hogan 2003a, 2003b).

Christopher Vogler (1998) viser hvordan Hollywoods filmskapere bevisst
integrerer Campbells monomyte. George Lukas bygger hele sin dramaturgi i
Star Wars-filmene pa Campbells globale myte. Andre verdenssuksesser som
Titanic, Tilbake til fremtiden, E.T., Danser med ulver, Gudfaren, Pulp Fiction,
Rain man, Terminator og mange, mange flere realiserer enten hele eller deler av
Campbells mytiske skjema.

Gar vi til norsk fortid, kan vi se at den aller fgrste norske romanen som ble
skrevet i Norge etter 1814, var en fantasy-roman. Den kom i 1819, ble skrevet
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av Maurits Hansen, het Othar fra Bretagne og har ngyaktig samme tematikk og
dramaturgiske struktur som den Hollywood bruker i dag. Denne mytestrukturen
er blitt en av Hollywoods magiske hemmeligheter, men det var altsd ogsa
formelen for den fgrste norske” romanen som igjen var inspirert av Bunyans
Pilgrims Progress.

Den som ofrer seg

Det tredje universelle temaet er offeret. Det er i var tid blitt mindre vanlig enn de
to andre temaene, men finnes like universelt pa tvers av kulturer. En variant er
selvsagt den kristne grunnfortellingen. Henrik Ibsens Terje Vigen er et eksempel
pa den samme tematikken. I offerhistorien kan det selvsagt ende bade godt og
darlig pa en gang. Det ender darlig pa handlingsniva, men godt pa det meta-
foriske eller allegoriske nivaet. Det var en mening med det, ogsa for Malcolm X
og Martin Luther King, biografier som flere av mine 16-arige informanter leser
med lidenskap (Penne 2006). Hgykulturen integrerer og problematiserer ofte
denne mytiske offerhistorien i litteraturen pa 1800-tallet, som Ibsens Brand eller
Vildanden.

Hogan mener at den som studerer de litterere klassikerne som har overlevd i
absolutt alle kulturer, vil finne tydelige spor etter disse tre temaene, og av en
eller annen grunn vil nye generasjoner ha mer av det samme. Disse tekstene
kunne han selvsagt ha kalt "kanon”, men han kaller dem “’paradigm stories”. De
finnes pa tvers av kulturer og pa tvers av sjangrer og tradisjoner. De formidler
selvsagt noe om kulturer til enhver tid, men de forteller like mye om “’the human
mind”, de er uttrykk for dype menneskelige behov for mening (Hogan 2003b:6):
A ha nzre relasjoner, 4 kunne handle mot et meningsfullt mil og & kunne tro pa
noe som er stgrre enn en selv.

Kulturen kan vere slik at et skjema en periode dominerer og far en spesiell
utforming. Et slikt eksempel er ”Askepott-temaet”, det vil si relasjonstemaet,
som passer sa godt inn i var tids vestlige individualisme. Men tematikken finnes
i alle kulturer. Disse paradigmetemaene dominerer klassikerne, og de dominerer
filmene fra Hollywood som vi har vi sett eksempler pa.

Paradigmetema i bollywoodfilmen

Bollywoodfilmen er like tradisjonsrik som Hollywoodfilmen, og gjennomsnittlig
ser 14 millioner mennesker en bollywoodfilm pa kino hver dag. Diss filmene
kommuniserer ogsa med de millioner av indere/pakistanere som har utvandret til
vestlige land de siste 50 arene. Flertallet av de som ser filmene, befinner seg
altsé utenfor India. De har brakt kulturelle vaner og verdier med seg hjemmefra,
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men tar selvsagt til seg vestlige normer. Disse kulturelle dilemmaene avspeiles
ogsa i filmene (Dudrah 2006).

I utgangspunktet er det lettere a finne ett samlende tema i en hollywoodfilm
enn i en bollywoodfilm fordi hollywood tematisk er «renere» enn bollywood.
Den behandler vanligvis ett hovedtema per film, mens bollywoodfilmen er
dobbelt sa lang og ikke sjangermessig like rendyrket. En film kan inneholde
elementer av flere sjangrer. Likevel kan vi finne noen mgnstre som dominerer
hver film.

Ifglge sosiologen Rajinder Kumar Dudrah (Dudrah 2006) er det fglgende
tema som bollywoodfilmene har handlet om og fortsatt handler om:

1 ”Den som ofrer seg”
Det finnes mytiske/religigse varianter, og det finnes senere nasjonalistiske (fra
begynnelsen pa 1920-tallet).

2 ”Helten som tar ansvar”
Filmene forteller om heroiserte handlinger fra Indias historie som assosieres
med myter og legender (fra 1930-tallet).

3 ”Relasjonstemaet. Fra sorg til glede, eller omvendt”

I perioden 1947-1960 begynte disse filmene om kjerlighet og relasjoner a ta
opp tvangsekteskap og kastesystemet. En underkategori var muslimske sosiale
filmer. Fra 1980- og -90-tallet gkte antallet masalafilmer — med serlig vekt pa
actionsjangeren, men med rikelig plass for kjerlighet. Det er den romantiske
relasjonssjangeren som dominerer samtidsfilmene.

Vi finner, som vi ser, de samme temaene i Bollywood som i Hollywood, men
ikke bare der, det er de samme grunntema vi finner i litteraturen vi husker og tar
vare pa i alle land. Disse tre hovedtemaene viser hvor like vi er, og hvor nar vi
er hverandre. Fortellingene knytter oss sammen pa tvers av opphavsland og
opphavskultur. For oss som bgkenes lesere og filmenes tilskuere kan derfor
”likhet” altsa vere et like relevant perspektiv som ulikhet” (Hogan 2003b).

I bollywoodfilmene ma de to unge ofte kjempe lenge for familiens vel-
signelse, noe som er bade viktig og “selvsagt” for alle involverte. Det matte de
ogsa 1 litteraturen pa 1800-tallet — da den fgrste norske litteraturen ble til. Den
litteraturen som semiotisk er satt under mistanke fordi den er sd “norsk”
historikk sett, leses pa nye mater av nye generasjoner og helt i samsvar med
kognitiv teori. Mine informanter med bakgrunn fra populerlitteratur, leser den
som den populerlitteraturen de er vant med a lese. De krever vendepunkt og
melodrama, og det far de bade hos Ibsen, Skram, Kielland, Bjgrnson og Lie.

I denne artikkelen har jeg presentert teori om litteratur og litteraturdidaktikk
som bryter hverdagsforestillinger i den flerkulturelle skolen. Vi har hatt en
tendens til & vektlegge forskjellene mellom oss og de andre.
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Samtidig vet vi at sosiokulturell bakgrunn, forforstaelse i form av erfaring
med bgker og litteratur, er avgjgrende for hvordan skolens tekster bade mgtes og
brukes av elevene i klasserommene uansett kulturbakgrunn (Gee 2003, Penne
2006). I et sosiokulturelt perspektiv bgr litteraturundervisningen bevisstgjgre
elevene om tematisk mening og likheter pa tvers av kulturer og sosiokulturelle
distinksjoner. Samtidig ma elevene l@re mer om den formen vi mgter disse
felles temaene i — som filmer, som popul@rkultur, som fortidskultur, som
hgykultur. Det er formen som forfgrer, og bevissthet om form og forfgring gir
bade metaforstaelse og ny makt.
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A bygge hus og murer, veier og bruer 1 skrift
Skriving i morsmalsfaget og de andre fagene pa skolen

Jon Smidt

Lauvhyttor og snghus
Det er ikkje mykje med
desse versi, berre

nokre ord rgysa saman
pa slump.

Eg synest

likevel

det er gildt

d laga dei, da

har eg som eit hus

ei liti stund.

Eg kjem i hug lauvhyttone
me bygde

da me var sma:

krjupa inn i dei, sitja

og lyda etter regnet,

vita seg einsam i villmarki,
kjenna dropane pa nasen
og i haret —

Eller snghusi i joli,
krjupa inn og

stengja etter seg med ein sekk,
kveikja ljos, vera der

i kalde kveldar

Olav H. Hauge (fra Spgr vinden, 1971)

Innledning

Tittelen pa foredraget mitt henspiller selvfglgelig pa tittelen pa denne
konferansen. Sprak og tekster, muntlige, skriftlige og multimodale, som bruer
mellom mennesker og kulturer — det er grunnleggende viktig, det vet vi. Men
spraket, tekstene og ytringene vare har mange ulike funksjoner. Iblant kan det jo
vaere som i Olav H. Hauges dikt ”Lauvhyttor og snghus”:
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Det er ikkje mykje med
desse versi, berre
nokre ord rgysa saman
pa slump.

Eg synest

Likevel

det er gildt

alaga dei, da

har eg som eit hus

et liti stund.

Iblant er teksten mer et hus enn ei bru, altsd. Et hus & vare i, om enn, som i
Hauges dikt, bare provisorisk, for en tid, som et hus av Igvgreiner, eller et lite
snghus & krype inn i “’kalde kveldar”, som det heter i slutten av samme dikt.
Eller kanskje ogsa et stgrre hus iblant, et hus med mange rom som jeg kan
utforske. Iblant bygger tekster murer mellom mennesker og grupper av menne-
sker, det vet vi jo, noen spraklige murer er kanskje til og med ngd-vendige? Og
iblant kan tekster kanskje mest likne veier: spraket fgrer meg ut i verden og til
steder jeg ikke kjente. Foredraget mitt, og den forskningen det bygger pa,
handler om skriving i skolen og skrivingens ulike funksjoner, om et syn pa
skriving og noen konsekvenser av dette synet for skriveopplaring i alle fag og
morsmalsfaget spesielt.

Jeg starter (1) med & presentere et Bakhtin-inspirert og dialogisk syn pa den
sprakproduksjonen som foregar pa skolen, i morsmalsfaget og andre fag. Jeg vil
ogsa si noe om det overordnede malet for skriveopplaring pa skolen og sgker
hjelp i det som OECD-programmet Definition and Selection of Competencies
(DeSeCo) kaller key competencies. Deretter (2) presenterer jeg raskt det
forskningsprosjektet jeg bygger pa i dette foredraget (SKRIV), et prosjekt som
stiller spgrsmal om skriveoppgaver, skrivepraksiser og skrivekulturer i ulike fag
i skolen. Med utgangspunkt i eksempler fra prosjekt SKRIV skal vi (3) ga inn i
skolens mange tekstverdener og skrivekulturer og se pa noen pa skriveoppgaver
og skrivekulturer spesielt i norskfaget. Ut fra dette peker jeg (4) pa noe av det vi
har sett i SKRIV, som vi tror det er viktig a4 arbeide med i skolens skrive-
opplering. I den sammenhengen vil jeg (5) ogsa komme med noen betraktninger
om morsmdlsfagenes rolle i en ny tid. Det dreier seg om morsmalsfaget som et
metafag, og om det jeg har kalt en "produktiv tekstdidaktikk” (Smidt 2004) —
her tenkt med relevans for alle fag. Dermed er vi kanskje tilbake til metaforene
hus, veier, bruer....

(1) Perspektiv
Perspektiv 1: Et bakhtinsk syn pa skriving i skolen

Bakhtins teorier er mangfoldige og flerstemte og har vart brukt (iblant
misbrukt) pd mange ulike mater. I min lesing av Bakhtin er kjernebegrepene
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ytring, dialog og sjanger. Jeg bygger her mest av alt pa essayet ’Spgrsmalet om
talegenrane” (Bakhtin 1998, pa engelsk i Bakhtin 1986), der disse begrepene
star sentralt. Bakhtin er opptatt av hvordan den som ytrer seg, alltid befinner seg
i en eller annen "talesjanger” og alltid ma innta en eller annen posisjon i dialog
med alt som er sagt (eller skrevet) tidligere, og sprak og tenkemater, forvent-
ninger og tradisjoner omkring seg. Sigmund Ongstad, som jeg bygger direkte pa
her, snakker om dette som posisjonering (Ongstad 1997, 2004). Det er ogsa et
viktig poeng hos Bakhtin at den som ytrer seg er svarende”, og dermed ansvar-
lig for sin ytring (Bachtin 1988, jf Skaftun 2009: 230). Néar jeg tar med meg
Bakhtin inn i skolen og ser pa skrivingen der, er jeg altsa pa en litt annen
bakhtinsk bane enn for eksempel Olga Dysthe (1995). Det dreier seg ikke sa
mye om dialogiske eller flerstemte klasserom som om de dialogene som hele
tida foregar i og mellom alle ytringer pa skolen, enten det er lereplaner, lere-
beker, lereres skriftlige og muntlige instrukser, elevtekster, la@rerrespons, inn-
spill fra medelever, internett eller hva det matte vere. (se fig. 1)

Et Bakhtin-inspirert syn pa skriving:
YTRING, SUIANGER OG POSISJONERING

SJANGER

referanse
VAN

Stemmer Jtenfor
skolen

elevskriver medelever

ekspressivitet adressivitet

& Bakhtin 1986/1998 via
gstad 1997, 2004

Figur 1. Et bakhtinsk syn pa skriving i skolen.

Med et slikt syn pa skriving ser vi at skriveaktiviteter og skrivekulturer skapes
av ytringer i dialog og bevegelse. Jeg liker med David Barton (1994) a snakke
om et gkologisk syn pa literacy. 1 denne sammenhengen betyr det at elevers
ytringer star i dialog med andres i flere dimensjoner og pd mange nivéer,
derunder alt det som utgjgr kontekster for skrivingen, sjangrer (som aldri er faste
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eller statiske), formal, tekstnormer, l@rerens organisering av skrivearbeidet,
leerebgker osv. Tanken om ytringer som svar og ansvar krever ogsa en
gjennomtenking av hva det skal skrives om pa skolen, hvordan og hvorfor.
Dermed er vi inne pa hva vi egentlig vil med skriveoppleringen.

Perspektiv 2: Overordnet mal for skriveoppleering pa skolen

Politikerne i de fleste europeiske land, ikke minst i Norden, har lenge — og stadig
mer — interessert seg aktivt for skolen. Det er symptomatisk at de har stilt
spgrsmal om hvilke grunnleggende ferdigheter (basic skills) og ngkkel-
kompetanser (key competencies) som barn og unge trenger for a kunne delta i et
sakalt kunnskapssamfunn som det sies at vi lever i i dag. I kjglvannet av den
forste PISA-undersgkelsen i 1997 satte OECD i gang et annet program,
Definition and Selection of Competencies (DeSeCo), som nettopp hadde som
oppgave & komme fram til noen sékalte key competencies for var tid. De kom
fram til fglgende:

Using Tools Interactively: — ability to

e Use language, symbols and texts interactively
¢ Use knowledge and information interactively
¢ Use technology interactively

Interacting in Heterogeneous Groups: — ability to
* Relate well to others

¢ Co-operate, work in teams

¢ Manage and resolve conflicts

Acting Autonomously: — ability to

e Act within the big picture

e  Form and conduct life plans and personal projects
e Defend and assert rights, interests, limits and needs
(DeSeCo 2005: 10, 12, 14)

Som vi ser, gar disse ngkkelkompetansene langt ut over basic skills eller
grunnleggende ferdigheter av det slaget som kan maéles for eksempel i PISA-
testene. For DeSeCo er poenget med key competencies at unge mennesker skal
kunne mgte og mestre de utfordringene de mgter i samfunnet de lever i: De skal
kunne tenke og handle selvstendig og samtidig hele tida i samhandling med
andre, og de ma kunne bruke tilgjengelige multimodale ressurser, tekster og
teknologier av alle slag. Sentralt i dette er evnen til & reflektere kritisk over egne
og andres erfaringer, handlinger og ytringer:

The need for individuals to think and act reflectively is central to this framework of
competencies. Reflectiveness involves not just the ability to apply routinely a formula or
method for confronting a situation, but also the ability to deal with change, learn from
experience and think and act with a critical stance.

