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ABSTRAKT

Syftet med avhandlingen &r att bidra till kunskapsutvecklingen om hur
modersmalslérare tainker om litteraturens potential i elevens
livskunskapsutveckling. Forskningsfragorna ringar in tre omraden som man kan
anta att modersmalsldrare i arskurs 7-9 forhaller sig till, litteratur, livskunskap
och ldroplan:

1. Hur upplever modersmalslédraren arbetet med litteratur i undervisningen?

2. Vad innebér livskunskap for ldraren?

3. Vilket forhéllande har modersmalsldraren till ldroplanen?

De tre omradena ringas in i teoridelen, for att aterkomma som huvudteman i
resultatredovisningen.

Undersokningens empiriska material bestar av nitton intervjuer med lérare.
Intervjuerna analyseras genom en multimetodsprincip. Tre olika
analysmetoderna erbjuder tre olika sitt att nirma sig materialet. For den del dar
lararna talar om ldroplanen anvinds diskursanalys. Berittelserna om
litteraturundervisningen analyseras genom fenomenologisk
meningskoncentrering. Uppfattningarna om livskunskap kategoriseras genom en
tematisk narrativ analys. De olika analysmetoderna ger olika sitt att rapportera
resultaten: i konstruerade narrativer, i kategorier och i en fiktiv beréttelse.

Resultaten visar att modersmalslarare dr polypradigmatiska och multipoléra,
vilket innebér att de kombinerar strategier och bevekelsegrunder ur olika
paradigm och innehallsliga poler. Lararna utnyttjar de beslutsutrymmen
laroplanen ger dem och de kopplar litteraturen till olika kunskapsomraden.
Livskunskap kopplar de till olika delomraden inom modersmalsundervisningen.
Larares ibland problematiska uppfattningar om laroplanen kan hénforas till det
faktum att laroplanen ar krdvande och i sig bar motsdgelser. For den
finlandssvenska ldraren utgor dock ldroplanen ett stod.

En fraga som undersokningen inte ger svar pd dr vad man undervisar nir man
undervisar i litteratur. Det finns brister i litteraturdidaktiken, och ldroplanen
beskriver inte progression eller utveckling av elevernas ldskompetens. |
avhandlingen presenteras en litteraturdidaktisk trappa som kan fungera som ett
verktyg i litteraturundervisningen.

Nyckelord: litteraturundervisning, litteraturdidaktik, livskunskap, laroplan,
narrativ, bildning



ABSTRACT

The purpose of the dissertation is to contribute to the development of knowledge
regarding how mother tongue teachers’ think about the potential that literature
has in students’ development of life management skills. The research questions
encircle the three domains that one can assume mother tongue teachers teaching
grades 7-9 relate themselves to, that is literature, life management and the core
curriculum:

1. How do mother tongue teachers experience working with literature during
instruction?

2. What does life management mean to teachers?

3. What relationship do mother tongue teachers have to the core curriculum?

The three domains encircled in the dissertation’s chapter on theory return as
main themes in the results.

The empirical material consists of nineteen interviews with mother tongue
teachers in Swedish-language schools in Finland, and the interviews are
analyzed using a multimethodical principle. Discourse analysis is used to
highlight teacher approaches to relating to the curriculum. Phenomenological
meaning concentration is used to analyze the narratives of literature instruction.
Thematic narrative analysis is used to categorize teachers’ perceptions of life
management. These analysis methods result in varying ways of reporting the
results: in constructed narratives, categories and a fictional narrative.

The results show that mother tongue teachers are polyparadigmatic and
multipolar, which means that they combine strategies and reasons from different
paradigms and contextual poles. Teachers utilize the room for decision-making
that the core curriculum allows them, and they connect literature to various
different knowledge domains. They connect life management to the various
subdomains within mother tongue instruction. The teachers’ occasionally
problematic perceptions of the core curriculum can be attributed to the fact that
the curriculum is so demanding and somewhat contradictory. For mother tongue
teachers in Swedish-language schools in Finland, however, the core curriculum
still constitutes a support.

One question that the study did not answer was what one teaches when one
works with literature. Imperfections exist in the didactics of literature used, and
the core curriculum does not include progression or the development of students’
reading competence. In the dissertation a literary-didactic model, in the form of
a staircase, is presented, which could act as an aid in literature instruction.

Keywords: literature instruction, didactics of literature, life management,
curriculum, narrative, bildung
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Forord

Varje god berittelse har en boérjan, en mitt och ett slut. S& dven den hér
berittelsen, som borjade varen 2007. Da hade jag sokt mig till Pedagogiska
fakulteten i Vasa for att 14sa pedagogik. Jag hade kommit dithén, att jag insag att
mina pedagogiska kunskaper inte var tillrdckliga for att till alla delar svara mot
de utmaningar jag métte i mitt arbete. Jag hade da undervisat i modersmal och
litteratur pa arskurserna 7-9 i femton ar.

Nu har det gatt ndstan sju ar. Under de sju aren har jag inte bara lart mig mera
pedagogik. Livet har sett till att jag fatt en ordentlig kurs i livskunskap. Genom
mina fordndrade yrkesroller har jag ocksa kommit att arbeta med laroplaner pa
olika nivaer, i skolan, i kommunen och pa statlig niva.

Sa har forskarstudierna och avhandlingsarbetet fldtats ithop med livet och foljt
mig i med- och motgang. De léttare avsnitten ar det inte mycket att orda om. Néar
livet varit svért har hjilp och stdd ofta funnits néra. Inte minst i litteraturen har
jag funnit beréttelser att identifiera mig med och finna trost i. Kanske ar det just
darfor jag heller aldrig tappat tron pa litteraturens kraft.

Mycket ska till for att skriva en avhandling. Med envishet och tdlmodigt arbete
kommer man langt, men avgdrande dr givetvis att man bereds tid for arbetet.
Darfor har jag anledning att tacka alla dem som bidragit med ekonomiska medel
och gjort det mojligt for mig att under perioder arbeta mer koncentrerat med
avhandlingen. Stipendiemedel har dven beviljats mig for resor till konferenser.
De resorna har varit av stor betydelse for min arbetsprocess. Stiftelsen for Abo
Akademis forskningsinstitut, Ledningsgruppen for forskarutbildningen vid
Pedagogiska fakulteten vid Abo Akademi, Waldemar von Frenckells stiftelse,
Hogskolestiftelsen i Osterbotten, Abo Akademis rektorsstipendium, Gustaf
Packaléns Mindefond, Svensk-Osterbottninska samfundet, Svenska kulturfonden
och Lisi Wahls stiftelse ska ha stort tack.

Varma och glada tankar sidnder jag alla mina elever genom aren. Utan dem
skulle denna avhandling givetvis aldrig ha blivit till. Aven kollegerna i



Stromborgska skolan ska ha stort tack for den fina arbetsgemenskapen, dar jag
fick vixa och utvecklas som larare. Vid Pedagogiska fakulteten i Vasa har jag
alltid kdnt mig vidlkommen, och héir har jag fatt leva ut en drom sedan ménga ar
tillbaka, att f& verka som lédrarutbildare. Jag har ocksd fatt hjdlp med
avhandlingsarbetet. Tack till Barbro Wiik som sprakgranskade mitt manuskript.
Tack Tarja Grahn-Bjorkqvist for teknisk hjélp.

Kollegerna inom forskarutbildningen har haft ovérdelig betydelse. Nitterna i
géstlagenheten pa Strandgatan, maltiderna pa krogar i Vasa, samtalen, skratten,
de delade glddje- och frustrationsdmnena. Birgitta, Eva, Katharina, Dan, Heidi
och manga andra, vilken tur att just ni delade denna del av livet med mig.

Min handledare professor Ria Heild-Ylikallio har under hela arbetet visat stort
fortroende for mig. Hennes mod, framsynthet, glasklara sétt att tinka och
gestalta dven komplicerade processer gor henne till den bdsta av handledare. Jag
kan inte nog framhalla hennes betydelse. Tack Ria. Ria var ocksd den som
sammanforde mig med Sylvi Penne, som fungerat som min bihandledare. Tack
Sylvi for ndgra givande dagar i Oslo i november 2012.

Tacksamma tankar gar ocksd till min vénkrets. Tack Camilla for langa
promenader och for att du alltid orkat lyssna och intressera dig for mina tankar.
Tack Suski for timmarna i telefon, och for de nattliga samtalen, nér alla andra
redan lagt sig. Tack Sabine och Marlene. Jag har de bésta vénnerna.

Mina dottrar Karin och Hedda har genom hela processen hejat pa mig. Tack for
att ni sd osjdlviskt och glatt funnits hos mig. Tack mamma for ditt stod. Tack
pappa, som inte finns med for att se det hér projektet ros i land, men som hela
tiden med intresse foljde mitt arbete. Ett av vara sista samtal handlade om
forskningsmetodik.

Slutligen vill jag tacka Kaj. Tack for att du star bredvid mig.

Den har berittelsen avlutas nu. Men nér en beridttelse avslutas borjar en ny.
Ocksa den kommer att handla om livet.

Vasa den 28 november 2013



1 INLEDNING

1.1 Vagen till forskningsfiltet

Under min tid som modersmaélsldrare i arskurserna 7-9 aren 1992-2008 kom jag
manga ganger att diskutera litteraturens plats, nytta, betydelse och legitimitet i
klassrummet. Med kolleger handlade diskussionerna ofta om texter och titlar.
Tidvis dnskade vi oss fastare styrning “uppifran”, kanske i form av kanonlistor.
Kolleger emellan diskuterade vi ocksa hur mycket tid ldsningen skulle fa ta av
klassrumstiden. Vi utbytte idéer om metoder och uppgifter. Med andra ord hade
vara diskussioner ett didaktiskt innehéll och kunde beskrivas som professionella.
Med elevernas forédldrar diskuterade jag ofta elevernas ldsvanor. Jag métte aldrig
nagon fordlder som ifrdgasatte nyttan av att lidsa, men nog manga som visade
stor forstéelse for sina barn som inte laste. ”Jag har aldrig varit nagon lésare” var
repliken som ofta uttalades i utvecklingssamtal och alltsa stirkte och kanske
forklarade den bristande motivationen hos eleven.

De allra intressantaste, men ocksd mest krivande, diskussionerna forde jag med
eleverna i klassrummet. Ménga fler ganger én jag hade onskat diskuterade vi
nyttan med att ldsa. Min erfarenhet ar att tonaringar inte latt sviljer de argument
jag hade: Du utvecklar ditt tinkande, du moter fler minniskor och livsdden i
bdckerna dn du hinner i verkliga livet, du far nya perspektiv, du utvecklar ditt
ordforrad, du lar dig nya saker om ménniskor och kulturer, det dr spdnnande att
lasa. Senast hir blev det stopp. Manga elever tyckte att det var direkt trakigt att
lasa. ”Har hander ingenting” var ett omdome jag kunde fa om néstan vilken bok
som helst. Det forbryllade mig, men med aren kom jag dock att battre forsta att
konsten att ldsa skonlitteratur med tondringar dr en didaktiskt krévande
verksamhet. Det gar sa latt fel. Trots anstréngningar att vélja aktuella texter, trots
lyhordhet for elevernas fragor och initiativ fanns det ofta ndgon som fann det
trakigt. Mina elevorienterade anstringningar var ibland forgdves. Skolans



textvirld tycktes inte engagera vissa elever som med olika grad av intensitet
vinde mina uppgifter och texter ryggen.

Jag kénde vid det hér laget inte till Gee (2008) och hans teorier om primér- och
sekundardiskurser (se vidare i avsnitt 2.3). Min lararutbildning lag en tid tillbaka
i tiden, och trots att jag regelbundet gick fortbildningskurser, upplevde jag ett
behov av mera kunskap. Det rickte inte med att utveckla metoder och ldsa mer
ungdomslitteratur. Undervisningsviarvet blev mer och mer krdvande i en takt
som utmanade min didaktiska forméga, men jag kidnde att didaktiken inte rackte
till. Jag kdnner igen problematiken i Ziehes (2004) beskrivning av hur skolan
omorienterar sig fran en dldre undervisningsstil, mot en mer elevorienterad stil.
Men i dag ér, enligt Ziehe, en pedagogik som tar avstamp i elevens vardag sa
sjdlvklar att det i sig inte framkallar nagra “tacksamhetseffekter” hos eleverna.
Inte heller mina elever visade nidgon stérre motivation, bara for att jag vidgade
grinserna 1 mitt klassrum, bland annat for vilka texter som togs in i
undervisningen.

Ibland var det kanske helt enkelt en bristande lasforstaelse som ledde till
elevernas bristande motivation. Ocksa ldsforstaelsen blir béttre genom tréning,
och elever som léser lite trdnar foljaktligen inte sin lasforstaelse. Den nationella
utvirderingen av inldrningsresultat i modersmal och litteratur i arskurs 9 fran
2010 (Hellgren 2011, 57) visar att 52 % av pojkarna och 36 % av alla elever
aldrig laser skonlitteratur pa sin fritid. Den statliga litteraturutredningen i
Sverige (Lésandets kultur 2012) visar att det skett en successiv och tydlig
minskning av andelen unga som ldser. Samma trend ser man pd andra hall i
virlden (Verhoeven & Snow 2001). Anda ir ett av malen redan i de ldgsta
arskurserna att eleverna ska bli ldsare (GLG 2004, 45)'. Liknande formuleringar
kan man hitta i de nordiska ldndernas laroplaner (Faelles maal 2009; Léroplan
for grundskolan, forskolan och fritidshemmet 2011; Kunskapsloftet).

Enligt de nationella ldroplansgrunderna &r modersmal och litteratur ett
livskunskapsdmne. Litteraturen erbjuder material kring olika teman, den ger
stoff for livskunskapsdelen 1 &dmnet. Litteraturen stédjer &dven
personlighetsutvecklingen” ldser man i den allménna introduktionen till &mnet
(GLG 2004, 44). For att kunna uppleva litteraturldsningen som meningsfull,

' D4 namnet pa de liroplansgrunder som ar gillande dé detta arbete skrivs dr Grunderna

for ldroplanen for den grundldggande utbildningen 2004, kommer jag att anvdnda
forkortningen GLG 2004 da jag hénvisar till ndgon speciell sida i dokumentet och
laroplansgrunderna eller gdllande Idroplansgrunder da jag hénvisar till det har
dokumentet i allménhet.



maste lasformagan vara pa en viss niva. Elever som i arskurserna 7-9 inte natt
en tillrackligt utvecklad 14sformaga kéanner frustration och har svart att hianga
med i klassens diskussioner. Modersmélsldrarens stora utmaning &r att hitta
texter som moter eleverna, som eleverna finner intressanta, men som ocksa
vidgar elevernas vyer och utvecklar deras lasforméga.

Att lisa skonlitteratur med tonaringar stiller stora krav pa liraren. Hon® maste
om och om igen betrakta sina egna bevekelsegrunder. Varfor ldser vi? Varfor
laser vi de hédr texterna? Vad ldser vi? Det gor hon for att kunna svara pa
elevernas besvirliga frdgor, men ocksd for att hon vet att om texterna ar rétt
valda, och om metoderna gor litteraturarbetet meningsfullt, blir det farre
besvirliga fragor. Hon slipper fragor som explicit ifragasitter hela verksamheten
som handlar om lasning av texter av olika slag och det blir mera ldsglddje i
klassen.

Forskningsintresse

Mitt forskningsintresse sprang ur den komplexa verkligheten i skolan, dir jag
ofta upplevde ett korstryck mellan ldroplanens mal, min egen ambition och tro
pa litteraturens mojligheter och elevernas blandade instdllning till 1dsning och
litteratur. Min forteoretiska intuition, for att anvinda Ziehes (2004) ord, sade
mig att den kunskap jag behovde var av ett annat slag dn den de didaktiska
metodkurserna gav mig. Jag kdnde ofta, trots ndstan 20 ar som lédrare i
arskurserna 7-9, att det jag gjorde i klassrummet kunde bytas ut mot néagot
annat. En stindig inventering av vad som skulle rymmas med, vad som skulle
utgora tyngdpunkter, vad som var forgrund och bakgrund i undervisningen,
ledde mig till slutsatsen att jag maste ldra mig mera om hur en professionell
larare bygger upp sin undervisning, sd att den dr i samklang med savil
styrdokument som med aktuell forskning. En viktig del i tinkandet utgjorde for
mig och utgdr i min avhandling ldrarens egna specialiserings- och
intresseomraden. I mitt fall handlar det om skonlitteratur. Att ldsa skonlitteratur
ar inte nodvéandigtvis en hogstatusaktivitet i arskurserna 7-9, inte pd samma sétt
som att idrotta eller musicera. Andd #4r ldsning och god ldsformiga ofta
forknippade med skolframgang, (Braten 2008a; Gee 2008; Gibbons 2009, 2010;
Olson 1996) och en viss ”bildning”, som ocksé vicker beundran. Som sd mycket

2 For att underlitta lisningen av texten anvinder jag konsekvent hon som pronomen for
modersmalslédraren trots att alla nitton ldrare jag intervjuat inte &r kvinnor, liksom inte
heller alla modersmaélslarare 6ver lag.



annat i skolan kriaver ocksd modersmalslektionerna, och kanske fraimst stunderna
da lasupplevelser diskuteras, stor kdnslighet och god pedagogisk forméga av
lararen. Inte sdllan upplever hon tillkortakommanden. Men de flesta, alla larare i
min undersékning’, kan ocksé beritta om de nistan magiska stunder nér en text
gett upphov till dkta och meningsfulla diskussioner i klassrummet. Jag blev
under aren som ldrare allt mer intresserad av vad det egentligen &r som hénder i
klassrummet nér larare, elever och texter mots. I forlangningen kom min fraga
att handla ocksd om livskunskap. Vad betyder det? Om det ska den hir
undersdkningen handla.

1.2 Styrdokument och samhallets forvintan

Arbetet 1 skolan styrs av lagen om den grundldggande utbildningen, av
forordningen och av de nationella ldroplansgrunderna. Styrdokumenten kan
betraktas som politiska dokument, och sdger alltsd nagot om det finlindska
samhéllet, om védrderingar och tyngdpunkter. Andra paragrafen i Lag om den
grundldggande utbildningen (1998) lyder: "Malet for den utbildning som avses i
denna lag dr att stodja elevernas utveckling till humana méanniskor och etiskt
ansvarskdnnande samhillsmedlemmar samt ge dem sadana kunskaper och
fardigheter som de behover i livet”. En sddan formulering bottnar i ett klassiskt
bildningsbegrepp. Genom historien har sedan bildningsbegreppet fétt olika
innebord, for att i dag vara ett politiskt begrepp som representerar olika former
av kompetenser och fardigheter som krivs i ett modernt samhélle (Steinholt &
Dobson 2011, 8). I skolans vardag har ldrare mojlighet att utforma sin
undervisning, vilja metoder och material inom de ramar styrdokumenten sétter.
De mest konkreta ramarna i styrdokumenten utgdrs av timfordelningen som
dikterar den tid som avsitts for de olika undervisningsimnena. Men vad 6vrigt
sdger styrdokumenten? Fokus i min avhandling ligger p4 modersmaélslirarens
arbete med litteratur och livskunskap i arskurserna 7-9. Darfor granskas de
géllande laroplansgrunderna nérmare.

Ovriga dokument dir Overgripande mal for utbildningen formuleras #r
regeringsprogrammet och Europaparlamentets rekommendationer.

Regeringsprogrammet 2011 sédger att syftet med utbildningen i Finland &r att
garantera forutsittningar for fullt medborgarskap (Regeringsprogrammet for

? De nitton ldrare som ingdr i min undersdkning presenteras nirmare i kapitel 3.



statsminister Jyrki Katainens regering, 34). I juni 2012 fattade regeringen beslut
om en ny timfordelning for den grundliggande utbildningen. Nya
laroplansgrunder, som ska tas i bruk 2016, utarbetas utifrdn den
timfordelningen®. Att frigan om timfordelning och liroplansgrunder &r en
politiskt intressant fraga visar dven det faktum att den parlamentariskt tillsatta
Lankinen-gruppens’  omfattande forslag till timfordelning foll i riksdagen
sommaren 2010.

Europaparlamentet och radet har utfirdat en rekommendation om
nyckelkompetenser for livslangt larande (Nyckelkompetenser for livslangt
larande. En Europeisk Referensram 2007, 3). De dr atta till antalet och det
huvudsakliga syftet dr att faststilla de nyckelkompetenser som ar nddvéandiga
for personlig utveckling, aktivt medborgarskap, social sammanhéllning och
anstéllbarhet i ett kunskapsbaserat samhélle”.

Det utbildningspolitiska féltet kan sdgas vara, i skenet av till exempel den
diskussion som f6ljt pa PISA 2009, intresserat av métbara inlarningsresultat och
kompetenser. PISA dr en internationell, standardiserad utvérdering av 15-
aringars kunskaper och formagor att anvidnda kunskaperna inom omradena
lasning, matematik och naturvetenskap. En referensram for utvirdering av
lasformaga utvecklades for PISA 2000. Som en f6ljd av den utveckling och den
reflektion man gjort angaende hur man forstar lisning i dag har man gjort tva
storre modifieringar av referensramen. De géller ldsning av elektroniska texter
samt ldsengagemang och metakognitivitet. I publikationen PISA 2009.
Assessment Framework. Key competencies in reading, mathematics and science
konstaterar man att uppfattningen av /dsning har forandrats sedan 2000, och att
man déarfor vidgat definitionen av reading literacy, ldsformaga. Motivation,
lasarbeteende och metakognitiv medvetenhet ingdr 1 den uppdaterade
definitionen och har beaktats i den senaste PISA undersokningen.

Diskussioner och filosofier om bildning i en mer traditionell bemérkelse star inte
sardeles hogt 1 kurs bland allménheten (Kemp 2005, 157; Reichenbach 2003, 95;
Straume 2011, 387) och Mortensen (2003, 139) fragar sig om medierna och
marknadskrafterna redan tagit 6ver de utvecklingsprocesser, som utbildningen
tidigare kunnat paverka. Gustavsson (2000, 235) ser att utbildningen har tre

Arbetet med Léroplanen 2016 startade hosten 2012 under ledning av
Utbildningsstyrelsens tjansteman.
> Gruppen kallades Lankinen-gruppen efter Timo Lankinen, som var generaldirektor vid
Utbildningsstyrelsen och som verkade som gruppens ordférande.



huvudsakliga legitimeringar: den ekonomiska, den demokratiska och den
humanistiska. Han skriver:

Fore andra vérldskriget dominerade den humanistiska synen pa utbildning av
klassiskt snitt, och efter andra virldskriget har den demokratiska legitimeringen
dominerat. Négonstans vid mitten av 1980-talet sker ett skifte, da teorin om
utbildning som “’investering i humant kapital” slar igenom i utbildningsretoriken.

Daérefter, menar Gustavsson, tunnas de humanistiska och demokratiska sidorna i
utbildningen ut.

Nussbaum vill i den pamflettliknande boken Not for Profit (2010, 1-2) vicka
diskussion om den vérldsomfattande utbildningskrisen hon menar sprider sig
”som en cancersvulst’. Hon skissar en lista &ver sju kompetenser for
medborgare i en human och ménniskonira demokrati. Hennes punkter lyder®:

Formagan att tdnka vdl om politiska fragor som berdr nationen, att utvirdera,
reflektera, argumentera och debattera utan att boja sig for vare sig tradition eller
auktoritet.

Formégan att se sina medménniskor som personer med samma réttigheter, d&ven om
de ar av annan ras, religion, kon eller sexualitet.

Formagan att kdnna omsorg om andras liv, att forstd vad olika handlingssétt har for
konsekvenser for vara medminniskors mojligheter och erfarenheter hemma och
utomlands.

Formagan att vél kunna forestilla sig en variation av komplexa fragor som kan
paverka ménniskans liv: barndom, tonar, familjerelationer, sjukdom, d6d och mycket
mera pa ett brett spektrum av minskliga berittelser, inte bara i ljuset av
sammanstéllda data.

Formagan att kritiskt bedoma politiska ledare, men med en insiktsfull och realistisk
kénsla for vad som dr mojligt for dem.

Formagan att tdnka pa hela nationens bédsta, inte bara pa det bésta for den egna
gruppen.
Formagan att se den egna virlden som en del av en komplicerad vérldsordning i

vilken 16sningen av fragor av olika slag krdver intelligenta, transnationella
overlaggningar.

% Nussbaum 2010, 25-26, i min dversittning.



Nussbaum menar att det har katastrofala konsekvenser for demokratin, om man
inom utbildningen enbart fokuserar pa nyttiga kompetenser, och skér ned i
konstimnen och humanistiska &mnen.

I léroplansgrunderna ingar sju temaomraden som ska integreras i skolans
verksamhet och de olika undervisningsdmnena. Genom dem ska eleven
forberedas for “utmaningar som méter eleven i dagens samhille” (GLG 2004,
36). Flera av temaomradena har beroringspunkter med de kompetenser
Nussbaum lyfter fram. En skillnad i utgingsldge é&r att dir Nussbaum
genomgdende vinder sig frdn individen mot samhéllet, och ser individen,
medborgaren som den aktiva som ska paverka samhallet, ser ldroplansgrunderna
individen, eleven, som mottagare, som ska ldra sig mota samhéllets krav och
forvantningar. Temaomradena aterkommer jag till i avsnitt 2.2.1.

Enligt Kemp (2005, 145) gor bildning en ménniska till en kulturvarelse, medan
utbildning &r inriktad pa kompetens. Jag ser det som angeldget att inom ramen
for min forskning dven diskutera begreppet bildning, och stélla det i relation till
livskunskap. For medan ett vixande antal larare vittnar om ett svikande intresse
for litteraturldsning, ar en stor skara utvérderare, pedagoger, politiker och andra
samhéllsdebattorer av den asikten att ldsning och ldsformaga hor till
nyckelkompetenserna i framtiden. Kommunikation pd modersmaélet dr den forsta
nyckelkompetensen i den europeiska referensramen om nyckelkompetenser for
ett livslangt ldrande (Nyckelkompetenser for livsldngt ldrande. En Europeisk
Referensram 2007, 4):

Kommunikation pd modersmalet dr formagan att i bade tal och skrift uttrycka och
tolka begrepp, tankar, kinslor, fakta och asikter (dvs. att lyssna, tala, ldsa och skriva)
samt spréklig interaktion i ldmplig och kreativ form 1 en rad olika samhiélleliga och
kulturella sammanhang — utbildning, arbete, hem och fritid.

De ovan presenterade programmen och kompetenserna, forutsétter undantagslost
god lasformaga i bemirkelsen tolkande lasforméga (Heild-Ylikallio m.fl 2004,
7-8):

Med tolkande ldsning avses en djupare forstaelse av en text. For att erhalla en djupare
forstaelse behover ldsaren ldsa undertexten, dvs. 1dsa mellan raderna och kunna tolka
olika dimensioner i texten. Tolkandet &dr rdtt abstrakt och forutsétter att ldsaren
(=tolkaren) kan koppla tidigare erfarenheter till den lasta texten.
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Modersmalsldararens arbete praglas av paradoxer. Kraven pd mangsidiga
kunskaper och multimodal l1dsféormaga stills mot ungdomskulturens onlinekultur
och snuttifierade textvérld. Samhéllets krav pa effektivitet och konkurrensen om
fiktionstiden ldmnar modersmalsldraren med fa svar pd varfor just
skonlitteraturen ska beredas plats i skolan.

1.3 Syfte, material och metod

Mitt forskningsintresse handlar om hur ldrare tinker om sitt arbete med
skonlitteratur’ i skolan, med elever i aldern 13—15 &r. Undersokningen riktar sig
mot skolan som arena for livskunskap. Vilken typ av kunskap &r livskunskap och
vilken roll ser ldrare att skonlitteraturen kan ha 1 undervisningen och
utvecklingen av det ldroplanen kallar livskunskap? Hur upplever larare att en
lyckad litteraturlektion ser ut, och var ser lararna begriansningar och motstand?
Att hitta texter for undervisningen utgér ett tidskrdvande inslag i
modersmalsldrarens arbete. Hur gér hon tillvdga nér hon véljer texter, och vad
styr hennes val ar fragor jag dr intresserad av. Jag vill ocksa ta reda pa hur larare
forhéller sig till laroplanen. Utifran den problembakgrund jag ringat in i det
inledande kapitlet, och utifrdn mina fragor, kommer mitt avhandlingsarbete att
bli en jakt pa berittelser. Jag vill studera laroplansgrunderna noggrant och
ingdende, for att urskilja den berittelse det dokumentet hérbérgerar. Jag vill hora
lararnas beréttelser om arbetet med litteratur. Genom berittelserna onskar jag
gestalta den verklighet som ldrare i arskurserna 7-9 mdoter 1 sitt dagliga arbete.
Jag tar i bruk min forforstaelse, som tilldgnats savidl som modersmaélsldrare, men
ocksa som rektor i en 7-9-skola, som undervisningsrad vid Utbildningsstyrelsen
och som lararutbildare. I den forforstaelsen grundar sig min ontologi, min

a priori-uppfattning om tillvaron. Det vidare perspektivet handlar om skolan som
arena for utveckling av hela ménniskan. Det sndvare perspektivet géller min
uppfattning att ndr ldrare och elever arbetar med litteratur, blir arbetet
meningsfullt bara om fragor av existentiell karaktir bereds utrymme i
klassrummet.