(DeSeCo 2005:5)
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I disse malsetningene er det lett & kjenne igjen tanker om malet for menneskelig
utvikling og danning. Vi kan fglge dem iallfall et par tusen ar tilbake i tida i
europeisk tenkning, tanker som fikk ny fart og ny retning med framveksten av
en “borgerlig offentlighet” pa 1700-tallet (Habermas 1971). Vi snakker da om
den europeiske, og da sarlig den tyske, dannelsestradisjonen tilbake til Kant og
andre opplysningsfilosofers ideal om en kritisk offentlighet der meninger brytes
(Jordheim 2008). Diskusjonen om hva danning (Bildung) er, har fatt ny
aktualitet i Norden de siste arene (jf. Penne 2001, Skaftun 2009, Aase 2005ab
m.fl.). I Norge har det vert flere interessante debatter om dette. Danning eller
Bildung lar seg vanskelig oversette fullgodt til engelsk. Men samtidig med disse
debattene har det i den engelskspraklige verden foregatt en liknende diskusjon
om begrepet literacy, og det er interessant a konstatere at man i oppsummer-
ingen av DeSeCo snakker om et innovativt literacy-begrep i PISA:

[...] innovative “literacy” concept concerned with the capacity of students to analyse,
reason and communicate effectively as they pose, solve and interpret problems in a variety
of subject matter areas; (DeSeCo 2005:3)

Vi snakker altsd ogsa her om en literacy som kan brukes til mer enn a lese og
skrive i snever forstand. For meg ligger den ner det Caroline Liberg m.fl. har
kalt textrorlighet: en evne til & rora sig i texter og til & sdtta texter i rorelse.
(Liberg 2004)

Ogsa norske myndigheter har selvfglgelig blitt pavirket av diskursen om
behovet for grunnleggende ferdigheter. Ikke minst PISA og andre internasjonale
tester har bidratt til at slikt har kommet opp pa den politiske dagsorden. Og i
2006 fikk vi en lereplan i Norge som krever at alle fag skal kjenne et ansvar for
a utvikle fem “grunnleggende ferdigheter”: a kunne uttrykke seg muntlig, a
kunne uttrykke seg skriftlig, & kunne lese, & kunne regne, a kunne bruke digitale
verktgy (LK06). De ulike faggruppene som skrev utkastene til fagplaner, matte
ogsa konkretisere hva disse grunnleggende ferdighetene skal bety i det aktuelle
faget. Slik stér det for eksempel om hva det vil si 4 kunne uttrykke seg skriftlig i
naturfag og i religion-livssyn-etikk-faget:

A kunne uttrykke seg muntlig og skriftlig i naturfag innebzrer & presentere og beskrive
egne opplevelser og observasjoner fra naturen. I naturfag er skriftlige rapporter fra
eksperimenter, feltarbeid, ekskursjoner og fra teknologiske utviklingsprosesser sentrale. A
kunne formulere spgrsmal og hypoteser og a bruke naturfaglige begreper og
uttrykksformer inngér i dette. A argumentere for egne vurderinger og gi konstruktive
tilbakemeldinger er viktig i naturfag.

(LKO6: naturfag)

A kunne uttrykke seg skrifilig i RLE inneberer & kunne uttrykke kunnskaper om og
synspunkter pa religion og livssyn, etikk og filosofi. Skriving klargjgr tanker, erfaringer og
meninger og er en hjelp til a tolke, argumentere og kommunisere. (...)

(LKO6: RLE)
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Det som star mellom linjene her, er noe som bgr veere selvsagt og iallfall er helt
vesentlig: at grunnleggende ferdigheter fgrst far sin mening og betydning nar de
brukes til noe: til & presentere og beskrive, til a formulere spgrsmal og hypo-
teser, til a klargjgre tanker og meninger, til & tolke, til & argumentere for egne
vurderinger og gi konstruktive tilbakemeldinger til andre. Grunnleggende
ferdigheter er altsd avhengig av innhold, form og ikke minst bruk for kunne
kalles “grunnleggende ferdigheter”. Og dermed er vi ikke sd langt unna
DeSeCos ngkkelkompetanser, og den forstaelsen av danning og literacy som jeg
presenterte ovenfor.

Jeg har lyst til & ta en sving innom morsmaéls- (eller standardsprz‘ik-)fagene42
na og si noe av hva alt dette kan ha & si for norsk-/dansk-/svensk-fagene i
skolen. Og siden vi er inne pa et syn pa literacy som jeg tolker ut av (eller inn i)
den norske lereplanen, s kan vi se litt pa formalsteksten for norskfaget formal i
LKO6. Slik starter den:

Norskfaget er et sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og identitets-
utvikling. Gjennom aktiv bruk av det norske spraket i arbeid med egne tekster og i mgte
med andres innlemmes barn og unge i kultur og samfunnsliv. Norskfaget dpner en arena
der de far anledning til & finne sine egne stemmer, ytre seg, bli hgrt og fa svar. Slik
representerer faget en demokratisk offentlighet som ruster til deltakelse i samfunnsliv og
arbeidsliv. Mer enn noen gang krever samfunnet mennesker som mestrer sprak og et stort
mangfold av tekster. (LK06: norsk)

Lareplaner ma ngdvendigvis (som andre tekster) tolkes. Det har foregatt mye
tolking av LKO6 rundt omkring i Norges land siden 2006. Jeg var i sin tid med
og skrev et utkast til norskplanen i LKO06. Det gir meg ingen rett til & hevde
autoritativt hvordan den skal tolkes, sd mye mer som utkastet vi en gang skrev,
gikk gjennom diverse politiske og byrakratiske bearbeidinger fgr det ble sluppet
ut til folket. Men jeg synes jeg i det minste har rett til & peke pa et syn pa
norskfaget som fortsatt lar seg lese ut av formalsteksten for faget. La meg farst
peke pa understrekingen av elevenes “aktiv[e] bruk av det norske spraket i
arbeid med egne tekster og i mgte med andres”, og bildet av norskfaget som
“apner en arena der de far anledning til & finne sine egne stemmer, ytre seg, bli
hgrt og fa svar” — ”en demokratisk offentlighet”. Ut fra slike formuleringer gar
det an & tolke inn et kritisk danningsprogram i formalsteksten for norskfaget i
LKO06: Grunnleggende ferdigheter som a lese og a uttrykke seg skriftlig og
muntlig har et overordnet mal: Norskfaget skal vaere en offentlighet som “ruster
til deltakelse i samfunnsliv og arbeidsliv”.

Hvilke praktiske konsekvenser kan et slikt syn pa norskfaget fa for
skriveundervisningen og de skrivekulturene som bygges i norskklasser landet

2 Det har av gode grunner blitt problematisk & omtale de tradisjonelle nasjonalspraksfagene i
skolen som “morsmalsfag” i var tid. I europeisk sammenheng har man begynt & bruke begrep
som Standard Language Education (StLE). Siden vi fortsatt snakker om morsmalsdidaktiske
nettverk i Norden, fglger jeg likevel her den gamle begrepsbruken.
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rundt? Om det ikke kan gis noe enkelt svar pa det spgrsmalet, synes iallfall
tanken om en offentlighet a forutsette at det som skrives, far et publikum, eller
som formalsteksten uttrykker det: at barn og unge “far anledning til & finne sine
egne stemmer, ytre seg, bli hgrt og fa svar”. Det handler altsa om sette tekster i
bevegelse, la dem fa bety noe. Jensen, Krogh, Nordsborg, Rasmussen og Witzke
(1998) og Krogh (2003, 2007) har i trad med dette argumentert for et produktivt
syn pa danskfaget, og sjgl har jeg skrevet om norskfaget som arena, offentlighet
og kulturverksted (Smidt 2004). Jeg tror et slikt syn kan ha betydning ogsa for
andre fag enn morsmalsfaget. (se fig. 2)

preve ut steminer og \ \
roller i samhand]i ‘

[ andre
posisjonering, ansvar

K%fURVEHKSyﬁ

Smidt 2004

Figur 2. Norskfaget som offentlighet, arena, kulturverksted.

(2) Prosjekt SKRIV

Fra hgsten 2006, med lereplanverket for Kunnskapslgftet (LK06), ble altsa det a
uttrykke seg skriftlig en grunnleggende ferdighet som skal utvikles i alle fag.
Det krever selvsagt at alle leerere har kunnskap om skriving for ulike formal og i
sitt eget fag. Samme hgst startet vi i skriveforskningsmiljget i Trondheim et
forskningsprosjekt som gnsker a bidra til dette: ”Skriving som grunnleggende
ferdighet og utfordring” (SKRIV). Vi startet med spgrsmalet: Hvordan arbeides
det med skriving som grunnleggende ferdighet i ulike fag i det norske skole-
systemet fra barnehage til videregdende skole? For a svare pa det observerte
SKRIV-forskerne skriveaktiviteter og samlet elevtekster i to ar pa 14 barne-
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hager, grunnskoler og videregaende skoler i Midt-Norge. Vi har sett spesielt pa
skriving i fagene norsk, KRL/RLE, naturfag, samfunnsfag matematikk - og all
skriving pa lavere trinn (se Lorentzen og Smidt (red) 2008).

Jeg har allerede sagt noe om de teoretiske brillene vi har brukt i SKRIV, bl.a.
Bakhtins teori om ytringer, sjangrer og dialoger mellom ytringer og sjangrer, og
Ongstads posisjoneringsbegrep. Andre viktige begrep og andre teoretikere som
har hjulpet oss a se og a tenke, kommer til syne i noen enkle modeller som vi har
brukt som utgangspunkt for samtaler med lzrere. (se modell 1 i fig. 3)

SKRIV: & analysere skrivekulturer og
skrivesituasjoner i bevegelse

INSTITUSJONELLE FORINGER
| FAGTRADISION |[LZEREBOKER || LAEREPLAN |
SKOLEKULTUR

AKADEMISKE LAERER/TRINN-PRAKSI

FAGNORMER
ORGANISERING AV
SKRIVESITUASJON
(skriveaktivitet):
start > undervei il slutt

ELEVERS SKRIVEPROSES$

Elev-
tekst

Jf Fairclough 1989/2001, Ivanic 1998

Figur 3. Modell 1: Skrivekulturer og skrivesituasjoner i bevegelse.

At vi snakker om ulike ‘“skrivekulturer”, signaliserer at vi ser skriving som
sosial praksis, der bade hva som skrives, hvordan det skrives, og hvorfor det
skrives, langt pa vei styres av skrevne og uskrevne “regler” i en “kultur’”:
ritualer, sjangrer, arbeidsformer, kvalitetsnormer (Fairclough 2001, Ivanic 1998,
Berge 1988, 1996). Berge (1996) som bygger pa Lotmans kultursemiotikk
snakker om semiosfeerer og om de tekstnormene som gjelder der, Swales (1990)
om diskurssamfunn (discourse communities). 1 tidligere norsk skriveforskning
som jeg bygger pa (Dysthe 1993; Evensen m.fl. 1991; Halse 1991; Hoel 1992,
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1995; Smidt 1996), har vi snakket om ulike skrivekulturer. 1 det begrepet har det
ligget en forstaelse av at det kan utvikles ulike regler for hva som kan skrives,
hvordan og hvorfor, ikke bare innenfor et fag, men ogsd mellom skoleslag og
ofte fra den ene klassen til den andre pa samme skole. I en rekke studier fra
skriveforskningsmiljget i Trondheim har vi vist hvordan slike skrivekulturer
bygges opp blant annet som fglge av lereres forstaelse av hva skriveunder-
visningen skal tjene til (Hoel 2000).

- o 1] . . [E)
Skriveformal: "Skrivehjulet
(Berge m.fl. 2005) rev 2009 (Evensen u.u.)
N A
a0 et
y N Pras Fokus pa kommunikative
N o o h Held
RS N A holde kontakt sider ved skriving ‘
%%, i med andre
N
4> .- K
AT N e s
s/ Samhandiing N2
s amhandling - o \ -
7 A over- \ .. A Skriveprosesser
/ bevise < gyer- T ». reflektere, «+— Ideutvikling
! talelse "\ Identitets- 1 Skriving av
J/ | CENGIT utkast
1 Skriftlig b ] ' +— Respons
B B . . |""""""""""""""""':
\ Kon. |\ mediering [—— |«— Bearbeiding
k s;r;lksjon\\\ / organi- / ¢— Publisering
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ab rbf - 04

Figur 4. Modell 2: Skrivehjulet.

I en didaktisk diskusjon om hva slags skriving skolen skal gi opplering i, er det
nyttig & spgrre etter skrivingens funksjon, slik for eksempel ogsa det sakalte
”skrivehjulet”, utviklet i forbindelse med forsgkene med nasjonale skriveprgver,
gjor (Berge 2005, Evensen under utg.). Og i lys av formuleringen i LK06 om
norskfaget som en demokratisk offentlighet, er det apenbart fortsatt relevant a
sette sgkelyset pa hvem som tenkes & veere mottakere av det som skrives pa
skolen. (se modell 2 i fig. 4)

Skrivekulturer pa skolen formes av den sosiale praksisen som foregar mellom
lerer og elever, for eksempel oppgavepraksis, mgnstre for innlevering og
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vurdering av skriftlig arbeid, ritualer for respons og omarbeiding, praksis rundt
“publisering” av elevtekster eller lagring i skrivemapper (jf Krogh 2007: 54).

Skrivesituasjonen:
(Halliday: situasjonskonteksten)
Ki

Felt (field)

Situasjons-
kontekst

Mediering (mode) “ ‘ Relasjon (tenor)

Modellen bygger pa
Halliday 1978

Figur 5. Modell 3: Kulturkontekst og situasjonskontekst.