" Jag anvinder begreppen litteratur och skonlitteratur om varandra. Samma tendens
aterfinns 1 laroplansgrunderna och hos de intervjuade ldrarna. Laroplanens vidgade
textbegrepp och dagens multimodala textvérld liksom de griansdverskridande genrerna
gor begreppen problematiska. Jag véljer dock att lata begreppen existera jimsides och
undviker en definition och avgrinsning som kan upplevas som konstlad i den
undersokning jag &mnar genomfora.
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I jakten pa berittelser som kan forklara hur arbetet med litteratur i arskurserna
7-9 ser ut, har jag valt att intervjua modersmalsldrare. Dessa nitton intervjuer
utgodr avhandlingens empiriska material. Utover intervjuerna betraktar jag de nu
géllande laroplansgrunderna, Grunderna for ldroplanen for den grundldggande
utbildningen 2004, som en del av det empiriska materialet. En analys av
laroplansgrunderna ger mig en fordjupad insikt i det styrdokument som
undervisningen ska vila pa. Jag ser att jag pa det séttet kan utnyttja min
forforstaelse, som dels baserar sig pa min ldrarerfarenhet, och dels baserar sig pa
manga ar av ldroplansutvecklingsarbete i olika sammanhang. Jag har varit
involverad i ldroplansarbete pé alla nivaer: i skolan rérande mitt eget &mne och
de allminna delarna i skolans ldroplan, p4 kommunal niva som ordférande for
Borga stads svenska laroplansarbetsgrupp aren 2001-2004, och pé nationell niva
som undervisningsrad vid Utbildningsstyrelsen®. Genom avhandlingsarbetet far
jag skifta synvinkel, fran den praktiserande ldrarens och ldroplansbyrakratens,
till forskarens. Men min forforstaelse finns kvar och paverkar saledes min
tolkning av det jag erfarit genom att lyssna till ldrarna och lédsa teoretikerna.

Min vetenskapsteoretiska utgdngspunkt &r saledes hermeneutisk. Jag vill utoka
min forstéelse av hur modersmalsldrare tédnker, och i forldngningen vill jag forsta
mera om hur deras verklighet ser ut. Salunda anvinder jag min forforstdaelse for
att tolka och beskriva delarna, laroplansgrunderna och lararintervjuerna. Detta
gor jag for att utdka och fordndra min forstaelse for helheten, skonlitteraturens
vara i modersmalsundervisningen i arskurserna 7-9. 1 den hermeneutiska
tolkningsprocessen ingar en meningsforvintan, som enligt Gadamer (1997)
kommer av att sammanhanget, kontexten &r kind. Utmaningen i1 en
hermeneutisk tolkningsprocess &r att kunna justera sin meningsforvintan, om
tolkningen visar att verkligheten &r annorlunda dn tolkaren forvintat sig, eller i
sin egen forforstaelse gestaltat den.

Med min avhandling Onskar jag bidra till forstaelsen av en del av den
finlandssvenska skolans verksamhet och uppdrag. Den finlandssvenska skolan
har en sdrskild pragel. Den fungerar pa landets minoritetssprak, som inte alltid &r
elevens hemsprak. Den fungerar ofta i miljoer dér finskan dr stark. Den
formedlar en kultur som inte dr finsk och inte heller sverigesvensk, men
finlandssvensk. I synnerhet i modersmalsklassrummet &r det finlandssvenska

¥ Utbildningsstyrelsen ar den finlindska motsvarigheten till det svenska Skolverket och
det norska Utdanningsdirektoratet. I Finland har Utbildningsstyrelsen i uppdrag att
utveckla utbildningen i landet, bland annat genom att utarbeta ldroplansgrunder for
grundldggande utbildning, gymnasium och yrkesutbildning.
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ofta synligt och kontrasterat till det finska och det sverigesvenska, till exempel
da det giller sprakvetenskapliga fragor. Litteraturundervisningen 1 den
finlandssvenska skolan forhéller sig, genom léroplan, lararutbildning och andra
kontakter, inte minst de sprakliga mdjligheterna att lasa nordisk litteratur, till det
nordiska litteraturdidaktiska faltet. Den beskrivning jag i denna avhandling ger
av litteraturundervisningen i1 Svenskfinland, ur ett lararperspektiv, utgor darfor
ett bidrag till det litteraturdidaktiska paradigmet i Norden.

1.4 Avhandlingens disposition

Avhandlingen har fem kapitel. 1 det inledande kapitlet presenterar jag en
personlig bakgrund till mitt forskningsintresse. Har lyfter jag ocksa fram
samhilleliga aspekter pd ldsformaga. 1 foljande kapitel presenterar jag en
teoretisk referensram. Jag analyserar laroplansgrunderna 2004 med sérskilt fokus
pa skonlitteraturens stéllning. Jag diskuterar begreppet livskunskap och stéller
det i forhallande till begreppet bildning, samt diskuterar litteraturldsning i skolan
utifran  savdl litteraturdidaktiska teorier som allmdnna teorier om
litteraturldsningens betydelse. Har infors ocksa ett nordiskt perspektiv. Det
tredje kapitlet ar metodkapitlet. 1 det kapitlet presenteras mina metodiska
overviganden och de metoder jag valt att anvénda. Jag beskriver det empiriska
materialet och hur jag gétt tillviga vid insamlandet av det. I kapitel fyra redogor
jag for resultaten av min empiriska undersdkning. Jag gar ndrmare in pa de
analysmetoder jag anvént. Kapitel fem utgors av en diskussion utifran de resultat
jag kommit fram till.
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2 LAROPLAN, LIVSKUNSKAP
OCH LITTERATUR

I avhandlingens teoretiska del kontextualiserar jag undersdkningen. Valet av
teoretisk referensram har betydelse for vad man ser i sitt materiel (Borjesson &
Palmblad 2007, 18). Med den teoretiska referensram jag valt ringar jag samtidigt
in de omraden mitt forskningsintresse riktar sig emot. Jag viljer att behandla tre
omraden som far bilda den kontext inom vilken mitt empiriska material senare i
avhandlingen behandlas: ldroplansgrunderna, livskunskap och bildning samt
litteratur och litteraturundervisning.

Léaroplansgrunderna 2004 utgdr ett av de styrdokument ldrarens undervisning
ska vila pa. I den hédr avhandlingen betraktar jag laroplansgrunderna som ett
empiriskt material, pad sa sitt att jag genom nérldsning vill mejsla fram den
berittelse dokumentet bar. Lasningen omfattar de allménna delarna, for att ge
modersmalsdmnet en kontext, och sedan givetvis modersmalsdmnets
laroplanstext. Min analys av ldroplansgrunderna hjélper mig att forsté det lararna
sdger om sitt arbete. Darfor kan jag se att ldroplansanalysen ocksé bidrar till den
epistemologiska helheten.

I laroplansgrunderna sdgs det att modersmalsdmnet dr ett livskunskapsdmne.
Vad livskunskap innebér, och i vilken diskurs det begreppet hor hemma
diskuterar jag utifran teorier om bildning.

Litteraturundervisningen, och framst skonlitteraturens roll i undervisningen,
utgdr mitt tredje omrade. Orsaken till att jag véljer att sammanfora dessa tre
omraden i avhandlingens teorikapitel star att finna i min ontologiska upplevelse
av att de genomgaende flitas in i varandra.

2.1 Om laroplanen

Fokus i den hér undersdkningen dr modersmalsldraren och hennes tankar om sitt
arbete med litteratur. Salunda ar ldroplanstexten angdende modersmal och
litteratur i fokus dven i foreliggande laroplansgranskning. Men for att forsta det
larodmne som hér konstrueras ldser jag liroplansgrunderna som en helhet och
placerar dem i en vidare laroplansteoretisk kontext. Metoden jag anvinder &r
nérldsning. Genom nérlisningen vill jag beskriva den diskurs ldroplansgrunderna
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ger uttryck for. Med diskurs avses hir en praxis, skolan, som manifesteras i en
text som konstruerar en syn pd kunskap och vetande (Fairclough 2008). 1
diskursanalys ser man att olika typer av material gor ansprak pa att sdga nagot
om verkligheten (Borjesson & Palmblad 2007, 17). Materialet i f6ljande avsnitt
ar laroplansgrunderna. Senare analyserar jag ett annat material, ldrarintervjuerna,
for att fordjupa kunskapen om skoldiskursen. Enligt Fairclough (2008, 31) kan
en textanalys organiseras utifran fyra teman: ordval och vokabuldr, grammatik,
kohesion och textstruktur. Min analys handlar i huvudsakligen om vokabulér,
men dven dokumentets kohesion dgnas intresse, framst i analysen av hur den
allménna delen i ldroplansgrunderna 2004 stimmer Overens med &dmnesdelen
rorande modersmal och litteratur.

Jag anvinder i min avhandling begreppet lidroplan, och avser hidrmed det vi i
allménhet forstar med ordet, det vill sdga ett styrdokument forfattat av nagon
myndighet, i allménhet baserat pa demokratiska principer. Jag har ofta anledning
att bendmna Grunderna for ldroplanen for den grundliggande utbildningen
2004. Da viljer jag att i all enkelhet skriva gdllande Iliroplansgrunder. 1
kéllhdnvisningarna anvénder jag forkortningen GLG 2004. Avser jag nagon
specifik ldroplan, skriver jag explicit ut det. (Se dven not pé s. 4).

2.1.1 Den finlédndska liroplanen — en kort tillbakablick

En modersmalsldrare som gar i pension vid en alder av 65 ar det aret de nya
laroplansgrunderna i Finland ska tas i bruk, det vill sdga 2016, har arbetat i
skolan sedan 1970-talet. Hon har alltsd undervisat enligt grundskolans forsta
nationella ldroplan, med den f6ljande som kom 1985, med ldroplanen 1994 och
med den som giller i dag: Grunderna for liroplanen for den grundliggande
utbildningen 2004. 1 min undersdkning intresserar jag mig for ldrarens
perspektiv, och det kan darfor vara befogat att gora en kort tillbakablick pé de
styrdokument en lérare under sin karriér haft att folja.

Sven-Erik Hansén (1991) inleder sin granskning av modersmalets vdg in i skolan
redan pa 1800-talet. Fér min undersdkning kan det rdcka med att konstatera att
grundskolan infordes pad 1970-talet i Finland. Da strivade man efter en
homogenisering av ldroplanerna for att f4 en enhetlig grundskola. Grundskolan
skulle motsvara vélfardssamhéllets krav och demokratiska ideal. For
modersmalsdmnets del konstaterar Hansén att tvad nya dimensioner kan utldsas i
grundskolans forsta laroplan: fostran till sjélvstindigt och kritiskt tinkande och
fostran till kreativitet, men konstaterar ocksa att “dmnet som helhet forblev ett
fardighetsdmne, prédglat av formell och isolerad tréning.” (ibid., 325). 1
laroplanen fran 1985 ser Hansén en forskjutning mot ett modersmalsdmne dér
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lasundervisningen blir dmnets samlande centrum. Lésningen framhalls som en
estetisk  upplevelse  och  ldsstimulansen  som  betydelsefull  for
personlighetsutvecklingen. Enligt Hansén betonades ladslusten inte bara i
laroplanen, utan sirskilt i de liromedel som gavs ut. Forskjutningen skedde
alltsd fran en systematisk ldstrining till en upplevelsebetonad lustldsning. En
likartad utveckling kan man se i de dvriga nordiska ldnderna (Malmgren 1996).

Ar 1994 kom en nationell liroplan som till manga delar var olik de tidigare
laroplanerna. Den var tunn och ldmnade mycket utrymme for de lokala aktorerna
att formulera laroplaner utifran sina lokala intressen: Léroplanen uttrycker de
lokala beslutsfattarnas utbildningspolitiska vilja som en del av landets
utbildningspolitik” (Grunderna for grundskolans ldroplan 1994, 15). Det relativt
tunna dokumentet, 112 sidor (jfr GLG 2004 som har 319 sidor) avhandlar de
allmidnna delarna, malet for fostran och undervisning, virdegrund och
utvirdering med mera pa dryga 40 sidor. I avsnittet om malet for fostran och
undervisning svirtas orden allmdnbildning, bredd och mdngsidighet, samarbeta
konstruktivt, ta ansvar, sdtt att séka och behandla kunskap att arbeta
sjalvstiandigt. Hér sdgs att skolans arbete bygger pa en positiv mdnniskosyn. Om
skolans viardegrund sdger ldroplanens grunder 1994 att man aktivt ska analysera
och bli medveten om sina védrderingar: I ett pluralistiskt samhédlle maste
skolsamfundet bygga upp sina grundliggande varderingar genom att
tillsammans med sina ndrmaste intressenter uppmarksamma bl.a. individens
forhallande till sig sjilv, och till sin nésta, till arbetet, till samhillet och till
naturen, samt till religion och kultur.” (ibid., 12).

I presentationen av lirodimnet modersmalet svenska ar tyngdpunkterna svértade i
texten: [livskunskapsimne, sprdkfostrande, tankefostrande, kulturfostrande,
spraklig  sdkerhet,  ldsfirdighet,  ldslust, nyanserad  sprdkkinnedom,
finlandssvenska sprdk- och kulturgemenskapen, glidje och tillfredsstillelse
(vilket eleverna ska wuppleva Over att s& smaningom na dessa mal).
Skonlitteraturen lyfts 4ven fram som central for elevens personlighetsutveckling
och for hans eller hennes kunskapssokande och kulturella identitet. Tva syften
med litteraturldsningen lyfts fram: En vixande litteraturkénnedom ska utveckla
ett litteraturintresse hos eleverna och genom ldsning av litteratur ska de fa
kunskap om sin egen kulturtillhdrighet och kulturens maéangtfald.
Modersmélsdmnet ska med andra ord arbeta mot starkt divergerande mal. Nar
laroplanen 1994 (s. 43) slar fast att: “Eleverna i svenska skolor ska bli
hemmastadda i den finlandssvenska sprak- och kulturgemenskapen, bli
fortrogna med dess olika kulturyttringar och ldra kdnna ansvar for dess
upprétthallande och fortsatta utveckling”, och beaktar att eleverna dessutom ska
uppnd detta med “glddje och tillfredsstéllelse”, kan man se att det
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finlandssvenska lyfts fram starkare dn det kultur- och sprakkapital eleven har
med sig till skolan.