Slikt hgrer til det Halliday kaller kulturkonteksten for skrivingen, som realiseres
i konkrete skrivesituasjoner, det Halliday kaller situasjonskontekst (Halliday og
Hasan 1985, Halliday 1998). Situasjonskonteksten har tre aspekter, sier
Halliday: field (feltet — hva som foregar), tenor (relasjonene mellom deltakerne)
og mode (medieringen — hvilken rolle spraket spiller i situasjonen). Mottaker-
bevissthet har ikke minst med relasjonene mellom deltakerne i skrivesituasjonen
a gjgre — for eksempel ungdomsskoleleven og norsklereren hennes og eventuelt
andre som tenkes som lesere. Dette er ogsa ett (men bare ett) aspekt av det
Bakhtin (1986/1998) kaller ytringers adressivitet. Mening skapes i situasjons-
konteksten. Med Halliday kan vi spgrre: Hva er det for en aktivitet som foregar -
hva handler den om? (field) Hvem deltar, og hva slags relasjoner er det mellom
dem? (tenor) Hvilken rolle spiller spraket i denne situasjonen? (mode) (Halliday
1998: 76). (se modell 3 i fig. 5)

Ongstad (1997, 2004) tar et kommunikativt perspektiv pa fag og didaktikk og
bruker en triadisk modell i sin analyse av fag og sjangrer. Med referanse til
Biihler, Bakhtin, Habermas og Halliday, snakker Ongstad om tre aspekter ved
alle ytringer og sjangrer: hva de handler om (innhold), hvordan skriveren
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uttrykker seg (form), og hva de brukes til (handling eller bruk) (Ongstad 2004:
94f). (se modell 4 i fig. 6)

Triaden

SJANGER

Innhold

YTRING

Handling/bruk

d 1997, 2004
med utgangspunkt i
Bakhtin 1986/1998

Figur 6. Modell 4: Innhold — form — handling.

SKRIVEKULTURER

KUNNSKAPSFORMER/ @

innhold ()iva skal leeres?)

e\er @Iever
Sosiale
PRAKSISER

" Prosesser/prioriterte ‘ FAGMAL
‘ ARBEIDSFORMER ‘ (leereplan)/
skrivingens formal

Bygd pa Ongstad 2004, Krogh 2007

Figur 7. Modell 5: Et triadisk syn pa fag.
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Krogh (2003, 2007), som i sin analyse av danskfaget i dansk skole bygger pa
Ongstad, snakker pa samme vis om tre aspekter ved faget: fagets kunn-
skapsformer (innhold), fagets prioriterte arbeidsmdter (form) og de over-
gripende mdalene slik de for eksempel kan vare formulert i lareplanen
(bruk/formal). (se modell 5 i fig. 7)

Vi har brukt skrivehjulet og triadene som redskap for didaktisk refleksjon.
Med skrivehjulet har vi kunnet stille spgrsmal om skrivekulturen: Hva er
skriveformalet i disse oppgavene? Hva slags skriveformal er underrepresentert
pa skolen? Vi oppdaget for eksempel at reflekterende og argumenterende
skriving var underrepresentert i klassene vi besgkte, i forhold til beskrivende,
fortellende og kunnskapsorganiserende skriving. Vi har brukt triadene til &
diskutere skriveoppgaver og skrivesituasjoner med lzrere. Gjennom observa-
sjonene vi har gjort, har vi sett fem kontekstuelle aspekter som pavirker
skrivesituasjon og skriveprosess, og som det som det gar an & diskutere og
kanskje pavirke:

Skrivingens formal

Learerens tekstnormer

Organiseringen av skrivesituasjon og skriveprosess
Fagligheten

Progresjonen

YV VVYY

Vi kunne for eksempel se betydningen av at elevene far hjelp og stgtte i
skrivingen pa alle trekantens hjgrner — altsa hjelp bade med innhold, form og
bruk — dersom malet er a4 kunne delta pa en offentlig arena med egne ytringer.

(3) Skolens mange tekstverdener og skrivekulturer

Det er pa tide a vise hvordan alt dette kan se ut i skolens skrivehverdag. Det
fgrste som slar oss nar vi fglger elever over tid i flere fag, slik vi har gjort i
SKRIV, er hvor mange helt ulike tekstverdener og skrivekulturer barn og unge
skal forholde seg til og bli en del av. Veldig mye skjer bare fra den fgrste
utprgvingen av skriving i barnehagen og til barna mgter skolen med lerebgker
og oppgaver som krever skriftlige “svar” i arbeidsbok eller pa arbeidsark.
Midtveis i grunnskolen har eleven allerede mgtt en rekke ganske ulike skole-
sjangrer med helt ulike normer og forventninger, fra begrepsdefinisjoner i natur-
fag og samfunnsfag til etiske refleksjoner i religion-livssyn-etikk-faget, eller fra
den naturfaglige forsgksrapporten, der figurene er en vesentlig del av teksten og
verbalteksten gjerne skal vare kort og konsis, til eventyret i norsken, der
spraklig variasjon og tekstlig utbrodering verdsettes. Pa alle stadier i utviklingen
mgter barn og unge tekstnormer og sjangerforventninger de ikke kan forutsettes
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a kjenne fra fgr, men som lerer og lerebgker og hele den sosiale praksisen
elevene mgter pa skolen, gradvis skal fere dem inn i.

Men de enkelte fagene representerer heller ikke entydige og enhetlige skrive-
kulturer. Det finnes forskjeller fra skole til skole og fra lzrer til lerer, og det
finnes brudd og sprang i hvert enkelt fag mellom ulike arstrinn. Tre eksempler
pa skriveoppgaver i norsk pa ulike trinn og de skrivekulturene de var en del av,
kan vise dette. Den fgrste er fra 4. arstrinn, der elevene skulle skrive “fortelling”
om sola. Den andre er fra 10. trinn, siste ar i grunnskolen, der elevene skulle
skrive “saktekst” om et sjglvalgt tema. Den tredje er fra fgrste ar i videregaende
skole (Vgl) og dreier seg om a skrive en “diktanalyse”. Disse tre skrive-
oppgavene sier oss noe om ulike tekstkulturer eller diskurser om skriving
(Ivanic 2004) innenfor norskfaget, med delvis ulike tekstnormer og syn pa hva
norsk-skrivingen skal tjene til.

Skrivekultur pa Dal skole (4.-6. trinn) og fortellingen om sola

Pa Dal skole, der jeg fulgte to elevgrupper fra fjerde til sjette arstrinn, var det en
stor rikdom av skrivesituasjoner og skriveaktiviteter, bade i fag og pa tvers av
fag. Skolearet var organisert rundt tema som ofte var knyttet til samfunnsfag
eller naturfag: steinalderen, verdensrommet, skogen, Egypt osv., og en stor del
av skrivingen var direkte knyttet til disse temaene. Da 1a vekten fgrst og fremst
pa innholdet, a bygge kunnskap - det Skrivehjulet kaller “kunnskaps-
organisering”. Mye av denne mer innholdsdominerte skrivingen ble samlet i
spesielle temabgker, som det kunne legges ganske mye arbeid i. Men parallelt
med denne kunnskapsorganiserende skrivingen, for eksempel om sol og mane,
kunne elevene bli bedt om a skrive dikt eller fortellinger, et dikt om manen eller
en fortelling om sola. Da var skriveformalet dpenbart et annet: en leik med ord
og tekst og forestillinger (Skrivehjulet snakker om “konstruksjon av tekst-
verdener”).

Kanskje er vi her i n@rheten av det Olav H. Hauge skrev om: gleden ved &
bygge et lite hus av ord, som en kan glede seg over sjgl og dele med andre.
Dette siste — a dele det en skriver med andre — er viktig. Lererne i Dal 4-6 hadde
bygd opp en skrivekultur der elevene visste at det de skrev kunne fa et
publikum. Dikt og historier ble lest opp og kommentert eller publisert ved at de
ble hengt opp pa veggen eller samlet i hefter til klassebiblioteket. Denne
skrivingen tok altsd utgangspunkt i et innhold som klassen arbeidet med, men
vekten 14 mer pa form, som ble diskutert mer her enn i de mer faktapregede
skriveaktivitetene, og — gjennom den sosiale praksisen med publikum og
publisering — pa bruk. (se fig. 8)
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Figur 8. Fortelling om sola.

Skrivekultur pa Unge skole (10. trinn) og sakskriving med “elevens eget
prosjekt”

Vi fulgte ogsa i SKRIV en gruppe elever fra det siste aret pa ungdomstrinnet, pa
Unge skole, og over i det f@grste aret pa videregaende skole, pa Vid skole. Jeg har
skrevet om de ganske ulike skrivekulturene pa disse skolene et annet sted (Smidt
2009) og gjentar noe av det her.
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Figur 9. Blod er tykkere enn vann.

Pa Unge observerte vi flere ulike skriveoppgaver i norskfaget: Det var
skriveoppgaver knyttet til tverrfaglige fellestema, for eksempel en skrivedag om
”Krig og forfglgelse”. Det var skriving knyttet til norskfaglige tema, for
eksempel innholdsreferat av et Ibsen-stykke og (fiktive) avisreportasjer etter et
studiebesgk i en avis. Og det var skriving i sjangrer og med arbeidsformer som
elevene kunne mgte til eksamen i norsk pa slutten av aret. Pa tentamensdagene
fgr jul og paske i hovedmalet skulle elevene for eksempel skrive “sakpreget
tekst” med utgangspunkt i “eget skriveprosjekt”®. Siden bade elever og lzrere

3 Eksamensformen “elevens eget skriveprosjekt” ble innfgrt som forsgk for skoler som
gnsket det i 2005, og gjennomfgrt for alle 10. klassinger pa den ene eksamensdagen i 2006 og
2007. Til opplegget hgrte det at elevene kunne forberede seg pa a skrive om det emnet de
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s disse skrivedagene med “eget skriveprosjekt” som direkte forberedelse og
trening til eksamenssituasjonen ved slutten av aret, hadde de naturlig nok status
som ekstra viktige.

Elevene pa 10. trinn pa Unge fikk altsa sjgl velge hva de skulle skrive om pa
skrivedagene i desember og i mars. Temaene i desember spente fra “Innvandrere
i Norge” til ”Blod er tykkere enn vann” — om en tendrings forhold til sine
foreldre. Mia skriver om det i en sjglironisk og kaserende-humoristisk stil (se
forste side av teksten fig. 9).

Den skrivesituasjonen som skapes rundt ’elevens eget skriveprosjekt”, krever
ganske mye bade av elever og lerere. A skrive en slik saktekst forutsetter at
skriveren mestrer sa vel innhold — fakta og/eller erfaringer — som form og
Sformdl: retoriske virkemidler som bade kan gi teksten struktur og baere fram
forfatterens egne synspunkter til tenkte lesere. Norsklererne pa Unge stgttet og
oppmuntret elevene sine bade fgr og under skriveprosessen, de var gode
mottakere, apne for & lytte etter elevens prosjekt, og de gav positiv og skikkelig
tilbakemelding pa den ferdige teksten. Elevene kunne ogsa bli bedt om & gi
hverandre respons underveis i prosessen. Likevel fikk elevene relativt lite
konkret hjelp med & bygge opp en tekst som dette, og tekstene ble, sa langt vi
kunne se, sjelden eller aldri publisert eller brukt i en kritisk diskusjon i klassens
offentlighet. Skrivingen i “elevens eget prosjekt” er og blir et skoleprosjekt, ikke
desto mindre er det interessant & konstatere at Mia og flere av hennes medelever
valgte emner de virket engasjert i, og som de iallfall skrev om med stor
innlevelse. Mia mestrer ogsa retoriske virkemidler som ironi og leik med leseres
forventninger, til tross for at hun visste at lereren etter all sannsynlighet ville
vare den eneste mottakeren av teksten.

Skrivekultur pa Vid skole (Vgl = 11. trinn) og diktanalysen

Skriving i norskfaget det fgrste aret pa Vid skole fulgte en klar plan, bygd pa
den erfarne norsklarerens forstaelse av hvilke norskfaglige sjangrer nye elever
pa videregaende skole trenger a lere. Mange av disse sjangrene var eller for-
beredte sjangrer hun visste elevene kunne komme til & mgte til avsluttende
eksamen tre ar seinere: dels utgreiende, drgftende og resonnerende tekster om
allmenne emner, dels spesifikt norskfaglige fagsjangrer, serlig tekstanalyser, og
dels skjgnnlitterere sjangrer som skildringer og noveller. Planen for norskfaget
det fgrste aret pa Vid var organisert rundt norskfaglige kunnskapsomrader,

valgte seg, blant annet gjennom ressurshefter utgitt av Utdanningsdirektoratet. Eksempelvis
fikk 10.-klassingene pa Unge en stund fgr pasketentamen utdelt ressursheftet "Knuter” med
tekster som skulle gi dem ideer til skriving om konflikter og problemer av mange slag.
Eksamensformen er tydelig inspirert av ideer fra prosessorientert skriving, for eksempel om
betydningen av a “eie” sitt eget skriveprosjekt. Den var ogsa et forsgk pa a sikre at elever i
grunnskolen ikke arbeidde ensidig med narrativ skriving, etter at undersgkelser av norske
ungdomsskoleelevers skriving tydet pa at det ble lagt mer vekt pa a skrive fortellinger enn
sakpreget tekst i grunnskolens norskundervisning (Berge m.f1 2005, se for eksempel bind I, s
208 ff).
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ganske s&rlig analysesjangrer som diktanalyse, reklameanalyse og bildeanalyse.
Dette er fagspesifikke sjangrer og med et visst akademisk tilsnitt: De krever at
elevene tar et metaperspektiv pa sprak og tekst. I dette strukturerte opplegget var
det lite tid til arbeid med individuelle skriveprosjekt, som dem vi sa pa Unge.
Nér elevene i Vid 1 skulle skrive en argumenterende og drgftende artikkel, var

=

Dikt Analyse

Levetannen
Inger Hagerup

1. Innledning:

2. Analyse
- Virkemidler for 4 belyse tema:
= Blomstrer —~—
Gule Har
- Blitt en blomst
- Bustet, viser hvordan lovetannener ./
- Feller hvite har, lovetannen nar dendor ut

)
Oppbygning )5 begyprn @At g0 lor !

Modernistisk oppbygd i strofer.

Rim rytme

- lovetann — kjempebrann er et eks.
Det fins en viss rytme i diktet. Man merker det hvis man leser s det flyter. Det rimer ikke
direkte, men man foler en hvis rytme. He 2r bads i+ oj

AL, M m%
Ordvalg a bia, P

I dette dikter er nok ordvalgene plussord, altsa positive og glade or%n_f‘aler nok en viss s
Var stemning, nir ting blir lysere og mer farget. r( - ( o

{ oy 4
| Gjentakelse noen e j
| Vil si at det ikke er noe konkret gjentakelser i diktet. Fordi dette diktet gar framover i tid. Det
w\ gjentar vel noe av det positive- ) d W lew l’LQf;
\ & tdeo
\_ . Spriklige bilder We"a* §OOR TN b :
Y - erland )
Brenner N GIs
Gule hir o GRS ndsne

- Solens kjempebrann h/d,p* ke . e
- Gror, ser for meg det i fast motion WA 1m

1ld og sne o
Hvis man setter seg ned og virkelig leser diktet vil man nok se for seg en del bilder i hodet.
Som setter preg pa diktet. Dette er ikke et dikt man skrive pa fem minutter.