Grunderna for grundskolans ldroplan 1994 uppfattades som 6ppna och tilldtande
i det de gav lokala myndigheter och skolor stort utrymme for egna preciseringar.
De kan dock i dagens ldsning ses som normativa och begridnsande i sin syn pa
eleven, pd kulturen och pé spraket. Litteraturen tillskrivs en roll som
personlighetsutvecklande, vilket det inte finns forskningsbaserad kunskap om.
Detta gor laroplansdiskursen problematisk. Dilemmat ligger dtminstone delvis i
att laroplanen &r ett styrdokument som verbaliserar samhéllets vilja. De
formulerade malen och tyngdpunkterna vittnar om god vilja och humanistiska
varderingar, men baserar sig inte pa pedagogisk eller annan forskning om vad
som &dr mdjligt eller rimligt att forvénta sig att skolan ska kunna uppfylla. Men
ett intresse for litteraturens betydelse for eleverna resulterade i en lagéndring
1998. Da fick dmnet i Lag om den grundldggande utbildningen (1998) det nya
namnet Modersmaél och litteratur (tidigare Modersmalet). Saledes ér litteraturens
roll framhivd i Grunderna for liroplanen for den grundliggande utbildningen
2004. Léaroplansgrunderna 2004 erbjuder 4dven teman for integrerad
undervisning, vilka jag aterkommer till.

2.1.2 Grunderna for liroplanen for den grundliggande utbildningen
2004

Begreppet ldaroplan kan forstds pa tva olika sitt. Dels kan laroplan uppfattas som
ett samhalleligt och politiskt dokument, dels kan laroplan uppfattas som ett
verktyg for undervisning (Vitikka 2009, 50). I Finland kunde man véren och
sommaren 2010 i medierna (bland annat i Hufvudstadsbladet) notera att fragor
om timfordelning och dmnen pa skolans schema var en het politisk fraga.
Samtidigt har lararkaren vant sig vid att betrakta ldroplanen som ett verktyg for
undervisning i och med att ldroplansformuleringen delvis flyttats till lokal niva.

Laroplanen kan saledes dven granskas ur olika synvinklar. I det foljande
anldgger jag en larar- och forskarsynvinkel pa Grunderna for liroplanen for den
grundldggande utbildningen 2004 och pa presentationen av ldrodmnet
modersmal och litteratur, med syfte att granska i vilken grad dokumentet stoder
och styr ldrarens arbete. Arbetet med modersmélsdmnet i klassrummet stéller
krav pa mangsidighet hos ldraren, och ldroplanen ar det centrala styrdokumentet.
Vad ger séledes laroplansgrunderna léraren for vagledning?

Jag granskar ldroplanstexten med hjélp av nédgra teoretiker. Lundgrens (1972)
teori om ramfaktorer och Bernsteins (2000) ldroplansteoretiska begrepp
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inramning kan 6ppna for en forstéelse av de villkor laroplanen dikterar. Vitikka
(2009) analyserar i sin avhandling de finlindska ldroplansgrunderna utgaende
fran deras innehéll och pedagogik. Genom att anvdnda hennes modell kan jag
komma ndrmare forhallandet mellan dmnets innehdll och de pedagogiska
aspekterna i laroplansgrunderna. For att ytterligare kunna férdjupa min kunskap
om ldroplansgrundernas pedagogiska dimension anvénder jag den tyska
didaktikern Klafkis (1997, 2005) teori om kritisk-konstruktiv didaktik. Det
kritiska i1 Klafkis teori betecknar ett kunskapsintresse dir barn ges mojlighet till
storre medbestdmmande. Strdvan dr mot ett mera demokratiskt samfund. Det
konstruktiva 1 teorin pekar mot en mdjligheternas pedagogik, dir ett
forédndringsintresse leder till utveckling av pedagogiken. Centralt i Klafkis
didaktiska teori dr de beslut ldraren fattar i det dagliga genomfbrandet av
laroplanen. Malet med min ldroplansgranskning dr att utréna vilken berittelse
laroplanen erbjuder ldraren om arbetet med litteratur. Mina fragor till
laroplansgrunderna &r: Vad sdger laroplansgrunderna om livskunskap? Vad
sdger laroplansgrunderna om litteraturundervisningen? Vilket dr mélet eller vilka
ar malen med litteraturundervisningen?

Liroplanens innehall

Grunderna for ldroplanen for den grundliggande utbildningen 2004
representerar en lidroplansmodell av lehrplanstyp som baserar sig pad en
akademisk ideologi med stark dmnesindelning. Ett forsok att inféra mer
curriculumtypiska drag i laroplansgrunderna kan man se i laroplansgrundernas
mer allménna delar. Dessa delar far dock ett mirkbart mindre utrymme i
laroplansgrunderna 2004 &n dmnesdelarna. I laroplanens allmidnna delar finns
bland annat viardegrunden, skolans uppgift, synen pa kunskap och lirande, den
pedagogiska miljon och verksamhetskulturen beskrivna. De tva delarna é&r
skrivna i olika stil, och skiljer sig séval till sprak som till innehall fran varandra
(Vitikka 2009, 153). Samma tendens ser jag i den norska ldroplanen.
(Kunnskapsleftet u.a).

Laroplansgrunderna 2004 omfattar 274 sidor, bilagorna inte medriknade. Av
dessa 274 sidor ar 224 sidor dgnade at de enskilda larodmnena. En sddan modell,
dar skoldmnena vilar pa akademiska discipliner, ar svar att fordndra i ett system
dér ldrarna har studerat sitt ldrodmne vid ett universitet. Auktoriteter som
professorer, skolmyndigheter, amnesldrarorganisationer och
laromedelsproducenter stdder systemet som kan beskrivas som &mneslojalt
(Bernstein 2000; Vitikka 2009). Inom &dmnet kan dock innehdll och maél
omformuleras dé samhillet fordndras, men den grundliggande strukturen har
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varit mer eller mindre of6érdndrad under hela den finldndska ldroplanens historia
(Vitikka 2009, 88).

Hansén (1991, 1-12) har studerat modersmalsdmnets vég in i laroplanerna, och
konstaterar att modersmalsimnet frdn begynnelsen haft sin givna plats i
undervisningen. Han menar att ett larodamne i skolan under sin utveckling i regel
blir mer vilorganiserat, och utvecklar effektiva forsvarssystem mot forédndring.
Ett lirodmne genomgér flera etableringsfaser och lagstiftningen dr en fas.
Modersmélsdmnet fick genom lag 1998 namnet modersmal och litteratur. En
intressant fraga blir da, hur &mnesnamnet eventuellt paverkat mytologiseringen
av dmnet, som &r den sista fasen i ett &mnes etablering. Med mytologisering
avses “ett tillstand givet i kraft av lagens fulla auktoritet och den avverkade
utvecklingsprocessen.” (ibid., 8). Till mytologiseringen bidrar &ven
laroplanstexter och liromedel.

Vitikka (2009, 97) menar att innehéllet i ldroplansgrunderna anger vad som ska
undervisas. I definitionen av vad som ska ingd i laroplanen &r var uppfattning av
kunskapens form av stor betydelse. For ett &mne som modersmal och litteratur,
dér livskunskapen lyfts fram vid sidan av personlighetsutveckling och personlig
och kulturell identitet, blir frigan om vad vi menar med kunskap sérdeles
intressant. Vad innebar livskunskap? Vilken kunskap ska hjdlpa eleven att stirka
identiteten och befrimja personlighetsutvecklingen? Ar personlighetsutveckling
skolans ansvar? Vad betyder kulturell identitet? Handlar det om att skolan ska
befatta sig med etiska och sociala problemstillningar?

En problematisering av begreppen leder till frigan varfor. Varfor ska skolan
befatta sig med kulturell identitet? Varfor ska eleverna ldsa litteratur i skolan?
Persson (2007, 34) diskuterar 1 boken Varfor Ildsa litteratur. Om
litteraturundervisningen efter den kulturella vindningen kulturbegreppet. Han
skriver att det i de svenska styrdokument han analyserat finns en underliggande
tankemodell om att all kultur dr god och att kultur alltid &r inkluderande och
demokratiserande. Enligt Persson &r sa inte fallet, eftersom kulturbegreppet alltid
har ett drag av exkluderande, hierarkiskt tinkande. Dérfor dr det konfliktfyllt att
tala om kultur i ett styrdokument. I grunderna for laroplanen 1994 ser man ett
exempel pd detta. Den finlandssvenska kulturen som eleverna ska bli
hemmastadda i, och &dven forddla och uppritthalla, framstar som béde
exkluderande och ”bittre” &n andra kulturer. I ldroplansgrunderna 2004 é&r
formuleringarna mer inkluderande. I den inledande texten till modersmal och
litteratur konstateras att eleverna i den finlandssvenska skolan har varierande
sprakbakgrund, vilket ska beaktas i syfte att stodja och stdrka elevers sprakliga
identitet och fardighet att anvdnda skolspraket.” (GLG 2004, 44). Ett annat
perspektiv pa detta med skola och kultur ber6ér Broady (2012, 307) som menar
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att en “proletarisering” av ldrarutbildningen (i Sverige) kommer att péverka
skolsystemet. Da de blivande lararna har allt mindre kulturellt kapital i bagaget,
har det konsekvenser for skolan.

En kunskapssyn som bottnar i kunskapens indelning enligt vetenskapliga
omraden ger ockséd att vetenskapens metoder overfors till skolan och lérs ut.
Grinsen mellan de olika ldrodmnena blir i ett sddant system skarpa, och i
laroplanen har det varit viktigt att vart och ett &mne fatt behélla sin autonoma
stillning. Kunskapen som formedlas i ldrodmnena &r statisk och ldroboken har
en central roll. (Bernstein 2000; Hansén, 1991; Vitikka 2008).

Bernsteins (2000, 9) begrepp klassifikation hanfor sig ocksa till organiseringen
av kunskapen. Han menar att man kan se att indelningen i enskilda &mnen,
baserade pa enskilda vetenskapsomraden, under 1900-talets senare del undergatt
en fordndring. Den starka indelningen i enskilda ldarodmnen har foréndrats mot
ett tidnkande 1 storre dmneshelheter: “regionalisation of knowledge”. 1
laroplansgrunderna &r till exempel temaomradena, som ska genomsyra
undervisningen och synas i flera lirodmnen, ett exempel pa ett tdnkande mot
svagare klassifikation. Enskilda ldrodmnen, baserade pa sitt eget vetenskapsfilt,
hénvisar enbart till sitt eget omrdde och genererar sin egen kunskap. I ett storre
sammanhang, en &mnesdvergripande helhet, sker ett urval av den kunskap ur de
enskilda @&mnena som ska rymmas med. Dessa dmneshelheter, regions, &r
grainsomrdden mellan kunskapsproduktionen och praktiken, och betyder stora
forandringar for hur kunskap avgrinsas.

Larodmnet modersmal och litteratur betraktas i ldaroplanen som ett ldrodmne
bland andra. Modersmalsdmnet ar dock det enda dmnet, vid sidan av
hélsokunskap, som explicit far sitt innehall fran flera vetenskapsdiscipliner.
Innehallet hdamtas fran sprék-, litteratur- och kommunikationsvetenskaperna och
fran kulturforskningen (GLG 2004, 44). En sadan vetenskaplig plattform
dikterar ett brett innehall.

Utover det vetenskapsbaserade innehallet sdger laroplansgrunderna att &mnet ar
ett livskunskapsdmne. Vari livskunskapens innehall star att finna kan inte ldsas
explicit 1 ldroplanen. Innehéllet i de delar ldroplanen kallar livskunskap och
identitetsutveckling kan alltsd tolkas som omrdden med problemorienterat
innehall. Ett problemorienterat arbetssitt kan utgd fran att olika problem
presenteras for eleverna ur olika synvinklar, till exempel utgaende fran olika
tankemodeller som den logiska, empiriska, moraliska och etiska. I
problembaserad undervisning poéngteras integrering av olika kunskapsomréden.
De aktuella problemen hanteras som helheter, och kunskapen blir for eleven
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lattare att na och forstd, i synnerhet om problemen som aktualiseras beror
elevernas liv och verklighet (Egidius 1999).

I en séddan undervisning kan inte en larare overfora kunskap till sina elever, utan
kunskapen konstrueras i ett aktivt samarbete. Om man ser kunskapen som
dynamisk och fordnderlig blir en viktig fraga for laroplanen att definiera centrala
innehall och viktiga problemomréaden i stillet for detaljerade kunskapsmal och
innehéllspunkter (Vitikka 2009, 105-106). Klafki’ (1997) talar om epoktypiska
nyckelproblem som han anser att borde vara centrala teman i undervisningen. I
ett sadant sociokulturellt perspektiv menar man att kunskap och forstaelse nés
genom att man anliagger ett perspektiv pa verkligheten. Vissa komponenter
forstoras och andra lamnas dérhén, och sa véxer kunskap och fardigheter fram.
(Séljo 2000, 141).

Innehallets dimensioner

Innehallet i en laroplan kan ségas ha olika dimensioner. Organisering av &mnen
eller larobjekt, tidsramar och grad av integrering kan vara sadana dimensioner.
Bernstein (2000, 11) har beskrivit avgransningsprincipen, dir en stark
avgriansning betyder att dmnen och kunskapsomraden hélls isér i ldroplanen,
medan en svag avgriansning innebér att omraden fors samman till integrerade
helheter. Vid laroplansgranskning dr det av virde att se skillnad pa en laroplan
som baserar sig pa tvirvetenskaplighet, och pa en som representerar integration.
I det tvérvetenskapliga forhéllningsséttet utgar man ifrdn de olika
vetenskapsgrenarnas innehdll och egenskaper, och ser sedan vad de olika
vetenskaperna kan ge det tema som ska studeras. Sa hér granskar t.ex.
hilsokunskapen ménniskans hédlsa ur ett fysiologiskt, psykologiskt och socialt
perspektiv (GLG 2004, 196). En sadan laroplan representerar fortfarande en
stark avgriansning. I en ldroplan med ett integrerat forhallningssétt utgar man
ifrdn ett centralt tema utifran vilket man definierar centrala begrepp och viktiga
funktioner, genom vilka man studerar begreppen. En integrerad laroplan &r
organiserad kring sddana fragor och problem som har relevans for eleverna i
deras verkliga liv (Vitikka 2009, 108). For att anvdnda Bernsteins (2000)
begrepp dr en integrerad ldroplan en ldroplan med svag klassifikation. I
laroplansgrunderna 2004 hittar vi exempel pé en integrerad ldroplan i den del
som géller temaomradena.

? Klafkis syn pa epoktypiska nyckelproblem behandlas nirmare i avsnitt 2.2.2.
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Léaroplanens grad av avgransning och integrering kan placeras pa en skala. Nar
man ror sig fran en stark avgridnsning mot integrering fordndras undervisningens
utgangspunkt fran en lararcentrering mot en elevcentrering. (Vitikka 2009, 110).
For att forstd hur kommunikationen i en pedagogisk kontext ser ut kan man
hanvisa till Bernsteins (2000, 12—13) begrepp inramning. Med inramning avser
Bernstein vem som har kontrollen 6ver den pedagogiska processen: “Framing is
about who controls what”. Nér ldraren styr kommunikationen och sitter reglerna
for hur diskursen realiseras kan man tala om en stark inramning. Inramning
innebdr kontroll 6ver kommunikationsformer, ordningsfoljd, takt, kriterier och
over den sociala situation som mdjliggdr Overforing av budskap. Stark
inramning innebér att ldraren har kontroll 6ver dessa omraden, svag inramning
betyder att eleven har storre mdjlighet att pdverka kommunikationen och den
sociala situationen.