3. Avslutningen

Figur 10. Diktanalyse av Lgvetann.
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formalet ikke sd mye a gi dem en mulighet til & uttrykke egne tanker og ideer
som det var a lere dem & mestre en skolesjanger. I tillegg til leererens egen
undervisning var norsk-leereboka en viktig referanse i dette arbeidet. Lereboka
tilbgd for eksempel et “kurs” som skulle leere elevene a skrive artikler.

Vi kan altsa si at det i Vid 1 var sterk vekt pa kunnskap definert av fagplan,
leerebok og innarbeidet fagtradisjon, spesielt sjangrer og da s@rlig sjangrer med
et metaperspektiv pa sprak og tekst (fagets innholdsside). Men norsklereren i
Vid 1 la ogsa ned mye tid og krefter pa a trene elevene i bestemte arbeidsformer.
En av de aller fgrste skriveoppgavene elevene fikk den fgrste hgsten, dreide seg
om a skrive en skildring av hgsten. Her var et sentralt poeng & venne elevene til
en praksis med lererrespons og bearbeiding av utkast — prosesskriving med
andre ord. Slik prosesskriving var heller ikke noe engangsfenomen. Praksisen
med & skrive flere utkast, ofte med en disposisjon som det aller forste og med
grundig lererrespons pa ulike utkast og sluttprodukt, ble fulgt opp gjennom en
serie skrivesituasjoner i lgpet av aret. Elevene hadde en faglig sveert kompetent
leser i norsklareren sin, men lererkommentarene var for det meste rettet mot a
leere elevene kunsten a skrive pa skolen. Tekstene de skrev ble altsa ikke skrevet
for & presenteres eller diskuteres i klasseoffentligheten.

Skrivekulturen i Vid 1 illustreres ganske godt av lererens kommentarer til
Oles fgrsteutkast til en analyse av Inger Hagerups dikt "Lgvetann” (se fig. 10).
Det er lite som tyder pa at Ole har noe personlig forhold til diktet eller det det
handler om, og enda mindre til det & skrive “diktanalyse” annet enn som noe en
ma gjennom pa skolen. Samtidig ser vi at elevene har fatt “stillas” for skriv-
ingen, en mal a fglge, og lereren signaliserer tydelig og konkret hvilke tekst-
normer som gjelder for diktanalyser pa skolen.

Tre skrivesituasjoner — en sammenfatning

De tre eksemplene péa "norskfaglig skriving” fra Dal, Unge og Vid viser for det
fgrste hvor forskjellige skrivekulturene kan vere selv innenfor ett og samme fag
pa skolen. Det gar apenbart ingen direkte vei fra det & skrive fabulerende
fortellinger om sola via kaserende tekster om foreldre til diktanalyser. For det
andre demonstrerer de det blant andre Halliday har understreket: at skrive-
situasjonen er en del av en stgrre kulturkontekst, der fagtradisjoner og
eksamensformer hgrer med, sammen med den sosiale praksisen — arbeids-
formene og ritualene — som lerere bygger opp i klassene sine. For det tredje
peker de pa betydningen av & vurdere skriveoppgaver og skriveaktiviteter i
forhold til overordnede mal for skriveopplaringen, som jeg snakket om ovenfor.
I disse tre eksemplene var det bare pa Dal det var bygd opp en slags offentlighet,
der tekster ble lest og diskutert.
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(4) A utvikle skriving pa skolen: hva SKRIV-studiene peker pa

Prosjekt SKRIV har altsd tatt pa seg a si noe fornuftig om skriving som
grunnleggende ferdighet i alle fag pa skolen. Men gar det i det hele tatt an a si
noe som har gyldighet for skriving i alle fag og pa alle trinn og steder og for alle
slags formal? Ut fra et sosiokulturelt syn pa skriving og lering, kan det vere
heller tvilsomt. Nettopp den gkologiske tenkematen legger jo opp til at det ikke
er enkeltfaktorene, ikke oppgaveformuleringer eller arbeidsmater eller lerer
eller elever hver for seg, men samspillet mellom dem som avgjgr om noe lykkes
eller ikke. Det handler altsa ikke om metoder eller undervisningsstrategier fgrst
og fremst, men om de sammenhengene de settes inn i, og de aktgrene som deltar
i spillet.

Likevel er det rimelig & vente at et forskningsprosjekt som har studert skriving
i flere ar, kan gi lerere noen redskaper til didaktisk tenking og utvikling. De
modellene jeg har presentert — for eksempel skrivehjulet og triaden innhold-
form-bruk — er eksempler pa slike tenkeredskap. Det er ogsa en rimelig
forventning at SKRIV kan peke pa noen omrader det er viktig & arbeide med i
skolens skriveopplering. Det arbeider vi med na og er ikke ferdig. La meg
likevel antyde noe av det som avtegner seg ganske klart i studiene vi har
gjennomfgrt.

1) Skrivingen ma ha subjektiv relevans for skriverne

Triadetenkingen kan brukes her. Det er viktig HVA barn og unge skriver, leser
og samtaler om (ikke bare at de skriver eller hvordan). Det er viktig
HVORDAN barn og unge skriver, leser og samtaler (ikke bare at de skriver eller
hva). Og det er viktig HVORFOR det skal skrives/leses/samtales. Det er sarlig
viktig & vere bevisst pa hva skrivingen skal brukes til (brukssida i triaden
innhold-form-bruk). Sagt med andre ord: For a bli motivert til & skrive — og
skrive godt — er det viktig (se fig. 11)

> A hanoe 4 skrive om (som er gyldig i den aktuelle sammenhengen)

> Aha gyldig og brukbart sprak og tekstmgnster (semiotiske ressurser) for
dette formalet/denne situasjonen

> A forstd og identifisere seg med skrivesituasjon og skriveformal

For lereren handler det, kan vi si, om a skape meningsfylte “’sosiale rom” for
skriving, situasjoner der noe star pa spill. Dette gjelder ogsa “skriving for a
leere”, altsa skoleskriving for & utvikle og organisere kunnskap (jf. ’Skrivehjulet
3ab”)
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MOTIVASJON

A ha noe & skrive om (som er gyldig i
den aktuelle sammenhengen)

A ha gyldig og brukbart A forsta og identifisere seg
sprak og tekstmonster med skrivesituasjon og
(semiotiske ressurser) for dette skriveformal

formalet/denne situasjonen

Figur 11. Motivasjon.

2) Sjangerundervisning ut fra et dialogisk og dynamisk sjangersyn

Det er viktig & arbeide med sjangrer pa skolen, men uten sjangerformalisme.
Faren finnes for at sjanger blir koplet ensidig til form, maler og mgnstre, men
sjangrer handler like mye om innhold og bruk (Bakhtin 1998, Ongstad 1997).
Sjangerundervisning kan derfor ikke bare dreie seg om form, men like mye om
hva en vil uttrykke og i hvilken sammenheng. Ytringer blir til i en sammenheng,
og sammenheng og formal skaper behovet for sjangeren. Pa dette punktet kan
retorikken, rett forstatt, gi viktig korrektiv til en for rigid sjangerpedagogikk
(Bakken 2009).

Sjangrer utvikles pa skolen som overalt ellers. Sjangrene pa skolen er
skolesjangrer. De er ikke identiske med sjangrer i samfunnet ellers, men star i et
dialogisk forhold til dem, liksom ytringer pa skolen star i dialog med ytringer
utenfor skolen, og skriveroller pa skolen star i dialog med skriveroller utenfor
skolen. Det paradoksale med skriving pa skolen er denne dobbeltheten: Den har
sin legitimering, mye av sin inspirasjon, motivasjon og forbilder i samfunnet
utenfor skolen: samtaler startet av andre, ytringskjeder som ofte foregéar utenfor
skolen, i massemedia, pa blogger, i ungdomskulturer, i skjgnnlitteratur osv.
Samtidig har den sin egen arena, og altsa egne skriveroller, posisjoneringer og
sjangrer, pd skolen. Det er viktig a4 se de positive mulighetene i denne
dobbeltheten: Elevene har bdde en autentisk offentlighet pa skolen og deltar
(eller forbereder seg pa & delta) i en stgrre offentlighet/pa en stgrre arena. Begge
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disse arenaene kan utnyttes for & skape meningsfylte skrivesituasjoner og
bevissthet om skrivingens funksjon. Fiktive mottakere kan vere spennende og
utviklende som en leik med roller, posisjoner og stemmer (jf storyline), men
faktiske mottakere pa skolen eller utenfor kan gi bedre tilbakemelding. (Om
sjangersyn og sjangerundervisning se Hertzberg 2001).

3) Det er viktig a kunne snakke om og med tekster

DeSeCos key competencies la vekt pa betydningen av & kunne reflektere og
kritisk diskutere egne og andres ytringer. Barn og unge ma fa sprak og trening til
a kunne vurdere egne og andres tekster. De ma fa opplering ikke bare i & gi
respons, men ogsa i a bruke den. Det forutsetter en literacy-praksis som gjgr det
a snakke om og med tekster interessant og meningsfylt. Det finnes ingen enkel
oppskrift pa hvordan en bygger opp en slik tekstkultur, men ngkkelen ligger i a
ta tekster pa alvor, som ytringer. Og igjen dreier det seg om alle sider i triaden
innhold-form-bruk: Innholdssida: Gode tekster handler om noe det er verdt a
snakke om. Form, sprak og struktur: Lererne jeg fulgte pa Dal skole pekte pa
gode formuleringer og hjalp barna til & utvikle et metasprék, sa de sjgl kunne
snakke om tekst. Bruk: Bare sjelden har vi sett at leerere eksplisitt har tatt opp til
diskusjon pa hvilken mate en tekst fungerer for sitt formal.

Det er skrevet kloke ting om dette de siste arene. Caroline Liberg (2004,
2006) snakker om “textrorlighet”. Slik “textrorlighet” kan umulig utvikles uten
at barn og unge blir del av en kultur der tekster, egne og andres, faktisk settes i
bevegelse, for eksempel ved at de diskuteres i klassen eller brukes i under-
visningen eller publiseres pa en eller annen mate. Krogh og Jensen (2008) har
skrevet om hvordan mapper (portfolioer) kan brukes som del av oppbyggingen
av en slik kritisk tekstkultur.

(5) Morsmalsfagenes rolle i framtidas skole

Hvilken rolle kan da dansk-/norsk-/svensklereren spille i framtidas skole?
Learere i alle fag arbeider i og med sprak og trenger fglgelig bevissthet og
kunnskap om sprak og tekst — det var utgangspunktet for forskningsprosjektet
SKRIV. Og ulike fag har sine diskurser, sitt fagsprak, sine tenkemater og
sjangrer. I SKRIV har vi sett at skrivekompetanse fra ett fag, for eksempel
morsmalsfaget, ikke uten videre kan overfgres til et annet fag. Alle faglerere ma
derfor fa vere eksperter innenfor sitt eget fags sprak- og teksttradisjoner,
morsmalslereren kan ikke vare den som skal ta ansvaret for & utvikle og
vurdere tekster i fag der han/hun mangler ngdvendig fagkunnskap og innenfra-
forstaelse. Slik jeg ser det, har morsmalsfaget og morsmalslereren likevel en
ngkkelrolle nar det gjelder & utvikle tekstbevissthet og literacy. Og det pé to
mater.

163



For det fgrste trengs det en samtale om skriving mellom larere i ulike fag,
bade for & fa opp bevisstheten om forskjeller i tekstnormer og vurderings-
kriterier og for & finne fram til det det kan vere enighet om pa tvers av fag
(Dgreid og Hertzberg 2009). Som spesialist pa tekst og sprak har morsmals-
lererens en viktig rolle som den som kan sette i gang slike samtaler, skape
forstaelse for sprakets muligheter og trening i 4 diskutere tekster. Slike prosjekt
vet jeg allerede finnes pa noen skoler, men de krever konkret stgtte fra skole-
ledere og myndigheter i form av tidsressurser.

For det andre: Ingen kan vere ekspert pa alle de tekstformene som finnes i var
tid og vare samfunn. Desto viktigere er det a4 ha et metaperspektiv pa tekster og
ytringer av alle slag. Morsmalsfaget er et slikt metafag. Formélsteksten for
norskfaget i Kunnskapslgftet peker pa det brede spekteret av tekster av alle slag
som barn og unge vokser opp i, og understreker at faget har et spesielt ansvar for
a “hjelpe elevene til a orientere seg i mangfoldet av tekster og gi rom for
opplevelse, l@ring, refleksjon og vurdering” (LKO06: norsk). Ellen Krogh (2003)
beskriver et danskfag som bygger pa resepsjon av, produksjon av og refleksjon
over tekster. Slik jeg ser det, er det bzrende elementet i den faglige
tekstkulturen Krogh argumenterer for, det norskplanen i LK06 kaller “en arena”
og en “en demokratisk offentlighet” for tanker og tekster. Utfordringen for
morsmalsfaget i en verden i endring er & skape og utvikle en stor samtale om
innhold, form og bruk i de mangfoldige tekstene i ulike medier og modaliteter
som elevene mgter i verden rundt seg, og & hjelpe elevene til sjgl a bli kritiske
tekstprodusenter i denne prosessen. Da trenger de a se seg sjgl som deltakere, pa
en offentlig arena pa skolen, men ogsa i de stgrre arenaene i samfunnet de lever
i. Det er dette jeg i trad med Krogh har kalt en “produktiv tekstdidaktikk”
(Smidt 2004). Et viktig punkt i en slik didaktikk er den omvurderingen og
oppvurderingen av klasserommet som ligger i & betrakte lerere og elever som
aktgrer pa en arena og i en offentlighet — med egne sjangrer og ytringer som
samtidig star i dialog med sjangrer og ytringer utenfor skolen.

I denne sammenhengen er det ingen motsetning mellom a se skriving som et
medium for refleksjon og danning pa den ene sida og skriving som et redskap
for kommunikasjon og organisering av kunnskap pa den andre. Skrivehjulet
minner oss om at det & organisere og strukturere kunnskap er en viktig, ja, helt
ngdvendig bruk av skriving i vare samfunn. Men som kjent trenger barn og unge
a leere hvordan dette kan gjgres pa en hensiktsmessig mate og med en kritisk
sans for hvilken kunnskap det er viktig & ta vare pa og hvorfor. Her star
morsmalslererne og de andre faglererne sammen: I alle fag er det viktig a
utvikle elevers evne til & bruke kunnskap selvstendig og kritisk. Vi snakker altsa
om en kritisk literacy i alle fag. Og kritisk literacy, som danning, kan ikke
utvikles isolert; den ma utvikles i en kommunikasjon med andre.
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Hus, veier, bruer ...

Helt til slutt vil jeg komme tilbake til Hauges dikt som jeg apnet med: dette med
a bygge seg et hus av ord, som en kan krype inn i og vere i en stund og dele
med andre. Det er en viktig innsikt her som vi ikke ma miste av synet i var mal-
og resultatorienterte verden: noe med a utforske og prgve ut ulike perspektiver
pa verden og ulike mater a vere til i spraket pa. Ogsa dette har med danning og
kritisk literacy & gjgre: a ga inn i spraklige hus og se hvilke muligheter de gir.
Det kan vi gjgre i alle fag — i forsgksrapporten naturvitenskapelige sprak liksom
i religionenes narrativer. Men som produktivt-reflekterende tekstfag har mors-
malsfaget noen spesielle muligheter til & la barn og unge fa prgve ut og sette ord
pa ulike mater & veere i spraket pa: enten det er i en burlesk fortelling om sola,
eller i en tendrings humoristisk-alvorlige tekst om foreldre, eller til og med i en
diktanalyse. Det avgjgrende for alle disse utprgvingene er konteksten, at det du
skriver betyr noe — for deg sjgl og for andre — 1 den sammenhengen du befinner
deg i.
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Skrivande — en Lirandepotential
pa yrkesinriktade gymnasieprogram

Maria Westman

Skolan ska enligt ldroplanen (Lpf 94) utveckla elevens forméaga att i olika
situationer skriva pa ett for andamalet lampligt sétt, sa att eleven bade forbereds
for ett yrkesverksamt liv men ocksa ges mojlighet att ga vidare till hogre studier.
Att fa méta och 6va sig i olika typer av skrivande — att fa argumentera, beritta,
kommunicera, utreda, fantisera och 6vertala — dr ddrmed nodvindigt for att fa en
bred repertoar av skriftliga uttrycksmojligheter.

Yrkesforberedande gymnasieprogram har hir en dubbel roll i och med att de
ska forbereda bade for ett specifikt yrkesomrade och samtidigt ge eleven
behorighet till hogre studier.** Men eleverna och #ven lirarna pi yrkes-
utbildningar uppfattar ofta studierna och det egna programmet som frimst
praktiska och didrmed sig sjdlva som praktiker mer &@n teoretiker. Varfor ska man
da behova skriva pa ett yrkesforberedande program?

Skrivande och sprakanvindning i skolan kan motiveras utifran flera hall. En
viktig faktor dr det som brukar bendmnas “det nya textsamhillet”. Méngden
texter i samhéllet 6kar och har aldrig varit storre 4n idag (Karlsson 2006). Det
stiller nya krav pa textkompetens i olika sammanhang. Olika yrkesroller
fordndras ddrmed och medfor bland annat ett storre ansvar och storre flexibilitet
for den enskilde. Detta medfor att yrkesroller krdaver mer direkt kommunikation,
vilket i sig innebir ett 6kat krav pa textkompetens av olika slag. I yrken som
normalt inte betraktas som skriftyrken ldser och skriver man alltsd mer idag.
Dirmed &r det naturligtvis viktigt att alla far tillgang till kunskaper i och
formagor att uttrycka sig med hjilp av tal och skrift. I takt med detta har dven
yrkesutbildningen fordndrats och framfor allt teoretiserats. Yrkesutbildningar i
gymnasieskolan idag dr inte bara yrkesfoérberedande, de ger ocksa grund-
laggande behorighet till hogskolestudier.

Inom yrkesutbildningar finns manga exempel pa skrivande som fungerar bra
och rationellt utifran den funktion de dr satta att fylla. Men i de uppgifter och
situationer som sker finns i flera fall potential att utveckla synen pa skriftkultur
och skriftbruk inom yrkesutbildningen. I min avhandling undersoker jag skrift-
bruket i en bygg- och en omvérdnadsklass. Resultaten visar att skrivandet visser-

“q forslaget till Gymnasieskolan 2011 finns inte ldngre denna dubbla roll kvar.
Yrkesutbildningar ska da inte automatiskt ge behorighet till hogskolestudier. I forslaget léser
yrkesforberedande program endast ett ar svenska.
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ligen skiljer sig at, men att skrivandet inte har en framtréidande roll i nagon av de
bada klasserna. Dessutom skriver eleverna ofta likadana uppgifter som framst
leder till att de skriver av forlagor. De texter som skrivs &r dértill ganska korta.
(Westman 2009) Med utgangspunkt i det vill jag hér lyfta fram tre omraden som
jag menar kan hjilpa till att utveckla skriftbruk och skrivande inom yrkes-
utbildningar. Det forsta utvecklingsomradet dr synen pa skriftkultur och skrift-
bruk inom karaktdrsimnen mer generellt. Det andra dr synen pa skriftbruk och
skrivande i skolans allmdnna dmnen. Hér fokuseras pa forutsittningar att
utnyttja fler sa kallade skrivkompetenser (Berge 2005), alltsd olika sitt att skapa
mening med skrift och skrivande, samt visa pa olika mojligheter att vidga hur
dessa skrivkompetenser anvinds.” Slutligen vill jag som tredje utvecklings-
omrade lyfta fram forhallningssétt och metoder ldrare kan ha anvindning for i
ett skrivutvecklingsperspektiv och dven peka pé vilka konsekvenser det kan fa
for skrivandet.

Skriftbruk i karaktirsiamnet

Inom manga yrkesomraden uppfattar inte de yrkesverksamma sjilva att de
anvinder skrift och skrivande. Mycket av den vardagliga skriftanviindningen
“riknas inte” riktigt som skriftbruk, vilket gor att manga inte ser sitt yrke som
ett skriftyrke (Karlsson 2006, Westman 2009). Trots det anvénds skrift i de
flesta yrken och skriftbruk har ofta en betydelsefull roll for yrkets utforande.
Dessutom har tillgangen pa skrift inom ett yrkesomrade ofta samband med olika
maktpositioner inom yrket (Karlsson 2006).

I samband med utbildning till karaktirsdmnesldrare vid Hogskolan Dalarna
har ett antal blivande yrkesldrare, alltsa karaktirsimnesldrare inom yrkes-
ﬁmnen46, fatt inventera skriftbruket inom sin egen verksamhet, dvs. sitt eget
yrke."” Resultatet visar att ménga inte alls funderat kring den plats och funktion
text och textanviandning har inom yrket. Men flera menar ocksa att anvidndandet
av skrift, text och skrivande dr omfattande och ofta bdr viktiga funktioner i
yrkesutovningen. En blivande frisorldrare visar pa méanga olika situationer dér
skrift dr viktigt inom frisoryrket. Man maste kunna ldsa och tolka klipp-

431 det s.k. skrivkompetenshjulet illustreras dels olika skrivkompetenser och dels olika
sprakliga handlingar som friamjar olika kompetenser. Skrivkompetenshjulet hittas pa:
http://lesesenteret.uis.no/getfile.php/Lesesenteret/pdf-

filer/Skrivekompetansehjulet %28print%29 281006.pdf

46 Karaktirsdmneslirare inom yrkesdimnen bendmns i artikeln yrkeslirare.

7 Under varen 2009 genomfdrde jag en undersokning bland blivande yrkeslirare inom det
s.k. VAL-projektet vid Hogskolan Dalarna. I projektet ges verksamma ldrare utan
lararexamen mojlighet att ldsa in ldrarexamen. Undersokningens syfte var att lata blivande
yrkesldrare inventera skriftbruket i “sitt yrke”, genom dels att samla och inventera de texter
som anvinds, dels att fa lirarstudenterna medvetna om skriftens roll i yrket och inom
yrkesutbildning.
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beskrivningar och fiargscheman, ldsa innehallsforteckningar och kunna skriva
recept pa fargblandningar bland annat. Hon sédger: ”...det dr viktigt att ha goda
las- och skrivkunskaper i frisoryrket”. Ytterligare ett intressant resultat dr att
flera av de blivande yrkesldrarna inte forut reflekterat over sitt yrke som ett yrke
dér skriftbruk &dr en viktig del av yrkesutovandet. Trots att nagra av de blivande
yrkesldrarna visade en del skepsis mot inventeringen initialt, blev upptéckten att
text och skrift har en sa pass stor plats inom yrket fér manga en ny kunskap. En
blivande fordonsldrare lyfter fram de texter en busschauffor anvinder i sitt
dagliga arbete, som exempelvis tidtabeller, instruktionsbocker, biljettautomater
och forarens s.k. tolk, alltsa en detaljerad forarinstruktion. Dérefter konstaterar
han att: ”...vi har nog en ganska omfattande skrivkultur”. Medvetenheten om
det egna @mnesspraket eller fackspraket finns ddremot hos flera, medan det ofta
inte finns en medvetenhet om skriftbruket i stort. Hir finns en viktig kunskap
yrkesldrare har som dr av vikt for utbildningen pa yrkesférberedande gymnasie-
program.

Den forsta utvecklingspotential for att utveckla skriftbruket pa yrkesprogram
jag vill lyfta fram dr alltsi hur skriftkultur och skriftbruk synliggérs och
fortydligas inom ramen for karaktirsimnena. Inom exempelvis omvardnads-
programmet och byggprogrammet ska eleverna forberedas for ett yrkesliv. Inga
av dessa yrkesomraden riknas traditionellt som skriftyrken, trots att det anvinds
mycket skrift frimst inom omsorgsarbete men ocksa inom byggnadsarbete
(Karlsson 2006). Yrkesldrarna med yrkeserfarenhet har oftast med sig kunskaper
om skriftbruket inom sitt specifika yrkesomrade, dven om dessa kunskaper alltsa
inte alltid dr explicitgjorda. Lirare maste ddrmed forst lyfta fram den plats och
funktion skriftkultur och skriftbruk har inom det specifika yrkesomradet och
synliggora detta. En mojlig vdg for yrkesldraren &r att analysera och tydliggora
exempelvis vilken roll skrift eller en specifik text har i en process, vilken genre
texten tillhor och hur texten ska utformas och anvindas. Andra sitt att synlig-
gora skriftens roll och funktion #r att visa hur olika texter ser ut och hur de hor
samman med eller kopplas till andra texter, alltsa vem eller var texter kommer
ifran och vart de dr pa vig.

Kunskaper om skriftkultur och skriftbruk blir inte bara en nddvéndighet for
att kunna praktisera yrket utan ocksa en vég att se och forstd sammanhang kring
yrket. Tillgangen till och behovet av skrift inom ett yrke hinger ofta samman
med den position personen har inom arbetsplatsen, menar Karlsson (20006),
vilket gor att skrift kan sdgas utgdra en maktfaktor. Yrkesldraren har unik
kunskap om yrkets specifika skriftkultur, en kunskap eleverna skulle ha nytta av
att ta del av och som skulle leda till att eleverna vidgade savil sina sprakliga
som sina yrkesmissiga kompetenser.
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Skriftbruk och skrivande pa yrkesprogrammens allménna éimnen

Skrivandets plats och funktion inom yrkesutbildningar varierar naturligtvis
mellan olika skolor, program och klasser. Den forskning som finns indikerar
dock att skrivandet inte alltid har en framtrddande roll (Bergman 2007, Nystrom
2000, Westman 2009). Eleverna svarar pa skriftliga fragor. De lyssnar och
antecknar det ldraren skriver under lektioner. De fyller i enstaka ord eller
symboler i luckor eller rutor. Denna form av skriftanviandning &r inte sdrskilt
kridvande. Eleverna skriver alltsa lite och oftare i syfte att strukturera och lagra
kunskap dn for att reflektera och utveckla kunskaper med hjdlp av skrift
(Westman 2009). Detta leder inte alltid till ett skrivande som kan anvéindas som
ett verkningsfullt redskap for ldrande.

En andra utvecklingspotential for att utveckla skrivande ber6r skriftbruket och
skrivandet inom alla d&mnen i skolan. Manga elever pa yrkesforberedande
program uppfattar att det dr svart att skriva och de siger ofta att de varken vill
eller kan skriva (Bergman 2007, Hammarbick 1989, Westman 2009). De skriver
helst sé lite som mojligt och hittar ofta strategier for att slippa skriva (Bergman
2007). Skrivandet bygger ofta pa att endast ett sitt att skapa mening med text
anvinds. Den mest framtridande funktionen skrivande ofta far dr att med hjélp
av skrift strukturera och lagra kunskap. Eleverna utnyttjar alltsa endast en s.k.
skrivkompetens (Berge 2005, Westman 2009). Didrmed finns hér en potential att
anvinda flera skrivkompetenser. Olika exempel pa hur detta kan ga till ger jag
nedan.

Laroplanen (Lpf -94) foresprakar en varierad sprakanvindning dér eleven far
utveckla sitt sprak i olika sammanhang, vilket innebdr att fler skrivkompetenser
borde fa utrymme i undervisningen. Min avhandling visar dock en bild av
skrivandet inom yrkesprogram dir samma typer av aktiviteter och bruk av texter
upprepas. Skrivkompetenserna kan breddas genom ett mer varierat skriftbruk
dér fler skrivkompetenser anvinds. Om malet i skolan dr att bredda skrift-
anvéndningen och dirmed fordjupa kunskapsinnehallet, menar jag att utnytt-
jandet av fler skrivkompetenser ger mojlighet till detta.

Att anvinda vissa skrivkompetenser kan leda fram till ett fordjupat kunskaps-
innehéll genom att de pa olika sitt kan hjilpa till att forstirka och fortydliga ett
kunskapsinnehall. Om elever utifran den strukturerande och/eller lagrade kun-
skapen med hjilp av skrift far tillfdllen att reflektera, bygga ut asikter och trina
sig pa att overtyga andra om en asikt, ges kunskapsinnehallet flera dimensioner
och kan dirmed sdgas fordjupas. Skrivkompetenserna att utveckla asikter och
Overtala, samt att utveckla kunskap och reflektion kan utga fran och vidare-
utveckla lagrad och strukturerad kunskap. Darmed kan funktionen att lagra och
strukturera kunskap med hjilp av skrift uppfattas som en mer grundldggande
kompetens, vilket kan innebéra att den dven dr mindre komplex. Om skrivande
anvinds for att utveckla asikter och oOvertala, eller utveckla kunskaper och
reflektera, kan det leda fram till kunskap som inte stannar vid att lagra och
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strukturera. Sjdlva skrivandet ges da en mojlighet att utvecklas till ett redskap
som fungerar i flera situationer.

Andra sitt att skapa mening med hjdlp av text dr att kommunicera och
informera i skrift. Dessa skrivkompetenser anvinds oftast i samband med sa
kallat frivilligt skrivande men skulle kunna lyftas in mer i skolskivandet. Trots
att genuina skrivsituationer inte dr helt litta att astadkomma i skolan, finns en
mojlighet att lata eleverna kommunicera exempelvis ett kunskapsinnehall till
varandra. P4 samma sitt kan skrivande ge mdjligheter till identitetsutveckling
och sjdlvreflektion exempelvis genom att eleverna ges tillfille att reflektera och
positionera sig genom skrivande pa ett sdtt som liknar det nitbaserade skriv-
andet av dagbocker, loggar och chattar. For att knyta detta sitt att skapa mening
med text till skolan kan exempelvis ett metaperspektiv pa kunskap och ldrande
ge tillféllen till att i skrift reflektera &ver ett visst kunskapsomrade. Hir vill jag
sarskilt lyfta fram dmnesinnehallet i karaktirsimnena inom omvardnads-
programmet som mojligt att reflektera kring. Omvardnadsprogrammet forbe-
reder for ett omsorgsyrke déar empati och medkénsla dr viktiga egenskaper hos
den professionella, vilket kriver sjalvkdnnedom. Att i skrift reflektera over sin
egen roll och sitt agerande i olika situationer kan troligen vara ett sitt att fa
eleverna att uppna detta.