Lundgren (1972) har utvecklat modeller for analys av relationer mellan
organisatoriska ramar for undervisningen. Han menar att vissa ramfaktorer
paverkar undervisningsprocessen, och foljaktligen resultatet av undervisningen.
Han definierar tre typer av ramfaktorer: ldrobjekten, antingen formulerade mer
generellt eller som klara mal, innehdllet uppdelat i sekvenser inom vilka mélen
kan nas, samt tiden som eleverna behover for att nd uppstéllda mal. Inom dessa
ramar fattar saledes ldraren beslut angdende sin undervisning. Enligt Linde
(2006, 15) ar det realiserade stoffet, det vill sdga det som de facto undervisas,
beroende av flera andra offentliga beslut én de om innehall i ldroplanen.

Liroplanens pedagogik

Vitikka (2009) studerar ldroplansgrunderna utgéende fran begreppen formell
undervisning och informellt larande samt sluten och 6ppen pedagogik for att
beskriva de pedagogiska inslagen i laroplanen. Av tradition har den finldndska
laroplanen inte beskrivit metoder. Laroplansgrunderna befattar sig inte heller
med laromedel och ndmner inga titlar pa skonlitterdra eller andra verk. De hir
omradena ldmnas &t lararen att besluta om. Daremot kan man hitta pedagogiska
inslag i laroplansgrunderna, till exempel kapitlet om den pedagogiska miljon och
i kapitlet om elevbeddmning (ibid., 117).

Den undervisning som bedrivs i skolan kan kallas formell. Den formella
undervisningen karakteriseras av att den i allminhet foljer en godkénd plan med
mal och innehéll. 1 den formella undervisningen dr summativa prov och betyg
viktiga delar (ibid., 131). Skolans verksamhet vilar pa en uppfattning att larande
foregas av undervisning, en uppfattning som enligt Sdljo (2000, 13) skapats av
skolan.
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Informellt ldrande kan ses som det ldrande som sker utanfor klassrummet.
Informellt ldrande karakteriseras av inre motivation och spontanitet och utgar
frdn elevens egna intressen och erfarenheter. I det informella ldrandet dr den
sociala kontexten en viktig del. Det informella lirandet dr ofta omedvetet, i
motsats till det formella ldrandet dir reflektionen ar en viktig del (Vitikka 2009,
132).

I ett designteoretiskt perspektiv pa larande ser man ldarande som “en férmaga att
engagera sig i en social domdn.” (Selander 2008a, 25):

Med social domén menas hér familjen, skolan, arbetsplatsen eller fritidssysslorna, det
vill sdga allt fran aktiviteter inom olika specialiserade kunskaps- och
arbetssammanhang. Lirande i detta perspektiv ses foljaktligen som en 6kad formaga
att engagera sig i en social domén pa ett meningsfullt sitt.

Skillnaden mellan formella och informella lérsituationer ligger i den inramning
larsituationen har. Selander (2008b) menar att man ofta lar sig genom att prova
pa nagot. Da tidnker man inte pa att inlarning sker. I tre modeller visar Selander
hur en ldrsituation iscensitts, det vill sdga hur en situation tillrdttaldggs for
larande. Selander anvdnder museet, ddr en kurator planerat en utstillning for
eleverna, som exempel. En sadan lédrsituation dr semiformell. Kuratorn har
designat en utstéllning som utgoér ett erbjudande &t besdkaren. I Selanders
beskrivning ingdr i det semiformella ldrande en transformationscykel, dir
kunskap bearbetas och gestaltas. I en formell ldrsituation, en formaliserad
undervisningssituation, tillkommer ytterligare faktorer. Hér iscensétter en ldrare
savil tema som arbetssitt. Den forsta transformationscykeln kvarstar, kunskap
bearbetas och gestaltas, men i den formella lirsekvensen tillkommer en andra
transformationscykel. I den ingar representationen av den forvirvade forstaelsen.
Hiar finns ocksa diskussion och metareflektion. Kénnetecknande for det
systematiska larandet &r att det ingdr moment av reflektion och eftertanke, vilka
alltsa saknas i det informella, eller semiformella ldrandet. (ibid., 39-41).

Med ambitionen att infora mer informellt ldrande i skolan, och péd sa vis gora
skolan mer verklighetsforankrad, har de integrerade elementen i ldroplanen med
tid fatt mer utrymme i laroplansgrunderna.

Ett problem med det informella l&randet &r, om man utgér ifran sociologen Gees
(2008) teori om primér- och sekundirdiskurs, de krav pa spréklig kompetens
eller literacy som skolan stiller. Utan ett sprakligt metaperspektiv kan skolan
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inte vara “skola”. Skolan &r skola just for att den &r ndgot annat dn det eleven
méter i sin primardiskurs'’. Den forskning den sé kallade Nordfag-gruppen gjort
visar att diar det saknas en kunskapsteoretisk grund och en dmnesdidaktisk
reflektion hos ldrarna blir undervisningen kravlés och priglad av en
omsorgspedagogik som inte nddvindigtvis gagnar kunskapsutvecklingen hos
eleverna. (Frydensberg Elf, N. & Kaspersen, P., red., 2012.) Moore (2004) ser
vikten av reflektion hos ldrarna ur ett annat perspektiv. Han menar att da
reflektionen saknas &r faran att ldrare accepterar en forenklad syn pa effektivitet
i skolan, dér till exempel testningar genomfors for att utvardera forstaelse.

Néra anslutna till formellt och informellt larande &r begreppen sluten och 6ppen
pedagogik. En sluten pedagogik kénnetecknas av att den ar planerad pa forhand,
den utdvas i skolmiljo, har fasta strukturer och standardiserad bedomning. Den
Oppna pedagogiken ar situationsbunden, forekommer utanfor skolan, har flexibla
strukturer, dr kontextuell och har individuell beddmning (Vitikka 2009, 141).
Vitikka har i laroplansgrunderna 2004 funnit exempel pa sluten pedagogik i
elevbedomningen och i métbara inldrningserfarenheter som formuleras i mal och
innehall. Oppen pedagogik har hon funnit i formuleringar kring kvalitativa
inldrningserfarenheter, beskrivningar av larmiljder i och utanfor skolan,
flexibilitet 1 studierna, individuella tyngdpunkter samt 1 avsnitt om
sjdlvvirdering.

Diskussionen om formellt och informellt lirande samt sluten och Oppen
pedagogik dr av intresse for modersmalslararen. Formuleringarna i
laroplansgrunderna som géller modersmalsimnet pekar mot krav pa savil
formellt som informellt ldrande, samt 6ppen och sluten pedagogik.

Léararens beslutsutrymme

For att ytterligare belysa den kontext dir modersmaélsldraren fattar sina beslut,
presenterar jag Klafkis (1997, 2005) teori om kritisk-konstruktiv didaktik.
Klafkis teori dr langt bredare dn vad detta avsnitt visar, men kan hir ge verktyg
for att synliggdra vilka mojligheter och begrinsningar ldroplanen sétter for
larare.

I den didaktiska forskningen och teoribildningen urskiljer Klafki (1997, 291) tva
nivder 1 véxelverkan med varandra: ldroplanen samt planering och
genomforande. P4 bigge nivéaer urskiljer han fem huvudaspekter. Dessa ar: 1)

1 Jag gar ndrmare in pa begreppen primér- och sekundirdiskurs i avsnitt 2.3.1.
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fragor om malen for inldrningen och undervisningen, 2) fragor om urval av
innehall och tema, 3) frdgor om organisation och metoder 4) fragor om medier
och 5) fragor kring kontroll och bedomning. Léroplanskonstruktion och
genomforande av undervisning forutsétter beslut som géller dessa aspekter pa
bada nivaerna. For att konceptualisera beslutsnivaerna och beslutsomradena eller
huvudaspekterna har jag satt in dessa i f6ljande figur.

Mal for undervisning/inlarning
~ Beslut pé laroplansniva

P | e

Innehdll = larandeobjekt Medier (t.ex. skinlitteratur)
— Beslut pa forverkligarniva - — Beslut pa forverkligamiva

Metod|tillvagagangssatt
— Beslut pé forverkligarniva

-

Bedamning
— Beslut pé laroplansniva

Figur 1. Bilden visar de fem huvudaspekterna mal, innehall, metoder, medier och
bning, samt pa vilken niva besluten fattas. Cirkeln omsluter alltsd de beslutsomraden
lararen har i sitt arbete, dvs. de omraden som karakteriseras av en 6ppen pedagogik, i
motsats till de slutna delarna i laroplanen.

Klafkis (1997; 220) kunskapsintresse utgdr en orientering mot elevernas
”véaxande formaga till sjalvbestimmande, medbestimmande och solidaritet”. Det
konstruktiva inslaget i teorin menar Klafki handlar om en mojlig och
fordndrande praktik som syftar till en human och demokratisk skola. Centralt i
Klafkis teori dr de beslut som ror det innehall skolans undervisning ska ha. Han
har formulerat atta teser kring detta, dar han bland annat stéller sig kritisk till att
skoldmnena &r forenklade versioner av vetenskapsdiscipliner. Han for fram
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tanken om epoktypiska nyckelproblem som skulle ge undervisningen dess
centrala innehall. De epoktypiska nyckelproblemen paminner om de finléndska
laroplansgrundernas temaomraden och &r &mnesintegrerande. Han ser
undervisningen som en social process dér sociala frdgor medvetet lyfts fram som
teman i undervisningen. En av hans teser giller den didaktiska analysen mellan
elevens livsvdrld och de Overgripande malen for undervisningen. “Vilka
forhéllningssétt, attityder, insikter, kunskaper, formégor och fardigheter behover
de vixande for att i sin nuvarande och kommande historiska verklighet kunna
utveckla sin formaga till sjdlvbestimmande, medbestimmande och solidaritet?”
(ibid., 222).

Klafkis teori och hans teser rérande beslut om innehall i undervisningen tillfor
min ldsning av modersmalsdmnets laroplantext en kritisk dimension. I figur 1
visar jag att ldrarens beslutsutrymme omfattar ldrandeobjekt, metoder och
medier. [ det foljande analyserar jag laroplansgrunderna 2004 vad giller
larodmnet modersmal och litteratur, samt placera in ldrodmnet i
laroplanskontexten, for att se om dmnet dr koherent med de allménna delarna av
laroplansgrunderna dér dven integration, informellt lirande och 6ppen pedagogik
star att finna. Min explicita fraga géller litteraturundervisningen. Vilka mal
definieras for litteraturundervisningen i ldroplansgrunderna? Kan man koppla
dessa mal till livskunskap? Och dr de malen forskningsbaserade, eller uttryck for
ett policybehov?

2.1.3 Modersmal och litteratur — Amnets innehall

I léroplansgrunderna 2004 finns elva olika ldrokurser for modersmél och
litteratur. Hér ska jag nirmare granska endast en av dem, modersmal och
litteratur — svenska som modersmal. Presentationen av ldrokursen omfattar 13
sidor. I laroplanen 1994 fick samma larokurs 5,5 sidor. Det relativt stora antalet
sidor amnesbeskrivningen ges i liroplansgrunderna kan ses som ett uttryck for
den hogre grad av normativitet som léroplansgrunderna 2004 uttrycker, jamfort
med léroplanen 1994.

I laroplansgrunderna 2004 ar ldrodamnet modersmal och litteratur disponerat pa
samma sitt som de dvriga dmnena i liroplansgrunderna. Amnet inleds med en
allmén presentation (GLG, 44). Hér beskrivs syftet och de allménna mélen med
damnet.  Syftet dr att vicka elevernas intresse for sprak, litteratur och
kommunikation. Malen ar att eleverna ska ldra sig begrepp, lira sig tidnka
logiskt och reflektera &ver foreteelser. Aven #dmnets karaktir beskrivs:
”Modersmal och litteratur dr som ldrodmne ett livskunskapsamne och ett centralt
fardighets-, kunskaps- och kulturdmne ...”. Den akademiska basen lyfts fram:
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Amnet far sitt  innehdll frimst frin  sprdk-, litteratur-  och
kommunikationsvetenskaperna och fran kulturforskningen.” I &mnet och i
samarbete med andra dmnen, strdvar man efter en integration av flera olika
fardigheter. Ett dvergripande mal som kan tolkas som fostran till demokrati ldser
man i meningen: ’Att i tal och skrift kunna anvinda sitt modersmal, skolspraket,
ar en forutséttning for studier och for att man aktivt ska kunna delta och péverka
i samhéllslivet.”

Efter den allménna presentationen av dmnet foljer mél, centralt innehall och
profil for goda kunskaper, uppdelat i tre etapper: arskurserna 1-2, arskurserna 3—
5 och arskurserna 6-9. I slutet av den grundldggande utbildningen finns kriterier
for vitsordet'' 8 i slutbedomningen. De olika delarna av dmnesinnehallet ir
uppdelat i underkategorier, som &dterkommer under mal, centralt innehall och
bedomningskriterier. Underkategorierna rér kommunikation, att tolka och bruka
texter, att producera texter och sprak, litteratur och kultur. Upplagget gor att
punkterna blir manga. I tabell 1 ges en dverblick av antalet punkter. Oversikten
visar att det sker en forskjutning 6ver arskurserna, fran starkare styrning med fler
slutna mal, med formuleringen “ska lira sig”, i kombination med svagare
formuleringar i bedémningskriterierna, mot dppnare mal i de hogre arskurserna,
i kombination med starkt styrande formuleringar som “eleven kan” i kriterierna
for vitsordet atta i slutbedomningen. Tabellen visar ocksa att punkterna under
centralt innehall d4r manga till antalet. Det finns en risk att ldraren nonchalerar
malpunkterna i en ldroplan med s& detaljerade och konkreta innehallspunkter
(Vitikka 2009, 162).

' Begreppet vitsord anvinds i Finland for enskilt betyg i skolimne. Om elevbedomning
sidger de gillande ldroplansgrunderna: “Larodmnen, dmneshelheter och uppforande
bedoms verbalt, med siffervitsord eller som en kombination av dessa tva. Ett
siffervitsord anger kunskapsnivan. Elevens framsteg i i studierna och ldroprocessen kan
ocksd bedomas verbalt. Vid bedomningen av de gemensamma &dmnena skall
sifferbedomning anvéndas pa betygen, senast i arskurs atta.” (GLG 2004, 260)
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Tabell 1. Tabellen visar antalet punkter i modersmal och litteratur laroplansgrunderna
raknar upp under mal, centralt innehall och beddmningskriterier. Siffran i parentes
géller punkter som uttrycks med “skall ldra sig” géllande malpunkterna, och “kan”
géllande bedomningskriterierna.