Ett annat sitt att uppnad metakunskap dr att samtala kring uppgifter och
skrivande genom att ge och fa respons fran ldrare och kamrater. Respons eller
aterkoppling pa det elever skriver verkar inte vara vanligt forekommande i
skolan (Brorsson 2007, Westman 2009) och hir anser jag att en mgjlighet till
utveckling finns. Att respons inte anvinds som ett aktivt redskap menar jag kan
vara en orsak till att eleverna i sa hog grad faller in i ”gora-kulturen”, alltsa att
eleverna fokuserar pa att “gora klart” uppgiften sa fort som mojligt (Hammar-
bick 1989). Om uppgifter av olika slag inte bearbetas pa annat sitt dn att de
lamnas till ldraren for att betygssittas, uppfattas de litt av eleverna som rituella
eller strategiska handlingar (Berge 1988). Att utifran konstruktiv kritik fa till-
félle att skriva om och bearbeta texter kan for eleven vara fruktbart, sarskilt ur
ett skrivutvecklingsperspektiv.

I Westman (2009) visar jag hur skrivsituationer som uppstér i samband med
muntlighet ofta leder till elevtexter som i hog grad bestar av termer och
definitioner av dessa, vilket gor att elevtexterna bar tydliga drag av det som kan
tolkas som dmnessprak. Muntliga resonemang skulle ddrmed kunna stirka
elevens mojlighet att tilldgna sig andra sprakliga register dn de mer privata.
Dirmed kan en mojlig vég att utveckla skriftliga resonemang vara att anvinda
det muntliga som stottning.

Men det ricker inte att utnyttja fler skrivkompetenser for att utveckla
skrivandet. Viktigt dr ocksa hur skrivkompetenser anvinds, i form av hur
texterna skrivs och komponeras, samt med vilken grad av komplexitet
skrivkompetenserna anvinds.
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Tva grundldggande sitt att producera texter &r att formulera sig sjilvstandigt
respektive att pa olika sitt skriva av texter. Elever visar ofta att de d&r medvetna
om vad som forvintas att man ska gora, det vill sdga skriva egenformulerad text
och inte skriva av. Didremot finns inte manga exempel pa texter dir eleverna
formulerat sig sjéalvstdndigt i mitt material (Westman 2009). Inte heller i andra
studier forekommer en hog andel sjdlvstindigt formulerade texter (Brorsson
2007, Nilsson 2002). Eleverna ir alltsd medvetna om att man ska formulera sig
sjalvstdandigt, men vad den handlingen innebir och hur de ska gora detta dr inte
sjalvklart.

Manga exempel finns pa att texter reproduceras i olika hog grad. Graden av
intertextuell paverkan skiljer sig fran att direkt kopiera, till att ”1ana” delar och
sitta ihop dem, det som Nilsson (2002) kallar sampla. Eleven kan ocksé uppfatta
en kopierad eller samplad text som egenproducerad. Lea & Street (1998) lyfter
fram att studenter ofta har svart att se skillnad mellan att referera och plagiera da
de skriver egna texter. Eleven kan ocksa vara ndjd med en reproducerad text och
uppfatta den som egenproducerad, vilket inte minst ett godkint betyg fran
ldraren bekriftar (Westman 2009). I en sddan situation #r det forstaeligt att
eleven uppfattar att ’skriva av”’ som en rationell handling.

I vissa situationer kan dock en kopierande skrivaktivitet vara funktionell och
meningsfull. I motet med ett helt nytt innehall finns kanske inte mdjlighet att
direkt ha en sa djup forstaelse for innehallet att man har mojlighet att uttrycka
det med egna ord. Da kan ett rationellt forhallningssitt vara att kopiera, eller
strukturera och lagra kunskap. Om man diremot vill fordjupa och befista
kunskap kan just forméagan att formulera om och uttrycka sig pa egen hand kring
ett kunskapsinnehall vara tecken pa att man tillgodogjort sig detsamma. Texter
skrivna med ett enklare register kan ddrmed visa en hogre grad av forstaelse.

Skrivande som redskap for lirande

Den tredje utvecklingspotential jag vill lyfta fram ligger i de mdjligheter
yrkesldrare och ldrare i allmidnna dmnen pa yrkesprogram har att anvinda
skriftkultur och skrivande som ett tydligare redskap for ldrande. Detta kan natur-
ligtvis ske pa flera olika sitt. I manga fall menar jag att ldrarna inte funderar sa
mycket pa vad eller hur eleverna skriver, utan mera ser det som ett sitt att
genomfora en uppgift. Skrivandet tas helt enkelt for givet i skolan, vilket gor att
varken elever eller lirare i nagon hogre grad reflekterar ver det skrivande som
sker eller ser skrivande som ett medvetet verktyg for att stirka ldrandet.

Skolan ger samtliga dmnen ansvar for sprak och sprakutveckling. Om ut-
gangspunkten i skolan &r att man strivar efter mer egenproducerade och mer
utvecklade texter, krdvs medvetenhet och kunskap hos ldrarna. Svensklidrarna
har hir en nyckelroll i och med att de inte bara ska anvéinda spraket som ett
redskap for lirande utan dven undervisar om spraket i sig. De maste vara
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experter pa hur texter sprakligt dr uppbyggda och kunna formedla den
kunskapen till eleverna sa att de forstar vad de ska gora och hur de ska gora det.

Ett sitt att gora detta dr att tydligare visa eleverna hur texter ser ut, alltsa att
anvinda mer s kallad explicit skrivundervisning.*® T mitt avhandlingsmaterial
finns mycket fa exempel pa situationer dir formen pa det som ska skrivas
fokuseras och/eller dir sjdlva skrivandet utgér malet med undervisningen
(Westman 2009). I princip finns endast tva skrivsituationer dér eleverna far stod
i hur skrivandet formellt ska utformas. Eleverna far alltsa litet eller inget stod i
att formulera sina texter.

Det stod eleverna behover kan naturligtvis utformas pa olika satt. Ett sitt att
arbeta mer explicit med texter dr att visa och exemplifiera hur man med
sprakliga formuleringar eller s.k. textaktiviteter kan skapa storre textenheter.
Textaktiviteterna kan fungera som ett monster for hur man exempelvis forklarar,
beskriver, instruerar, argumenterar eller berittar med text. Sprakliga monster av
dessa slag kan dven hjilpa till att visa hur texter av mer komplex art dr mojliga
att konstruera med hjdlp av sprakligt mer avancerade formuleringar.

De tvé skrivsituationer som ndmnts ovan far hér fungera som illustration till
nagra mojliga sitt att stodja ett utvecklat skrivande. Hir finns mojligheter att
utveckla texterna som eleverna kanske inte ser och heller inte far hjilp att se och
darfor inte kan utnyttja. Exempelvis skulle eleverna med strukturerat stéd kunna
trdna sig i att himta information fran en skriven text och direfter formulera en
egenstrukturerad och egenformulerad text, istéllet for att som nu endast skriva
av. Ett annat exempel visar mojligheter att med stod kunna omformulera en
listliknande text till en mer utbyggd och sammanhallen text dér inte bara kort-
fattad information staplas upp. Genom att formulera utbyggda resonemang och
visa hur man kan understodja argument kan ldraren hjilpa eleven att forstd hur
exempelvis utredande uppsatser och rapporter kan se ut och vad som krévs for
att skriva en text av den genren. Det stod som behovs menar jag alltsa mer bor
koncentreras pa textens globala nivaer som form och struktur, men dven pa
sprakliga formuleringar pa lokal textniva. Det rdcker inte med att kommentera
ytstruktur som stavfel for att elevers texter ska forbittras.

Samarbete — en vig mot skrivutveckling

Yrkesldrare och ldrare i allminna dmnen pa yrkesinriktade program har en
dubbel roll. De arbetar med ett &mne eller yrkesomrade och har ett &mnes- eller
yrkessprak att formedla (se ovan). Samtidigt arbetar de flesta ldrare med spraket
och skrivandet som ett mer allmént redskap for lirande och anvinder i manga
fall flera olika texttyper som inte alltid hinfors till yrket eller Zmnesomradet.

* Inom den sé kallade genrepedagogiken eller Sydneyskolan foresprakas en skrivpedagogisk
modell som bygger pa principen att explicitgora texters form och formuleringar och medvetet
trina eleverna i dessa (Gibbons 2006, Hedeboe & Polias 2008, Schleppegrell 2004).
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Trots att jag anser att alla larare varken ska eller kan fungera som svensklarare,
behover alla larare redskap for att lyfta fram och peka pa hur texter och ddrmed
larandet kan utvecklas.

En mojlig vég att ga dr att svenskldrare, som har unik kdnnedom om spraket,
och yrkesldrare i karaktdrsdmnen, med dmneskunskap och expertis inom sitt
amnes respektive dmnessprak, samarbetar mer och pa ett tydligare sitt kring ut-
vecklingen av elevernas skrivande. Flera studier av svenskdmnet efterlyser mer
dmnesoverskridande arbetsformer (Brorsson 2007, Nystrom 2000). Lararens roll
blir viktig som vigvisare i skrivutvecklingen, vilket podngteras av flera (Dysthe
1996, Frykholm m.fl. 2007, Nilsson 2002). En forutsittning for att samarbetet
ska leda till skrivutveckling menar jag dock dr hur detta samarbete utformas,
inte att det sker. Lérare i alla Amnen kénner ofta till form och funktion for det
skriftbruk och de texter som &r specifika for just deras dmne. Den stottning som
eleverna far skulle forstirkas av att man synliggor och fortydligar specifika
kunskaper om de texter som anvinds just inom varje dmne. Olika texttyper och
skrivkompetenser borde alltsa utnyttjas, trots att enstaka uppgifter eller vningar
i sig kan vara funktionella i sitt sammanhang.

Att explicitgora hur man sprakligt bygger olika texter kan vara ett sitt att ge
elever, som normalt inte vill skriva, ett verktyg som pa ett framatsyftande sitt
leder till utveckling av skrivandet och i forlingningen &dven till kunskaps-
utveckling. Att dessutom synliggora skriftens roll i det yrke eleven forbereds
for, borde leda till en tydligare medveten om att alla yrken kréver kunskaper i att
lasa och skriva. Detta kan vara ett sitt att motivera yrkeselever till skrift-
kompetens. Eleven behover alltsa forsta vad hon ska skriva, hur hon ska skriva
och varfor hon ska skriva pa vissa sitt i olika situationer och sammanhang.
Skolan maste dessutom erbjuda eleverna ett rikt och varierat skriftbruk som
bjuder eleverna pa utmaningar. Att erbjuda eleven en mojlig vég till skriv-
utveckling kridver att man péa ett medvetet och genomtinkt sitt arbetar aktivt
med skrivande.
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Som blivande svensklirare vill jag ...

Eva Ostlund-Stjirnegardh

Ett viktigt led i ldrarstudenternas utveckling dr att skriva sig in i, eller
atminstone nédrmare, den skolverklighet de ska arbeta i. Blivande gymnasielédrare
i svenska skriver i Uppsala en uppsats under sin fjirde termin av &dmnes-
utbildningen. Uppsatsen, till och med varterminen 2009 en B-uppsats pa 5 p/7,5
hp, ger manga mojligheter att tinka didaktiskt, att undersdka skolpraktiker, att
arbeta med elevtext osv. Fran 2003-2006 har jag samlat ett femtiotal sadana
uppsatser av blivande svensklédrare och nu med lite distans ldst dem for att se hur
studenterna motiverar sina dmnesval och hur de uttrycker sig som blivande
svensklarare.

De hidr uppsatserna ger upphov till manga fragor. Hur forhéller sig
svenskldrarstudenterna till sin kommande verksamhet, skolan, i sina uppsatser?
Hur uttrycker de sig? Formulerar de sig som (blivande) ldrare? Vilka &mnen vill
de fordjupa sig i ndr valfriheten dr stor? Bygger de négra broar mellan
utbildningen och den skola de ska arbeta i?

Fler fragor att stélla till materialet ror vilka processer studenterna kan sidgas
delta i som aktorer i sina forklaringar av dmnesval etc. och vilken roll de tar
samt hur de forhaller sig till sina ldsare, dvs. kurskamraterna.

Ocksa andra studentkategorier har studerats med tanke pa hur de skriver sig in
i sin kommande yrkesroll. Ett av de mest kinda exemplen &r Freedmans
juriststudenter som ldrde sig skriva som jurister pa ett indirekt sitt, alls inte via
nagon skrivundervisning (Freedman 1987). En ny studie av svenska jurist-
studenter visar lirarnas krav pa precision i de juridiska texterna, ett krav som
framkommer i kommentarerna till studenternas texter (Bliickert 2010). Ytter-
ligare ett exempel dr sjukskoterskestudenter som Baynham (1999) skildrar, hur
de skriver sig in i sin roll och hur de nar fram till ’the scholarly I”.

Har det nagon betydelse att lidrarutbildningen dr en yrkesutbildning?
Egentligen borde ldrarstudenternas uppsatser jimforas med andra B/C-
studenters texter. Ger utbildning och i det hir fallet ldrarutbildningen en
auktoritet i sig? Ivani¢ diskuterar denna och manga andra fragor i Writing and
identity. Hon fokuserar skrivaridentitet hos sina studenter som “the way they
position themselves in an act of writing ...” (Ivani¢ 1998:105).

Kerstin Bergdos avhandling om grundskolans svenskdmnen i ett lérar-
utbildningsperspektiv har gett viktig bakgrund i det hdr sammanhanget. Hon
beskriver problem i ldrarutbildningen sdsom ”svérigheten att integrera hogskole-
forlagt och verksamhetsforlagt arbete” (Bergoo 2005:265). Jag tror att mina
studenter forsoker astadkomma just integrering av teori och praktik i sina
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uppsatser och i formuleringarna om att de &r blivande ldrare. Sa hér skriver
nagra av dem:

Eftersom jag sjdlv ska bli gymnasielédrare
For mig som blivande ldrare

Som blivande svensklédrare

ha nytta av i mitt kommande yrke som lérare

Jag har dven valt att gora en del intervjuer med riktiga ldrare

Studenterna uttrycker sig genomgaende positivt — de har forvirvat goda
dmneskunskaper, och de ir bittre forberedda for det kommande arbetet i skolan
dn de var fore uppsatsskrivandet. Ibland forekommer dock kritik mot lérar-
utbildningen som inte gett dem tillrdckligt av det ena eller det andra.

Vad handlar uppsatserna om?

Materialet for undersokningen ér 55 Svenska 4-uppsatser 2003-2006 (motsv. B-
uppsats 5 p eller 7,5 hp), vilket &r alla uppsatser som skrevs de terminerna. Jag
var sjdlv ansvarig for kursen och handledde samtliga studenter. Kravet var att
genomfora en undersokning av nagot sprakligt dmne, gédrna med skolanknyt-
ning. Studenterna skulle alltsd skaffa sig egen empiri, inte bara redovisa ldst
litteratur.

Som mottagare for uppsatserna hade studenterna sina kurskamrater vid
ventileringen. De kunde alltsa forutsitta viss gemensam kunskap. Jag valde att
spara alla uppsatser dven om institutionen inte arkiverar B-uppsatser, och detta
visste studenterna fran borjan av kursen. Min motivering var att kommande
terminers studenter skulle fa bldddra och lidsa for att fa en uppfattning om vad
man kunde skriva om, alltsd en vidgad mottagarkrets, fortfarande ldrarstudenter
men okénda sadana. Jag hade da ingen tanke pa att forska pa materialet.

Av de 55 uppsatserna finns 33 uppsatser med uttalat perspektiv som
(blivande) ldrare. Se tabell 1. Det dr alltsa 60 % som skriver om sig sjdlva som
”blivande ldrare”. Av dem har 17 valt ett imne som ror skrivande, 9 ett imne
som behandlar l4sande och 5 ett &mne med tal i fokus. De Gvriga tva skriver om
grannspraksundervisning respektive sfi-undervisning. Bland de andra uppsat-
serna utnyttjas elever som informanter eller ldsare av larobocker av 9 studenter;
de har alltsa skolanknytning, men de uttrycker inte ett uttalat lararperspektiv. De
aterstaende 13 uppsatserna behandlar sprakliga damnen helt utan att anknyta till
skola, kursplaner, ldrarroll eller elever.
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Tabell 1. Fordelningen av de 55 uppsatserna pa olika perspektiv och &mnen.

Blivande ldrare Ej uttalat Spréakliga
lararperspektiv men dmnen
Skriva Lisa Tala Ovrigt  elever/ldrobdcker
17 9 5 2 9 13

Under kursernas gang har jag inte riktigt noterat den rika forekomsten av
formuleringen ”som blivande ldrare” utan troligen tyckt att det passat bra i de
lite mer personliga inledningarna och avslutningarna. P& inget vis har jag
rekommenderat studenterna att ta det hir perspektivet och uttrycka det i ord.
Diremot har jag i forslag till uppsatsimnen mest namnt skolanknutna @mnen, till
exempel textanalys av elevtexter fran nationella provs arkiv.

Fran och med hosten 2009 ridknas den fjirde terminen av svenskldrar-
utbildningen hos institutionerna for litteraturvetenskap och nordiska sprak som
avancerad nivd och uppsatsen omfattar 15 hogskolepodng. Vad det far for
konsekvenser kan man inte sdga nagot om én och dirfor utelimnar jag det i den
hir framstidllningen.

Sa skriver “’blivande lirare”

Ur uppsatsernas rika och mangfacetterade innehall viljer jag att plocka ut de
tillfdllen dér studenterna uttryckligen beskriver sig som “blivande ldrare” eller
”ldrare”.

Med terminologi fran funktionell grammatik &r ’som blivande ldrare” en roll-
omstidndighet. Ett exempel fran Holmberg & Karlsson (2006:104) &r formuler-
ingen “som professor har jag som uppgift att leda institutionens forskning”.
Studenten positionerar sig och, tror jag, garderar sig ibland for att forekomma
eventuell kritik. En mojlig tolkning #r: jag &r bara student/blivande ldrare sa jag
kan inte det hir riktigt 4n men jag &r intresserad.

Tabell 2. Antal uppsatser med ”som blivande ldrare” och placering av uttrycket.

Bara Bara Bade inledning och
inledning avslutning avslutning
12 6 15

Tabell 2 visar att de flesta som anvinder uttrycket ”som (blivande) ldrare” tar
utgangspunkt i detta perspektiv. S& manga som 27 studenter inleder sina
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uppsatser fran den positionen. Identiteten som blivande ldrare motiverar
amnesvalet, oavsett vilket det 4r. Ganska manga knyter ihop inledning och av-
slutning och aterkommer till sin roll som blivande ldarare och vad de nu har lért
sig genom sin undersokning.

Foljande citat &r tva typiska exempel fran uppsatsinledningar:

Eftersom jag sjdlv ska bli gymnasielédrare vill jag undersoka nidrmare hur just
gymnasieelever skriver argumenterande texter, ...

For mig som blivande lédrare ér det en sjdlvklarhet att elever ska ges samma forutséttningar
utifran deras personliga formaga sett.

Ett fatal anvinder perspektivet blivande lédrare eller larare ocksa i huvuddelen av
uppsatsen dir undersokningen redovisas och diskuteras.

Ett par redan firdiga ldrare som gér termin 4 som vidareutbildning skriver sa
hir 1 diskussionen:

Dirfor anser jag att det dr extra viktigt att man som lérare till yngre barn vet vad som
kommer att krévas av eleverna i arskurs 9 ...

Eftersom jag &r utbildad grundskolldrare 4-9 och nu ldser en kompletterande termin, for att
fa behorighet som gymnasielirare, ville jag i detta arbete fa med hela spinnvidden fran ar 4
till gymnasiet.

For dem &r naturligtvis ldraridentiteten starkare och de kan pa ett sjélvklart sitt
kommentera sina resultat som ldrare och till exempel jaimfora med vad de sett
hos egna elever.

De flesta skriver ”jag” och &r tydliga i jag-rollen, atminstone i inledning och
avslutning. Nagra skriver ibland “vi”, vilket i sammanhanget kan tolkas som vi
lararstudenter” eftersom de uttryckligen fick beskedet att mottagarna var andra
lararstudenter.

Tre exempeluppsatser

Tre uppsatser vill jag presentera lite ndrmare som exempel pa olika sitt att
hantera perspektivet som blivande ldrare. Skribenterna far hir namnen Anna,
Britta och Calle.

Titeln pa Annas uppsats dr “Vad har MVG-texter som inte G-texter har?
Textanalys av fyra argumenterande elevtexter fran gymnasiet”. I inledningen
presenterar hon sig som nistan féardig lirare:

(Inledning) Anledningen till att textanalyser ligger till grund till denna uppsats &r att jag nu
pé slutet av min ldrarutbildning inser att det inte gar att triina fér mycket pa att bedoma. Att
bedoma elever och i detta fall deras texter dr kanske det som kénns mest orovickande infor
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kommande examen. [...] De ldrare vars erfarenhet &r stor vad giller att bedoma texter, &dr
for mig avundsvérda. Foreliggande uppsats ér ett tillfdlle for mig att ta ett steg pa den
milslanga vigen i hur man analyserar elevtexter.

Direfter foljer en gedigen undersokning av fyra elevtexter dir hon jamfor G-
nivan med MVG-nivan. I huvuddelen av uppsatsen ndmner hon inte alls sig
sjalv som blivande ldrare utan dr neutralt undersokande och uttrycker sig som
allmén ldsare eller i passiv form, vilket framgar av foljande citat:

(Resultat) De fyra texterna kommer att analyseras enskilt ...
Sammanfattningsvis kan man konstatera att texten uttrycker elevens tankar

(Diskussion) Nedan kommer &nda likheter och olikheter att lyftas fram och diskuteras.

I avslutningen aterknyter hon till sin inledning om vad hon behdver kunna som
lérare.

(Avslutning) Efter att ha analyserat dessa texter inser jag att det utan tvekan krivs ett trénat
Oga for att se det som man inte forvintar sig att se. Sékerligen har jag missat faktorer som
skulle vara visentliga att ta upp, faktorer som man lér sig att se efter att ha arbetat som
ldrare ett tag. Denna uppsats har dock gett mig en grund att sta pa infér kommande
analyser av elevtexter. [...] Vad jag kom att tinka pa som blivande lirare ir att det var
ldttare att analysera de bittre texterna och mycket roligare di man som ldrare kan vara
positiv och lyfta fram bra saker. Det &r inget nytt dock, men det blev for mig tydligt att det
kommer att bli en utmaning att ge de svagare eleverna feedback pa ett sitt som lyfter dem
istillet for att trycka ner dem samtidigt som eleven naturligtvis maste ldra av sina misstag.

Anna klargor sin position i inledningen; hon 4r ”’pa slutet av” sin ldrarutbildning
och ”inser” att hon behdver mer trining pa att bedoma elevers texter. Denna
mentala process, for att anvidnda en term fran den funktionella grammatiken,
uttrycks genom verbet “inser” (se t.ex. Holmberg & Karlsson 2006). Att bedoma
texter ’kédnns” orovickande. Avslutningen dr ovanligt utforlig 1 den héir under-
sokta aspekten. Annas undersokning och resultat far henne att ”inse” och “tinka
pa” och det blir tydligt for henne vilken utmaning som vintar henne som ldrare —
allt detta 4r mentala processer som uppsatsarbetet lett fram till. I undersokningen
visar Anna upp materiella processer nir hon beskriver vad hon gor, t.ex.
“analyseras”, “lyftas fram” och “diskuteras”. Den hir redovisade kunskapen och
insikten om ldrarens roll som responsgivare gav diskussioner och viktig lirdom
ocksa till kurskamraterna som deltog vid ventileringen.

Nista exempel &r Britta, och hennes uppsats handlar om ett viktigt problem
for varje ldarare. Titeln dr “Tigare i klassrummet — om talidngsliga elever”. De
forsta citaten dr hamtade fran inledningen och bakgrundsteckningen.

(Inledning) [Taldngsliga elevers situation i klassrummet] ... Detta 4r ndgot som av mig
som blivande ldrare upplevs som mycket beklagligt, just dérfor att skolan pa precis motsatt
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sdtt 1 stdllet borde vara en plattform for larande och utveckling priglad av trygghet samt
den glddje som foljer av upplevd progression, bade for tystlatna och talfora elever.

(Bakgrund) Da jag valt att i denna uppsats utga ifran ett skolperspektiv vad det giller
taldngslan och tystlatenhet finner jag det naturligtvis intressant att ta reda pa vad
grundskolans kurs- och laroplaner séiger om elevernas talaktivitet och vilka krav som stills
pa deras muntliga kommunikation i skolan. Jag vill ocksa ta reda pa vilka krav som stills
pa ldraren och vilka metoder som finns att tillga for att underlitta och stodja de talidngsliga
eleverna.

I inledningen uttalar Britta sig som ”som blivande ldrare” men skriver sedan om
lararens uppgift och ansvar, en tanke som loper genom hela uppsatsen. Det dr
tydligt att hon redan gatt in i ldrarrollen och forestiller sig hur hon ska arbeta
med taldngsliga elever. Citaten fran bade diskussion och avslutning pekar pa
detta ldraransvar.

(Diskussion) Taldngsliga eller tystlatna elever ar nagot som varje ldrare under sitt
yrkesverksamma liv formodligen kommer i kontakt med.

(Avslutning) Reflektioner kring den litteratur jag ldst samt resultatet av
enkidtundersokningen har stirkt min overtygelse om att det i stor utstrickning dr ldrarens
ansvar och uppgift att se till att alla elever kommer till tals i klassrummet.

Inledning och avslutning &r mer personliga och uttrycker kéanslor: upplevs” och
”starkt min Overtygelse” kan sdgas vara mentala processer. Huvuddelen av
uppsatsen dr mer akademisk och redovisande: “utga fran ett skolperspektiv”’ och
“kommer i kontakt med” uttrycker materiella processer.

Brittas engagerade och fylliga uppsats om taldngsliga elever dr en av dem jag
verkligen minns, dirfor att den inspirerade kurskamraterna till djupgaende
diskussioner om dmnet. ”Varfor far vi inte 1dsa mer om det hér?” blev en kritisk
foljdfraga.

Den tredje exempelstudenten dr Calle. Hans uppsats har titeln “Paverkas
ldsningen av textens medium? En undersdkning av hur samma text pa webb och
i papperstidning uppfattas av tva elevgrupper”. Ocksa fran hans uppsats citerar
jag ur olika avsnitt. Uppsatsen borjar som manga andras:

(Inledning) Denna korta uppsats &r forfattad fran mitt perspektiv som blivande lérare. Jag
har velat fokusera pa och problematisera den nya teknikens intig, ...

Calle ar ett vildigt tydligt ”jag” genom hela uppsatsen, dven om den rena
resultatredovisningen dr mer opersonlig och neutral. Perspektivet som blivande
larare #r uttalat redan i forsta meningen. Att han &r blivande svensklirare
meddelas de deltagande eleverna. Huvuddelen av uppsatsen uttrycker materiella
processer, dvs. vad han gjort, t.ex. “utformat en enkit” och “de muntliga instruk-
tionerna som jag gav’.
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(Metod) Det finns fler én ett sitt att f1a en katt, heter det i talesittet. S& dven i vetenskapens
virld. ... For att fa reda pa hur ldsningen paverkas beroende av medium sa har jag utformat
en enkét.

(Metod) De muntliga instruktionerna som jag gav infor enkéten var att jag studerar till
svenskldrare och haller pa med en mindre uppsats angaende ldsning.

(Avslutning) De sma skillnaderna i resultat kan kinnas betryggande for en ldrare.

I avslutningen #r han aterigen mer “mentalt” instilld och talar om sina resultat
som nagot som kan “kénnas” betryggande for en ldrare. I slutet har Calle alltsa
slappt “blivande ldrare” och &r framme vid vad som kan kinnas bra for en
”ldrare”.

Resultatet av Calles undersokning — att skillnaderna i vad eleverna uppfattat
av tidningsartikeln blev sa sma mellan datorldsning och papperstidning —
presenteras alltsd som betryggande for ldrare och underforstatt for kurs-
kamraterna.

Sammanfattningsvis kan sigas att de tre studenter som hér far utgéra exempel
fran alla uppsatsskribenter under nagra ar alla &r typiska for gruppen. De startar
sina uppsatser ’som blivande ldrare”. Anna haller fast vid det perspektivet ocksa
nir undersokningen dr genomford, medan Britta och Calle tar ett steg till och
uttalar sig om “ldrarens” roll i undervisningen. De tre hanterar “the scholarly I”
(Baynham 1999) pa olika sitt. Anna &r nirmast &dngsligt opersonlig i
resultatdelen och uttrycker sig gidrna i passiv form, medan Calle dr ett tydligt
”jag” rakt igenom texten. Brittas text kan beskrivas som nagot diremellan.

Vart att diskutera

I Bergoos avhandling om 1-7-ldrarna (2005) finns en diskussion om glappet
mellan den teoretiska utbildningen pa hogskolan och verkligheten pa VFU:n,
den verksamhetsférlagda utbildningen. Den diskussionen kan foras pa alla
lararutbildningar oavsett hur de dr organiserade. (I Uppsala ir tre institutioner
inblandade i svenskldrarutbildningen: didaktik, litteraturvetenskap och nordiska
sprak.) Jag tdnker mig att mina studenter genom att uttrycka sig som de gor
forsoker Gverbrygga gapet mellan teori och skolverklighet. De har kommit sa
pass langt att de upplever ett behov av ett sadant 6verbryggande.