Punkter 1| Mal Centralt | Bedomnings-
laroplans- innehall | kriterier
grunderna

Ak 1-2 11(5) 28 17 (3)

Ak 3-5 17 (13) 28 30 (10)

Ak 6-9 17 (2) 43 38 (23)

En dimension i laroplanens innehéll ar koherensen mellan de olika delarna, den
allménna delen dir viardegrund, skolans uppgift och s& vidare presenteras, och
amnesdelen. I den allménna delen, som kan betraktas som en gemensam del som
géller for alla &mnen pa alla arskursernaer, presenteras sju temaomraden. Om
dessa séger ldroplansgrunderna (GLG 2004, 36):

Undervisningen kan vara d@mnesindelad eller integrerad. Malet med den integrerade
undervisningen 4r att lira ut formégan att betrakta fOreteelser ur olika
vetenskapsgrenars synvinkel genom att bygga upp helheter och betona de allminna
maélen for fostran och utbildning. Temaomradena ar sadana centrala omraden inom
skolans fostran och undervisning, vars mél och innehall ska ingéd i manga larodmnen.
De kan beskrivas som teman som integrerar fostran och undervisning. Genom dem
svarar skolan pa de utmaningar som méter eleven i dagens samhille.

Vitikka (2009) konstaterar att det inte rdder nagon stor koherens mellan de
allménna delarna och dmnesdelarna i ldroplanen 2004. Hur detta stimmer for
modersmalsdmnets del visar jag i tre tabeller nedan. I tabell 2 placerar jag in
larodmnets mal for arskurserna 6-9 i ett schema tillsammans med mélen for de
sju temaomréadena i laroplansgrunderna for att hitta kontaktytor. I tabell 3 sétter
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jag in larodmnets mal och teman som lyfts fram i ldroplansgrundernas allménna
del (jag anviander samma teman som de teman Vitikka valt att anvinda 1 sin
analys), dven hér for att se om det finns kontaktytor. Tabell 4 visar kontaktytor
mellan teman i de allminna delarna av laroplansgrunderna och teman i den
allménna presentationen av ldrodmnet modersmal och litteratur. Dessa scheman
visar att modersmalsdmnets innehall till stora delar dr koherent med ldroplanens
allménna delar. I min ldsning av laroplanen dr koherensen hogre &n i Vitikkas,
dér hon ser att modersmél och litteratur har samband med endast tva
temaomraden, namligen kulturell identitet och internationalism och
kommunikation och mediekunskap. Min lasning av laroplanen i modersmal och
litteratur och av temaomradena ger vid handen att det finns ett samband mellan
modersmalsdmnet och alla temaomraden forutom trygghet och trafikkunskap.
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Tabell 2. Kontaktytor mellan mélen i modersmal och litteratur i arskurserna 6-9 och

maélen i ldroplanens temaomraden.

Kommunikation Att tolka | Att producera | Sprak,
och bruka | och bruka | litteratur och
olika slag av | olika slag av | kultur
texter texter

Att  vdxa som | x X X X
ménniska

Kulturell identitet X X
och

internationalism

Kommunikation X X X X
och

mediekunskap

Deltagande, X X
demokrati och

entreprendrskap

Ansvar for miljo,

vélfard och

héllbar utveckling

Trygghet och | x

trafikkunskap

Mainniskan  och X X

teknologin
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Tabell 3. Kontaktytor mellan mélen i modersmél och litteratur i rskurserna 6—9 och
de teman som lyfts fram i ldroplansgrundernas allmidnna del. Hér utgér jag fran
samma teman som Vitikka anvént i sin analys av ldroplanens koherens (Vitikka
2009, 174).

Kommunikation | Att  tolka | Att producera | Sprak,

och bruka | och bruka | litteratur och

olika slag | olika slag av | kultur

av texter texter
Kulturidentitet X X X
Jamlikhet X X X
Samhille X X X X
Studieteknik X X X X
Grupparbetsteknik | x X X
Deltagande X X X X

Tabell 4. Schema &ver samband mellan teman i ldroplansgrundernas allménna del
och teman i den allmidnna presentationen av modersmédl och litteratur i
laroplansgrunderna 2004.

inter- | identitet | livs- Presonlig- Sam- | Sprak- Spraklig
aktion kunskap | hets- hille utveckling | identitet
utveckling
kultur- X X X X X
identitet
jamlikhet X
samhille X X X
studieteknik X X
grupparbets- X X
teknik
deltagande X X X X

I schemat 6ver teman i modersmal och litteratur och teman i laroplansgrundernas
allménna del (enligt Vitikkas urval), har jag utgétt fran att livskunskap ar ett
omrade som har samband med alla teman i ldroplanens allmidnna del. Den
allmédnna delen av ldroplanen &r ocksd mer professionsinriktad, det vill sdga
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orienterad mot en allmin pedagogisk hallning, medan dmnesdelarna ar mer
disciplininriktade, och alltsa baserade pa de universitetsdiscipliner de baserar sitt
innehall pd. Om d& modersmélsdmnet kan koppla till ndstan alla temaomraden i
laroplanen, och samtidigt baseras pa flera universitetsdiscipliner, visar det
onekligen pa dmnets bredd, men ocksd pé dmnets komplexitet. Smidt (2004)
konstaterar om norskdmnet att de tidigare dominerande disciplinerna sprak och
litteratur nu star infor ett tryck och att &mnet maste bredda perspektivet.

Lirokursen modersmal och litteratur — pedagogiska inslag i liroplanen

Liaroplanens pedagogiska delar kan analyseras genom att man studerar graden av
styrning, bedomningsformer, beskrivningar av inldrningserfarenheter och
beskrivning av larmiljoer. Graden av styrning &r beroende av detaljrikedomen
och konkretionsnivan i mél och innehéll samt i kriterier. Formen for hur mal och
innehéll formuleras dr ocksd av betydelse for styrningsgraden (Vitikka 2009,
214). Darfor ar det av intresse att ndrmare titta pd hur laroplanstexten ar
formulerad, givet att modersmalsdmnet ar ett livskunskapsdmne.

Det inledande stycket, dir &mnet presenteras, dr formulerat i lopande text. Har
beskrivs overgripande mal och centrala teman for &mnet. Texten kan uppfattas
som abstrakt och kan jamforas med ldroplanens vidrdegrundsavsnitt. Hér
forekommer ord som personlighetsutveckling, identitet och livskunskap. De verb
som anvands dr vicka intresse, stirka, tilldgna sig mota, stodja. I detta inledande
stycke introduceras det vidgade textbegreppet, som inbegriper ” forutom skrivna
och talade texter &dven medietexter, ljud, bilder och kroppssprak och
kombinationer av dessa” (GLG 2004, 44). Det vidgade textbegreppet utgor bas
for &mnet och ar nytt i ldroplansgrunderna 2004. Med det vidgade textbegreppet
kommer en ny niva in. Perspektivet breddas fran det verbalsprakliga till en mer
multimodal semiotik (Smidt 2004).

I kontrast till den abstrakta, mer allmidnna texten i inledningen f0ljer
formuleringar for mal, innehall och bedomningskriterier. Hér kan man se tva
olika didaktiska filt, dels den inledande textens metaperspektiv, dels mal-,
innehalls- och beddmningspunkternas mer handfasta och verklighetsnira
orientering.

De ménga punkterna organiseras som listor i underkategorier. Malpunkterna
inleds med orden eleven ska, vilket kan ses som ett tecken pa stark styrning. |
malpunkterna anvinds efter det inledande eleven ska verb som vilja, bli van och
upptécka. Vid sidan av dem finns ett antal /dra sig, som ur en styrningssynvinkel
kan betraktas som starkare. I de hogre arskurserna ar antalet ldra sig farre,
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medan verb som vidgar, stdrker och utvecklar, vilket kan ses sté i konflikt med
de manga kan som riknas upp i bedomningskriterierna (se tabell 1).

Bedomningskriterierna kan ses som ett uttryck for laroplanens styrning. De
detaljerade bedomningskriterierna &r dgnade att ge en tydlig struktur at
elevbedomningen. Kriterierna definierar pa ett nationellt plan kunskaps- och
fardighetsnivan (GLG 2004, 260). Slutbedomningen ska faststélla hur vél eleven
natt malen i ldrokursen (ibid., 264). Liroplansgrunderna 2004 foljer ett
bedomningstinkande dér beddmningen under studiernas gang ska vara
handledande och sporrande. Elevens framsteg, arbete och uppforande bedéms i
forhallande till mélen och till profilen for goda kunskaper. Slutbedomningen ska
vara nationellt jaimforbar och ska grunda sig pa elevens kunskaper i slutskedet av
den grundldggande utbildningen. Hér formuleras alltsd den skérpning i styrning
som kan skonjas i laroplanen for modersmal och litteratur, dér alltsd antalet
kriterier 6kar och formuleringar med ordet kan blir fler.

Styrningseffekten paverkas dven av kriteriernas maétbarhet. Mitbara kriterier
forutsatter prov, vilket i sin tur styr val av metoder. Det héir okar graden av
slutenhet i ldroplanen. (Vitikka 2009, 225). I modersmal och litteratur &r
kriterierna for vitsordet atta i slutbeddmningen i 23 fall av 38 formulerade med
verbet kan. I nagra fall handlar det om ett Onskvért beteende: “kan lyssna
koncentrerat och tar till orda i en problemorienterad diskussion och visar
formaga till en aktiv och analytisk dialog” (GLG 2004, 55). Ett sddant kriterium
gir inte att méita med prov och test, utan beddmningen vilar pa ldrarens
iakttagelser. Flera av kriterierna styr mot skriftliga uppgifter, vilket faller sig
naturligt under gruppen Att producera och bruka olika slags texter, men dven i
de 6vriga kategorierna ligger det néra till hands att eleven visar sina kunskaper i
skriftlig form: ’kan fora en dialog med sévél fiktiva texter som saktexter: stélla
fragor till texten, kommentera, argumentera, tolka och analysera texter” (ibid.,
55).

Vilka metoder for arbete i klass och for bedomning lararen véljer dikteras alltsa
inte explicit av ldroplanen, men detaljerade beskrivningar av vad eleven ska
behdrska styr eventuellt ldraren till att ge skriftliga uppgifter. 1 kapitlet
Bedomning under studiernas gdang (GLG 2004, 260) star det: ”Beddmningen
under studiernas gang ska vara sanningsenlig och grunda sig pa mangsidiga
prov.” Négon sddan méngsidighet omndmns inte i kapitlet Slutbedomningen. Att
bedomningskapitlet &r placerat ldngst bak i ldroplanen, och det faktum att det &r
formulerat pa ett allmént plan, ger att styrningsgraden ar betydligt ldgre dn de
konkreta och ménga punkter under kriterierna. Att slutbedémningen uteslutande
ska handla om kunskaper (ibid., 264) stér i konflikt med de fardighetsmal som
finns formulerade i arskurserna 6—9. Sddana mal ar t.ex. "utveckla sin fardighet
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att soka och anvinda information i olika slag av kéllor” och ” utveckla social
och etisk kompetens i1 kommunikationssituationer, bade i och utanfor
klassrummet”. (ibid., 52.)

Laroplanens pedagogiska dimension kan &dven ses i dess beskrivning av
inldrningserfarenheter. Inldrningserfarenheter ar kvalitativa till sin karaktér, de
handlar om elevens forstaelse och siktar mot en foréndring i t.ex. uppfattningar.
Nér arbetet siktar pd kvalitativa inldrningserfarenheter har ldraren storre
pedagogisk och metodisk frihet. (Vitikka 2009, 223.) I modersmal och litteratur
ar sadana kvalitativa inlarningserfarenheter representerade i savil mal, innehall
som kriterier (GLG 2004, 44-56). Exempel pa kvalitativa malpunkter &r “vilja,
vaga och kunna uttrycka sig i olika kommunikationssituationer i skolan”
(&rskurserna 1-2), ” méta olika ldnders kulturer genom litteratur, teater, film och
andra medier samt erbjudas mojlighet att uppleva sambandet mellan litteratur
och andra konstarter” (arskurserna 3—5) samt “utveckla en medvetenhet om olika
textgenrer s att han eller hon vet vilken forstaelse som kravs for att kunna lésa,
lyssna till och bearbeta olika slag av texter” (arskurserna 6-9). En genomgéng av
malpunkterna ger vid handen att antalet kvalitativa mal okar i forhallande till
helheten pa de hogre arskurserna.

Litteraturmal i liroplansgrunderna 2004

Larodmnet modersmal och litteratur fick tillagget litteratur i &mnesnamnet i Lag
om den grundldggande utbildningen (1998). Meningen var att litteraturen skulle
ges storre utrymme i undervisningen. Bakgrunden lag i en generell oro dver det
bristande intresset for ldsning, frdmst bland pojkar. Men ocksa svaga tecken pa
samhillets intresse for litteratur och filosofi paverkade beslutet. Tva centrala
syften med litteraturundervisningen lyftes fram av Utbildningsstyrelsens
generaldirektor som annonserade dmnets nya namn, nidmligen ungdomars behov
av bildning och upplevelser (von Bonsdorff 1999, 154).

En ldsning av laroplansgrunderna visar att litteraturen lyfts fram i den allminna
presentationen av dmnet och som en del av delomradet sprak, litteratur och
kultur. Déarutdver ingar punkter i laroplansgrundernas presentation av larodmnet
som kan tolkas som litteraturpunkter, t.ex. i delomradet ldsa och skriva (i de
lagre arskurserna) och i flera delomraden i de hogre arskurserna. Men vad sdger
laroplansgrunderna explicit att malet med litteraturundervisningen ska vara?

I den allménna presentationen av dmnet (GLG 2004, 44) liaser man att eleven
genom ldsning och skrivande och muntlig kommunikation tilldgnar sig ” nya
begrepp och lir sig se sammanhang, tinka logiskt, reflektera Gver och ta
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stillning till foreteelser 1 omvarlden”. Hér anldggs ett metaperspektiv. Vidare
laser man att eleven genom litteraturen ska moéta olika kulturer. Det star ocksé:
“Litteraturen stodjer dven personlighetsutvecklingen.” Litteraturen tillskrivs
siledes en personlighetsdanande egenskap i ldroplansdiskursen. Nagon
forskning som stoder ett sddant antagande finns inte, och darfor kan man se att
litteraturen i ldroplansgrunderna ses som nagot sjilvklart gott, med effekter av
vida métt (Persson 2007).