I en artikel av Smith m.fl. (2003:278f.) redovisas att ldrarstudenter i sin ut-
bildning agerar som studenter och inte som lidrare, medan deras hogskoleldrare
tror att de tdnker som ldrare. Det kan nog ocksa ldrarutbildare i Sverige kdnna
igen. De studenter jag hér visat citat fran ténker inte ldngre bara som studenter
utan identifierar sig ocksa med sin kommande ldrarverklighet och funderar pa
vad de da kan behova. Min erfarenhet &r att den fordndringen dr etablerad under
den fjédrde terminen av svenskdmnesstudier. Det tar 4nda viss tid att komma dit.
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En fraga som instiller sig 4r om studenterna tanker instrumentellt: Vad behover
jag kunna for att klara ldararjobbet? Kanske #r det sa, men inte enbart. De &r
ocksa genuint engagerade i de forskningsfragor de forelagt sig sjélva

En vidare fraga dr om vi som ldrarutbildare i tillricklig utstrickning hjdlper
studenterna att bli just svenskldrare, som dr engagerade i att jobba med elevers
sprakutveckling genom att tala, lyssna, 14sa, skriva. De ska naturligtvis ha goda
amneskunskaper i allt som det mangfacetterade svenskdmnet sysslar med. De
ska ocksa vara goda skribenter sjdlva och skickliga skrivldrare. Men hur blir de
just svenskldrare?

Alexandersson (2004) skriver i en rapport om den da nya organisationen i
Malmé med stora huvudidmnen: “En avslutande kritisk fraga berér huvud-
dmnenas identitetsskapande karaktédr. Vad slags ldrare blir man ndr man list
huvudédmnet ’x’?” Han stiller ocksa fragan: ”Hur kan huvuddmnet utformas och
kommuniceras sa att det blir identitetsskapande for de blivande ldrarna?” Den
fragan har jag anledning att stélla infor de uppsatser jag hir presenterat, oavsett
organisation.

I Bergoos avhandling diskuteras litteratur om modersmalsdmnet ddr dmnets
identitet beskrivs som svarfangad. Att dmnesidentiteten dr svar att beskriva dr
ocksa min egen bild. Det &r svart att avgransa svenskdmnet, vi har alla var egen
“kanon” tror jag, och det dr ocksa svart att kortfattat definiera varfor det &r sa
roligt att vara svenskldrare. Davies skriver om ett &mne som innebir “joy and
wonder” (Davies 1996:1), och Smidt (1989) om “gladje, hopp och bemast-
rande”. Mojligen ér “glddje” det basta ordet. Uttrycker d4 mina studenter gladje
nir de skriver om olika aspekter av svenskdmnet och svensklédrarrollen? Nej,
inte direkt. Oftare skriver de om vad som ir intressant och bra att veta, att ha
kommit till insikt om, alltsd mer av beméstrande, men i nagra avslutningar finns
definitivt glddjen ocksa med:

Vilken typ av text skulle jag da avslutningsvis dela ut till killarna i Fp2B en trakig
tisdagseftermiddag i november med forhoppningen att deras 6gon skulle lysa av entusiasm
infor uppgiften?

Som blivande ldrare dr jag glad dver att jag tog mig mojligheten att studera
Nationalencyklopedin och dess Junior variant nirmare, da jag nu 4r medveten om vilken
skillnad det &r mellan varianterna.

Den dag jag ér ldrare ska jag undervisa om norska och danska, det dr ett som é&r sikert.

En helt annan aspekt skulle ocksa kunna himtas fran Ivani¢, ddr hon diskuterar
intertextualitet och interdiskursivitet. Hennes studenters inledningar och avslut-
ningar visar inte upp det Ivani¢ kallar "actual intertextuality” (1998:47-48), dvs.
tydliga citat och referenser. Sadant gor de i stillet i bakgrundskapitlet, dér
tidigare forskning presenteras och i diskussionen. S& gér mina studenter ocksa.
Inledning och avslutning hélls som redovisats ovan i en mer personlig ton och
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beskriver hur studenten “kénner” infor sitt dmne. Referat och diskussion av
tidigare forskning placeras pa vedertagna platser i akademisk text. Ocksa Ivanié
studenter dr helt klart i en utbildningsdiskurs; de skriver inte om hur de
utvecklats som personer genom att genomfora sin studie utan om vad de som
(blivande) yrkespersoner kommit till insikt om eller Iért sig.

Avslutande tankar

I inledningen pastod jag att jag sett pa de hidr uppsatserna med distans — det ar
inte helt sant. Det 4r svart att halla distansen till texter som man sjilv &r
medansvarig for. Déarfor har jag inte gett mig in pa att géra en komplett analys
med hjilp av den funktionella grammatiken utan bara pekat pa ett drag som jag
funnit i inledning och avslutning i manga av texterna, nidmligen de mentala
processer som studenterna ger uttryck for ndr de presenterar och kommenterar
sina undersokningar med uttryck som “inser”, “kénner” och “upplever”.

Att ldrarstudenterna skriver som “blivande ldrare” och sjdlva forsoker bygga
broar mellan d&mnesteori och praktiskt ldrararbete har blivit alldeles klart for
mig. Deras uppsatser har hjélpt dem pa végen till att bli svenskldrare.
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Forfattarpresentation

Eva Ostlund-Stjirnegirdh #r fil. doktor i nordiska sprik och verksam som
universitetslektor i svenska vid Institutionen for nordiska sprak, Uppsala
universitet. Hon dr projektledare for Gruppen for nationella prov i svenska och
svenska som andrasprak och har huvudsakligen studerat elevtexter fran skolans
virld.
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Hyllningstal till tre musketorer
Vid konferensmiddagen i Malmé 19 november 2009

Kent Adelmann

Kiéra vianner!

Ibland, nér vi befinner oss som mest i rorelse och ska ta ut kompassriktningen
for nya djirva mal, da kan det vara nyttigt och kanske rentav nodvéndigt att
stanna upp ett 6gonblick och reflektera, reflektera Gver var vi kommer ifran, re-
flektera 6ver vad vi har med oss i var ryggsdck. Och vilka var det egentligen
som packade den ryggsicken?

P4 SMDI:s hemsida i Umea finns en del av SMDI:s historia publicerad,49 och
jag ska inte upprepa den hér. Texten dr skriven av Jan Einarsson utifran en
intervju med Tor G. Hultman och publicerades ursprungligen som en inledning
till Svenskldrarforeningens arsskrift 2005. Den hade temat: Perspektiv pd
didaktik. Svenskdmnet i fokus. Ni har sdkert 1dst den. Jan kallar diar Tor for “en
av dmnets fader”. Och han inleder med att fraga sig: ”Ett nytt universitetsimne
med forskarutbildning inréttas. Hur gar det till?”

Ulf Teleman, professor emeritus vid Nordiska sprak i Lund, berittar for mig i
ett brev nyligen att han gjorde sina egna forsta “forsok — under 70-talet — att
starta ett samnordiskt institut eller ndtverk for forskning i modersmalsdidaktik”.
Kinns det igen? Han strivade faktiskt efter “en didaktisk forskarutbildning i
varje sprakdmne”. Fast dd hade han, den forste musketoren, ingen tanke pa
litteratur, det medger han.

Lars-Goran Malmgren, f.d. docent i Litteraturvetenskap i Lund, berittade for
mig under ett internat nir jag var doktorand om Pedagogiska gruppen i Lund,
om PG som grogrund for forskning om skola, elever och litteratur. Da, i slutet
av 70-talet, niar han tillhorde PG och jag gick min ldrarutbildning, hette
debattbockerna Svenskdmnets kris och Svenska i verkligheten. Fast det fanns hos
Malmgren, den andre musketoren, inget motsvarande intresse for sprak, inte
som jag minns det fran de dir augustidagarna pa Tors “ldgerskola pa
Mossbylunds gard”.

Da kommer den tredje musketdren in pa scenen. Han heter Tor G. Hultman
och dr f.d. professor i svenska med didaktisk inriktning vid Lararhogskolan i
Malmo, som da tillhérde Lunds universitet. Som min forste handledare under
forskarutbildningen berittade han att det tog inte mindre #n tio ar av #ndlosa

4 Se: http://www.educ.umu.se/forskning/smdi/historik.html
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diskussioner, kompromisser och omférhandlingar innan det slutligen fanns en
studieplan i ett nytt och tvirvetenskapligt forskningsdémne som hette Svenska
med didaktisk inriktning.

Arkitekterna bakom “det lite originella arrangemanget” Svenska med
didaktisk inriktning var nordisten Ulf Teleman, litteraturvetaren Lars-Goran
Malmgren, och Tor G. Hultman, dér Tors institution pa Lararhdgskolan stod for
amnesmetodik och dmnesteori. Och “Tor Hultman var den drivande”, skriver
Ulf Teleman i brevet till mig.

Alltsedan starten 1 Malmo den sjunde november 1995, har forskningsimnet
Svenska med didaktisk inriktning varit lite av en utmanare, tidnjt pa de tradi-
tionella &mnesgrinserna och kommit att bli ndgot av en forebild fér méanga andra
ldrositen, bade nationellt och internationellt.

Den 1 januari 2003 startade Nationella nitverket for forskning och forskar-
utbildning 1 svenska med didaktisk inriktning (SMDI) med Malmo hogskola
som virdldrosite genom ett samarbete mellan tretton av landets larositen for att
bedriva en nationell forskarskola i svenska med didaktisk inriktning. Den forsta
forskningskonferensen genomférdes i januari i Vixjo och pa hosten samma ar
publicerades den forsta konferensvolymen och nitverket samlades till en forsta
traff pa Lararutbildningen vid Malmo hogskola. Sedan dess har vi haft ytter-
ligare fem nationella konferenser pa olika platser i landet och publicerat totalt
sex konferensvolymer.

I ar har vi den sjunde nationella konferensen och samtidigt den forsta nordiska
forskningskonferensen i modersmalsdidaktik. Sedan 2006 dr Umea universitet
vardlédrosite for ndtverket och fran och med 2010 dvertas ansvaret av Uppsala
universitet. Parallellt med detta har under hand motsvarande systerorganisa-
tioner startats i savil Danmark (DaDi) som Norge (NNDF) och alla nétverken
har bundits samman genom Nordisk nettverk for morsmaalsdidaktisk forskning
(NNMF).

Allt detta bara 14 ar efter starten i Malmo 1995. Det &r inte illa i ett
akademiskt tidsperspektiv. Sa vi har all anledning att vara stolta. Det visar dven
den hir konferensen, med fyra plenarforeldsare fran Norden och USA, 49
sektionsforedrag och 174 deltagare. Lat oss dérfor aldrig glomma vilka det var
som stod for denna start: Teleman, Malmgren & Hultman. Efter dessa tre heter
véra tre moderdiscipliner: sprakvetenskap, litteraturvetenskap och pedagogik.
Och vart perspektiv ér inte svenskdidaktik eller svenskdmnets didaktik, utan
svenska med didaktisk inriktning. Och det &r naturligtvis inte samma sak.

Sa har skriver Tor i tidskriften Utbildning och demokrati (nr 3, 1996:135):

”Svenska med didaktisk inriktning” ska hér fattas i den dubbla betydelsen modersmalet i
skolan” och "elevers sprakutveckling”. Det ér bara i den forsta betydelsen som det ror sig
om “dmnesdidaktik™ i sniv, traditionell mening. Det relevanta omradet for ldrare i svenska
inom lirarutbildningarna omfattar inte bara det som sker pa svensktimmarna i skolans
klassrum utan ocksa de allminna forutsittningarna for att bedriva en framgangsrik
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undervisning — i modersmalet och i alla andra d@mnen. Sa borde givetvis dven svenskldrare
inom skolan se pa sitt ansvarsomrade.

Det var alltsd hidr allting borjade. Cirkeln #r sluten. Det var med de tre
musketorerna Teleman, Malmgren & Hultman som allting borjade. Utan dem
vore vi formodligen inte hir idag. Ulf Teleman &r dessvirre den enda som 4dnnu
ar i livet, men han &r forhindrad att delta hédr i kvill eftersom han just nu
befinner sig i USA.

Som virdar for den sjunde nationella forskningskonferensen i svenska med
didaktisk inriktning vill SMDI i Malmo passa pa att hylla dessa tre pionjdrer. Vi
gor det genom att skapa var egen “Hall of fame”, en slags SMDI-orden, som
bestar av individer som under lang tid verkat i SMDI:s anda, som dr birare av
var dmneshistoria, och som #r forebilder och foregangare for alla SMDI-
medlemmar.

Mina damer och herrar, far jag be att alla reser sig upp:

Hdirmed utndmner jag
SMDI:s tre pionjdrer,
Ulf Teleman, Lars-Goran Malmgren och Tor G. Hultman till:
Eviga bdarare av det didaktiska ordet.
Motiveringen lyder:
For sina avgorande insatser
vid formandet av det ursprungliga forskningsdmnet
och den ursprungliga forskarutbildningen
i Svenska med didaktisk inriktning 1995.

Och som ett bevis pa detta erhaller Ulf Teleman Malmé:s SMDI-nal i silver.
Lat oss nu utbringa en skal for vara tre pionjérer.

Skal!
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Forfattarpresentation

Kent Adelmann é&r fil. doktor i forskningsdmnet Svenska med didaktisk
inriktning med avhandlingen Att lyssna till roster (2002) och aktuell med boken
Konsten att lyssna (2009). Han tillhor den s.k. forsta generationen SMDI:are,
vilka paborjade sin forskarutbildning i sal V240 pa Lidrarhogskolan pa
Munkhittegatan 3 1 Malmo tisdagen den 7 november 1995 under bitrdidande
professor Tor G. Hultmans ledning.
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Texter om svenska med didaktisk inriktning
Nationella nétverket for svenska med didaktisk inriktning

1. Forsta nationella konferensen i svenska med didaktisk inriktning. Vixjo
den 8-9 januari 2003. Redaktorer: Caroline Liberg och Kent Adelmann.
Utgivare: Jan Einarsson och Gun Malmgren. Malmo 2003.

2.  Andra nationella konferensen i svenska med didaktisk inriktning.
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den 27-28 november 2008. Redaktorer: Anne Palmér (huvudredaktor) och Eva
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SMDI:s eviga bérare av det didaktiska ordet

Foljande personer har under lang tid verkat i SMDI:s anda, &r bérare av SMDI:s
dmneshistoria, och fungerar som forebilder och foregangare for alla SMDI-
medlemmar:

2009: Ulf Teleman, Lars-Goran Malmgren och Tor G. Hultman

Motiveringen lyder:

For sina avgorande insatser vid formandet av det ursprungliga forskningsdmnet
och den ursprungliga forskarutbildningen i Svenska med didaktisk inriktning
1995.









junde nationella konferensen i svenska med didaktisk inriktning
Ssamt Forsta nordiska konferensen i modersmalsdidaktik holls
i Malmé6 18-20 november 2009 under temat Att bygga broar —
kulturella, sprakliga och mediala moten. Hir presenteras artiklar frin
de fyra plenarforeldsarna samt elva av sektionsféredragen. Texterna
dr pa svenska, danska, norska och engelska och griper i enlighet med
temat in i sprak- och litteraturdidaktiska 6gonblick 6ver nira nog

hela forskningsfiltet i svenska med didaktisk inriktning.
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