Hér kan man dven notera att laroplansgrunderna anvinder begreppet litteratur
utan att precisera huruvida det handlar om skonlitteratur eller litteratur i en
bredare bemirkelse. Dessutom definieras hdr ett vidgat textbegrepp som alltsa
innefattar texter av olika slag, men ocksd “ljud, bilder och kroppssprak och
kombinationer av dessa.” (GLG 2004, 44).

Vid en ndrmare granskning av ldroplansgrunderna (ibid., 45) utifran de olika
arskurserna, hittar vi 1 arskurserna 1-2 ett explicit litteraturmél som alltsa
handlar om ldsning av skonlitteratur: Eleven “’ska fa handledning i att hitta
intressant ldsning och att 14sa sddana bocker som dr ldmpliga for elevens egen
lasfardighetsniva.” Malet ar alltsa ldsningen i sig sjélv, litteraturen betraktas inte
som ett medel for att nd nagot utdver ldsningen. Under delomradet sprak,
litteratur och kultur anger en av punkterna att eleven ska ldra sig att forstd
spraket som fenomen genom att lyssna till och diskutera texter, ldsa och skriva
och léra sig forsta att innehall och uttryck hor ihop”, vilket kan betraktas som ett
mél p& metaniva. Ovriga mal som anknyter till lisning handlar om lésférdighet.

I arskurserna 3—5 ndmns man flera mal som anknyter till ldsning. Nu infors
termerna tolka och ldsstrategier. Eleven ska kunna vilja lamplig litteratur och
jamfora erfarenheter i texter med egna livserfarenheter. Eleven ska kunna stélla
fragor till texten och dra slutsatser utifran det ldsta. De hiar malen kan betraktas
som lasfardighetsmal. Eleven ska bli en god ldsare. Utdver dessa malpunkter
hittar man tvd mal som ror ldsning av litteratur under delomradet Sprdk,
litteratur och kultur: eleven ska uppmuntras till 1dsning och vélja bocker som
engagerar, hon eller han ska mota olika kulturer och uppleva sambandet mellan
litteratur och andra konstarter (ibid., 49). Aven hir ser jag att liroplanen infor ett
metaperspektiv.

I arskurserna 6-9 ska eleven utvecklas till en aktiv och reflekterande ldasare som
kan tolka och wutvdrdera texter och hon eller han ska utveckla en
genremedvetenhet. Explicita mal som ror litteratur handlar om att fordjupa sitt
lds- och litteraturintresse genom att ldsa litteratur frdn de nordiska ldnderna,
vidga sina litteraturupplevelser genom teater och film, bekanta sig med olika
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kulturer och utveckla sin etiska medvetenhet och fa estetiska upplevelser genom
litteraturldsningen.

Malen kan ses representera tva olika typer, dels mal som hanfor sig till
lasformaga, dels mal som hanfor sig till upplevelser och personlighetsutveckling.
Penne (2012) diskuterar i artikeln Hva trenger vi egentlig litteraturen til? hur
laroplanerna 1 Sverige, Norge och Danmark (for gymnasieskolan) kopplar
litteraturen till stora teman som kultur och identitet. Den finldndska ldroplanen
for den grundliggande utbildningen gor samma koppling. Ur ett
livskunskapsperspektiv dr bagge typerna av mal av intresse. Att vara en god
lasare ar av stor betydelse om man ska vara en aktiv medborgare i en demokrati.
Den senare typen av mal kan hénforas till en bildningstradition dir individen
odlar sitt eget ldsintresse, vidgar sina vyer, méter kulturer och Den Andre, och
ddrmed utvecklar sin egen personlighet. Traditionella litteraturkunskapsmal
finns inte i laroplansgrunderna 2004, men i en innehéllspunkt i arskurserna 6-9
star det att eleven ska ’bli fortrogen med négra kénnetecken for centrala litterdra
stilriktningar, sdsom romantik, realism och modernism”. (GLG 2004, 54.)

Litteratur i liroimnena norsk, dansk och svenska

I den norska grundskolans laroplan Kunskapsleftet (u.d) kan man se en liknande
indelning som i den finldndska ldroplanen. Hér finns en allmén del och en
dmnesdel. Amnesdelen for dmnet norsk presenteras i en inledande text med ett
genomgaende metaperspektiv. Amnets betydelse for kulturforstaelse, bildning
och identitetsutveckling fors fram. Delomradena inom dmnet ar muntliga texter,
skriftliga texter, sammansatta texter samt sprdak och kultur. Litteraturen far i den
hér laroplanen ingen sérstdllning, men i kompetensmalen sdgs det att eleven
efter arskurserna 10 ska kunna ldsa och skriva texter i olika genrer “bade
skjonnlittereere og sakspregede pd bokmal og nynorsk...” (Kunskapsleftet). I
beskrivningen av huvudomradena sédger laroplanen om sprak och kultur att det
”dreier seg om norsk og nordisk sprak- og tekstkultur, men med internasjonale
perspektiver.” (ibid.)

Den danska laroplanen Faelles Mal 2009 sdger i inledningen till danskdmnet:

Formalet med undervisningen i faget dansk er at fremme elevernas oplevelse og
fortaelse af sprog, litteratur og andre udtryksformer som kilder til udvikling af
personlig och kulturel identitet. Faget skal fremme elevernes indlevelsesevne og
deres @stetiske, etiske og historiske forstaelse.
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Utover den metatext som inleder &mnet, hittar man frinmal och slutmdl samt en
leeseplan. Det slutmal som ror litteraturen sdger att eleven ska ha kunskaper och
fardigheter som ger honom eller henne mojlighet att: ”forholde sig til litterer og
kulturel tradition og udvikling, som den kommer til udtryk gennem
litteraturhistorisk laesning og i Dansk litteraturs kanon...”. I en bilaga finns en
kanonlista, som omfattar 14 namn pd danska forfattare. Listan inleds med
folkeviser.

Den sverigesvenska skolans laroplan &r likasa indelad i en allmén del, med
overgripande mal och riktlinjer och en dmnesdel. Amnet svenska finns under
gruppen samhdllsorienterande dmnen, pa sidan 222. I amnets inledningstext star
det: ”Sprak dr ménniskans framsta redskap for att ténka, kommunicera och léra.”
Syftet sammanfattas i ndgra punkter, didr en lyder: “ldsa och analysera
skonlitteratur och andra texter for olika syften” (Laroplan for grundskolan,
forskoleklassen och fritidshemmet 2011, 222). Darpa foljer centralt innehall for
de olika arskurserna, och en beskrivning av kunskapskraven. Litteratur ndmns i
nagra innehallspunkter, och krav for betyget A i arskurs 9 forutsitter att eleven
laser med “mycket gott flyt” samt visar “mycket god lasforstaelse” (ibid., 232).

2.1.4 Liroplanen i modersmal och litteratur — sammanfattande
tankar

Den formulerade ldroplanen for &mnet modersmal och litteratur avslojar senast
vid en noggrannare ldsning en komplexitet som bitvis kan betraktas som
paradoxal. Den logik som vixer fram vid en forsta ldsning &r att
metaperspektivet presenteras i d&mnets inledningstext och att detta perspektiv nar
en hogre grad av konkretion i malformuleringarna. Innehallspunkterna
konkretiserar ytterligare vad dmnets ldrandeobjekt ska vara. En noggrannare
lasning avsldjar dock att det metaperspektiv som inleder dmnet, inte till alla
delar konkretiseras. Metatextens ord (for arskurserna 6-9) om att eleverna
genom litteraturen moéter olika kulturer och inspireras till 14sning och reflektion,
blir i skenet av malbeskrivningen, dir eleven ska 6ka och fordjupa sitt lasintresse
och bekanta sig med olika kulturer, bara en mjukare beskrivning av en
verksamhet. Nér det centrala innehallet dikterar att hir ingar riklig ldsning och
bearbetning av romaner, dikter, noveller och kortprosa, ldmnar lidroplanen
mycket utrymme for ldraren att forma sin undervisning. Hur ser den
forverkligade laroplanen ut? Om malet &r att litteraturen ska vidga elevens vyer,
bidra till personlighetsutvecklingen och inspirera till vidare ldsning, torde svaret
pd hur detta ska uppnés ligga i1 just forverkligandet. Att bara ldsa rikliga
mingder, och reflektera dver det ldsta dr inte nog. A andra sidan forviintas det
kanske inte heller, eftersom kriterierna for vitsordet atta vid slutbedomningen
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inte anger nagot om de hér sakerna. Och héri ligger ndgot paradoxalt. For nér
eleven gar ut arskurserna nio, ska han eller hon ha en tillrdcklig lasfardighet for
att kunna lisa hela verk, finna intressant ldsning, kunna beskriva sig sjalv som
lasare, ha last litteratur fran olika lander, kédnna till huvudgenrerna och kunna
reflektera Over litteratur och dela sin tankar med andra. I min granskning av
laroplanen i modersmalsdmnet, ser jag hér nagot av en forminskning. Det som 1
metaperspektivet 4r ambitiost (att méta olika kulturer och inspireras till 1dsning
och reflektion later som en verksamhet med hoga krav pa kognitivitet) blir i min
kritiska tolkning av kriterierna for vitsordet atta rétt kravlost (att eleven kan ldsa
hela verk och finna intressant ldsning séger inget om nivan pa verken eller
kvaliteten pa den litteratur eleven véljer). Vad &r kvar av kunskapskérna och
fardigheter hos en elev som stannar pa vitsordet sex?

De fragor jag stillde infor granskningen av ldroplanstexten kvarstir efter
granskningen. Hér finns mycket tolkningsutrymme, vilket ger varje lérare
mojlighet och skyldighet att for sin egen undervisning avgora: Vilka dr mélen i
mitt litteraturarbete? Hur moter mina elever olika kulturer, och vilka dr de?
Vilka krav pé kvalitet ska jag stilla pa den litteratur jag véljer och pa det arbete
jag gor med litteraturen i skolan?

Fragor om livskunskap och litteratur diskuteras i féljande kapitel.

2.2 Vad betyder livskunskap?

I inledningen till ldroplansgrundernas avsnitt 7.1 [Integrering och temaomrdden
(GLG 2004, 36) star det: "Maélet med den integrerade undervisningen ar att lara
ut formégan att betrakta foreteelser ur olika vetenskapsgrenars synvinkel genom
att bygga upp helheter och betona de allminna mélen for fostran och
utbildning.” Huruvida de allménna malen for fostran och utbildning stér att finna
i texterna om vérdegrund och verksamhetskultur och andra avsnitt i den
allminna delen, eller om hér avses de inledande styckena vid varje enskilt
larodmne, kan betraktas som oklart. I laroplansgrundernas vardegrundstext star
det att de viarden som dir beskrivs ska overforas till malen och innehéllet i i
undervisningen i de lokala laroplanerna och till den dagliga verksamheten. Min
utgéngspunkt dr darfor den att de allmidnna malen for fostran och utbildning
dtminstone delvis stir att lisa i ldroplanens allminna delar. Amnesdelarna,
sdrskilt i de hogre arskurserna som ir i fokus i min undersékning, vilar ndmligen
starkt pd den vetenskap som ger dmnet sitt innehall. Har féorekommer variation
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mellan &mnena. Modersmalsdmnet ar ett hermeneutiskt &mne (Penne, 2001) och
kan sdgas hora till de &mnen, dér den vetenskapliga anknytningen inte ar lika
tydlig som i t.ex. matematik, fysik och kemi. Darfor ar de 6vergripande malen i
modersmalet mer i linje med de formuleringar som finns i de allmidnna delarna.
En oOverforing av virdena i1 vérdegrunden har synbarligen genomforts i
laroplansgrunderna i &mnet modersmal och litteratur.

2.2.1 Livskunskap som mal i liroplansgrunderna 2004

Ett begrepp som ofta aterkommer i ldroplansgrundernas olika avsnitt ar
begreppet demokrati. Demokrati fOrutsitter aktiva medborgare, vilket
laroplansgrunderna lyfter fram. Virdegrundens forsta mening lyder: “De
ménskliga rittigheterna, alla méanniskors lika virde, demokrati ... ar de vérden
som den grundldggande utbildningen ska gestalta och férmedla”. Langre fram
laser man att “undervisningen ska stodja elevens delaktighet i det finska
samhillet och i en vérld som blir alltmer global” (GLG 2004, 12). I avsnitt 2.2
Uppgiften inom den grundldggande utbildningen sigs det att eleven ska fa
beredskap “att som aktiv medborgare kunna utveckla det demokratiska
samhdllet” (ibid., 12). I Synen pd kunskap och lirande finner man foljande: ”Da
eleven inhdmtar nya kunskaper 6ppnas nya mojligheter att forsta den omgivande
kulturen och dess betydelse att delta i varierande samhillsverksamhet” (ibid.,
16). Om skolans verksamhetskultur star det att “eleven ska ha mdjlighet att vara
med om att skapa och utveckla skolans verksamhetskultur” (ibid., 17). Aven om
arbetsmetoder sdger laroplansgrunderna att de ska utveckla formagan till aktivt
deltagande (ibid., 17). ”Vardnadshavarnas mojlighet att tillsammans med ldraren
och eleven delta i planeringen och utvirderingen av skolans undervisnings- och
fostringsarbete  framjar samarbetet mellan hem och skola” sédger
laroplansgrunderna i avsnitt 4.1 (ibid., 20). Vérdena demokrati och aktivt
deltagande kan sdgas genomsyra laroplanens allménna del. Malen som
laroplansgrunderna stiller och retoriken som handlar om att utveckla, delta,
inhdmta kunskaper och sé vidare, &r ldtta att omfatta. Hur de ska laras ut har
laroplanen daremot inga svar pa.

Amnesdelen inleds i avsnitt 7.1 med Integrering och temaomrdden (GLG 2004,
36). Temaomradena &r skolans svar pa de utmaningar eleven moter i dagens
samhille. Temaomradena i ldroplansgrunderna ar sju till antalet: A# vixa som
mdnniska, Kulturell identitet och internationalism, Kommunikation och
mediekunskap, Deltagande, demokrati och entreprendrskap, Ansvar for miljo,
vilfird och hdllbar utveckling, Trygghet och trafikkunskap och Mdnniskan och
teknologin. De héar temaomradena, med &vergripande mal och mal och innehéll
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har lyfts in i de olika &mnena, men ska dven synas i skolans verksamhetskultur.
Gemensamt for dessa temaomréaden ér att de vill fostra eleverna till ansvarsfulla
medlemmar i en samhéllsgemenskap. I mélen lyfter man fram etiskt handlande,
forméaga till véxelverkan, kulturidentitetens betydelse for individen och
samhillet, aktiv samhillsmedverkan, miljomedvetenhet och héallbara 16sningar,
ansvarsfullt beteende, etik, moral och jamlikhet. I temaomraden A#t vixa som
mdnniska ségs att det ska genomsyra hela undervisningen och stddja elevens
hela utveckling och livskompetens (ibid., 36). En logisk foljd av detta ar alltsa
att all undervisning i skolan ska stddja elevens livskompetens. Jag ser att
livskompetens dr synonymt med livskunskap, och ldser darfor mélen for det har
temaomradet som maélen for den livskunskap som omnédmns i &mnet modersmal
och litteratur. Malen ar uttryckta i laroplansgrunderna (ibid., 36):

Eleven ska

Lira sig forsta sin fysiska, psykiska och sociala tillviaxt och sin unika individualitet
Lira sig bedoma det etiska i sitt handlande och att kénna igen vad som ér rétt och fel
Léra sig forsta vad estetiska upplevelser betyder for livskvaliteten

Lara sig se sin egen inldrningsstil och utveckla sig sjdlv som ldrande individ

Lira sig verka som medlem i en grupp eller i en gemenskap

Utbildningsstyrelsen utgav 1 samband med ldroplansgrunderna 2004 en
publikation om temaomradena (Luukkainen & Pyysidinen 2004). Artikeln om
temaomradet At vixa som mdnniska skissar upp en undervisning som utgar ifran
att demokrati &r grunden for etiskt héllbar utveckling. Undervisningen ska fostra
etiska individer med ett kritiskt tinkande. En kritiskt tinkande méanniska fostras i
skolan av ldrare, vars kdrnuppgift ar att utveckla tinkandet. Eleverna lér sig ta
ansvar for sina ord och sina handlingar (ibid., 26). Den konstruktivistiska
kunskapssynen innebdr att kunskapen konstrueras tillsammans med andra
maénniskor. Nivan pa kunskapen sitts hogt. Undervisningen ska strdva efter den
hogsta nivan av inldrning, det vill siga den dir tdnkandet fordndras och eleven
fordndras som ménniska. Att véixa som manniska betyder att fordndras (ibid.,
31). Jamlikhet och att mota mangfald med respekt dr viarden som lyfts fram i
temaomradet. Genom att tolka estetiska upplevelser utvecklar eleverna under
handledning av ldraren en djupinlérning och lér sig hantera osékerhet pa ett
etiskt moget sitt. I utvecklingen mot att bli en saddan etisk ménniska behovs
”forundran, fragor och kritik” (ibid., 34). Eleven kommer att leva i en framtid,
som vi kan séga allt mindre om, varfor proaktivitet och anstringningar att se
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troliga eller mojliga framtidsutsikter dr viktiga. Skolan ska forbereda eleverna
for utmaningar och for att skapa ett béttre samhille (ibid., 34).

Det o6vergripande malet i den grundldggande utbildningen dr alltsd att fostra
etiska individer for att aktivt medverka i ett demokratiskt samhéille. S& ska ske
genom en undervisning som vilar pad de viarden som ldroplanens allminna del
beskriver, genom en integrering av temaomraden och genom att striva mot de
allménna malen i ldrodmnena. Men i en varld ”dér det dr omojligt att utforma en
enda gemensam och obestridlig verbal beskrivning av grunden for ett gott liv”
(ibid., 31), ar det viktigt att stdndigt féra en diskussion om vad och hur skolan
ska fullf6lja sin uppgift: “utdka den sociala gemenskapen och jamlikheten” och
ge beredskap “’for att som aktiva medborgare kunna utveckla det demokratiska
samhéllet” (GLG 2004, 12).

I det foljande ska jag ndrmare diskutera vad fostran till demokrati innebar i
skolans verksambhet.

Demokrati och livskunskap

Jag har ovan visat att demokrati ar ett virde som ges mycket utrymme i
laroplansgrunderna. Skolan ska fostra eleverna till demokratiska medborgare,
som aktivt deltar i samhéllet. Om livskunskap handlar om kompetenser som
krédvs i ett demokratiskt samhélle, men ocksé &r en forutsittning for att utveckla
det demokratiska samhillet, dr det av intresse att ndrmare studera de fragor som
ror livskunskap, livskompetens och demokrati. Livskunskap, livskompetens och
demokrati dr fenomen som &r nédra anknutna till verkligheten och kréaver alltsa i
skolan konkreta metoder och handlingsmodeller for att uppnés (Bernstein 2000;
GLG 2004; Luukkainen & Pyysidinen 2004; Nussbaum 2010). Men fenomenen
har ocksd en filosofisk dimension, varfor de maste tolkas och gestaltas av
lararen. Mitt syfte dr att undersdka hur ldarare ser pa sitt arbete med fragor som
kan betraktas som livskunskapsfragor. Luukkainen och Pyysidinen (2004, 35)
menar att ldraren i sitt arbete gagnas av att ha ett genomtiankt bildningsbegrepp
vid sidan av kunskaper i ldarodmnet. Vad som uppfattas som bildning &r dock inte
sjilvklart. I ett nordiskt perspektiv har Aase och Hagerfelth (2012, 186—187)
konstaterat att de klassiska bildningsvirdena omdomesformaga, mod,
rattfardighet och mattlighet inte lamnats bort i ldroplanerna, men uttrycks pa
andra sitt. Nu talar man om kritiskt tdnkande, reflektion, tolerans och flexibilitet,
om Oppenhet och mote med andra, men detta upplever inte manga larare som
bildning.
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Ett demokratiskt samhille bygger pa att medborgarna &r aktiva. Att kunna gora
sig hord i valet av det system som styr ens liv dr en nyckelingrediens i ett vardigt
liv (Nussbaum 2010, 24). Att vara aktiv och att gora sig hord kréver kunskaper
och kompetenser, som kan ségas ingd i livskunskapen.

Europaparlamentet och radet (Nyckelkompetenser for ett livsldngt larande. En
Europeisk Referensram 2007) har utfirdat en rekommendation om
nyckelkompetenser for livslangt ldrande. Ordvalet i rekommendationen for osdkt
tankarna till ett utilitaristiskt paradigm'?. Kompetenserna ar 4tta till antalet och
det huvudsakliga syftet dr 7att faststilla de nyckelkompetenser som &r
nodvindiga for personlig utveckling, aktivt medborgarskap, social
sammanhallning och anstéllbarhet i ett kunskapsbaserat samhalle” (ibid., 3). De
atta nyckelkompetenserna ar:

1. Kommunikation pd modersmaélet.

. Kommunikation pa frimmande sprak.

. Matematiskt kunnande och grundldggande vetenskaplig och teknisk kompetens.
. Digital kompetens.

. Léra att léra.

. Social och medborgerlig kompetens.

. Initiativformaga och foretagaranda.

0 N AN U bW

. Kulturell medvetenhet och kulturella uttrycksformer.

Varje nyckelkompetens definieras nidrmare i en inledning varefter vésentliga
kunskaper, fardigheter och attityder for denna kompetens presenteras. EU:s
nyckelkompetenser erbjuder ritt konkreta ramar for vad medborgarna ska
behédrska ” ... for att pa ett flexibelt sétt kunna anpassa sig till en snabbt
foranderlig och titt sammanlidnkad virld. Utbildning i sin dubbla sociala och
ekonomiska roll har en central uppgift ndr det giller att se till att europeiska
medborgare far de nyckelkompetenser som krivs for att de pa ett flexibelt sétt
ska kunna anpassa sig till dessa fordndringar.”(ibid., 3).

Tre av EU:s nyckelkompetenser: Kommunikation pd modersmadlet, Social och
medborgerlig  kompetens och  Kulturell —medvetenhet och kulturella

12 Begreppet utilitaristiskt paradigm har jag tagit av Sawyer och Van de Ven (2007) och
forklaras narmare i avsnitt 2.4.
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uttrycksformer  har  manga  kontaktytor  till modersmalsdmnet i
liroplansgrunderna. Aven Nussbaums (2010, 12) punkter (se kapitel 1)
sammanfaller med flera av malen 1 modersmal och litteratur, dar kritiskt
tinkande, social kompetens och olika kulturer nimns liksom formaga att
bedoma, reflektera, argumentera och debattera. Den fOrsta av
nyckelkompetenserna, kommunikation pd modersmdlet, sammanfaller till stora
delar med ldroplansgrunderna i modersmal och litteratur. Hir poéngteras
kommunikationsfardigheter i olika sammanhang, kunskaper i ordférrad och
grammatik, litterdra och icke litterdra texter och kritisk och konstruktiv dialog.
Den kritiska dialogen, som bygger pa reflektion och logisk argumentation i
Sokrates anda, dr en grundsten i Nussbaums (2010) lista pd formagor,
“abilities”, déar ett vélutvecklat tdnkande, sympati och empati utgor
forutsattningar for ett aktivt och etiskt medborgarskap. Den sociala och
medborgerliga kompetensen i EU:s rekommendation (Nyckelkompetenser for ett
livslangt larande. En Europeisk Referensram 2007, 9) definieras pa foljande sétt:

Denna kompetens omfattar personlig, interpersonell och interkulturell kompetens,
och inbegriper alla beteendeformer som hjélper individen att delta i samhéllslivet och
arbetslivet pa ett effektivt och konstruktivt sitt — sérskilt med tanke pa att samhéllet i
allt storre utstrickning préaglas av méngfald — och vid behov 16sa konflikter.
Medborgerlig kompetens ger individen mojlighet att delta fullt ut i samhaéllslivet med
goda kunskaper om samhiélleliga och politiska begrepp och strukturer och ett
engagemang for aktivt och demokratiskt deltagande.

2

Den sociala kompetensen handlar ocksd om ... att kdnna empati” och ...
kunna hantera stress och frustration och kunna uttrycka detta pa ett konstruktivt
satt.” (ibid., 9). Nussbaum (2010, 45) poédngterar vikten av att fostra barn och
unga till att forsta att alla manniskor upplever svaghet:

Teach attitudes toward human weakness and helplessness that suggests that weakness
is not shameful and the need for others not unmanly; teach children not to be
ashamed of need and incompleteness but to see these as occasions for cooperation
and reciprocity.

Eleverna ska ldras att virlden inte dr en plats dir man &r ensam. Men fOr att
kunna bidra till en human demokrati maste man kunna sétta sig in i andras
situation, kdnna empati (ibid., 97). Den sociala och medborgerliga kompetensen
motsvarar pad manga punkter Nussbaums syn, liksom dven i stort de
grundldggande virderingarna och de overgripande malen i laroplansgrunderna
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gor det. Till dessa delar foljer laroplansgrunderna en demokratisk ldroplanskod,
som stods av savidl EU:s nyckelkompetenser och Nussbaums (2010) syn pa
skolans roll som fostrare. Enligt en demokratisk ldroplanskod ska elevens
kommunikativa frihet respekteras (Linde 2006, 36). Skolans verksamhetskultur
ska befrdmja demokrati (GLG 2004, 17): “eleven ska ha mdjlighet att vara med
om att skapa och utveckla skolans verksamhetskultur”, och verksamhetskulturen
ska vara uppbyggd sa att den stddjer mélen for fostran och undervisning. En
forutsdttning for en levande demokrati &r att ménniskor upplever att de kan gora
en insats. For att skolan ska kunna uppfylla sin demokratiska princip, maste tre
rattigheter implementeras: ritten att vixa och utvecklas, rétten att inkluderas och
ritten att delta (Bernstein 2000, xxi).

Den tredje nyckelkompetensen som har ndra anknytning till modersmal och
litteratur, och livskunskapsdimensionen i dmnet dr Kulturell medvetenhet och
kulturella uttrycksformer (Nyckelkompetenser for ett livslangt larande. En
Europeisk Referensram 2007, 12). Kompetensen definieras sa har: ”En god
uppfattning om betydelsen av kreativa uttryck nér det géller idéer, erfarenheter
och kénslor i olika medier, inbegripet musik, scenkonsterna, litteratur och de
visuella konsterna”. Modersmalsdmnet &r ett konstimne, och dess konstform &r
litteraturen.  Litteraturen ska stddja eleven 1 hans eller hennes
personlighetsutveckling (GLG 2004, 44), en wutsaga som sitter i
laroplansdiskursen, men som alltsd inte &r baserad pd forskning. Litteraturen
erbjuder dock modersmalsldraren den estetiska form genom vilken teman i
anknytning till livskunskap och livskompetens kan behandlas. Avgérande teman
att behandla i skolan i arbetet att fostra empatiska och humana individer, ar
narcissism, skam, hjélploshet och medkénsla (Nussbaum 2010, 40). For att
forsta virlden vi lever 1 rdacker inte logiskt tdnkande och faktakunskap.
Minniskan behover narrativ fantasi (ibid., 95). Narrativ fantasi innebér att kunna
sétta sig in i en annan manniskas situation, kdnna empati, som &r en viktig del av
de kompetenser Nussbaum riaknar upp for medborgare i en human demokrati.
Den narrativa fantasin trdnas genom estetiska processer, t.ex. leken, och genom
estetisk distansering kan eleven ga djupt in i ett tema och undersdka det genom
en lekfull, konstnarlig form (Mortensen 2003, 137; Nussbaum 2010, 97; @stern
2001, 211). Leken ger méanniskan mojlighet att byta position och ger henne
utrymme att experimentera med Den Andre, med Overraskningsmoment och
sarbarhet pa ett mer avstressat sétt dn i en verklig situation. Leken kopplar
erfarenheterna till nyfikenhet och forundran, i stillet for till angest (Nussbaum
2010, 99-101). Genom Overvdgda val av texter kan skolan komma &t att
behandla teman och fragor som utgdr “blinda punkter” hos eleverna (ibid., 106).
Nar fragor behandlas genom litteraturens estetiska form, ges de mening (@stern
2001, 211). Arbetet med litteratur kan alltsd ge en verklighetsforstaelse, som
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enligt Nilsson och Pettersson i publikationen Litteratur som livskunskap (2009)
motsvarar livskunskap. Litteraturens roll i arbetet med livskunskapsfragor och
verklighetsforstaelse aterkommer jag till i avsnitt 2.3.

2.2.2 Livskunskap och bildning i ett samhillsperspektiv

Laroplansgrunderna (GLG 2004, 44) definierar ldrodmnet modersmal och
litteratur som ett livskunskapsédmne: “Modersmal och litteratur &r som ldrodmne
ett livskunskapsdmne och ett centralt fardighets-, kunskaps- och kulturdmne.”
Litteraturen lyfts fram som en viktig del, vars uppgift bland annat ar att stodja
elevens personlighetsutveckling, en uppgift som jag tidigare pépekat inte ar
baserad pa forskning om lasning, utan pa en allmén uppfattning om litteraturens
effekt pa ménniskan. Enligt en allmént omfattad uppfattning &r litteraturens roll
att ldra oss nagot om livet. Mitt empiriska intresse ror hur ldrare tdnker om
litteraturens betydelse i elevernas livskunskapsutveckling. For att tydligare se
laroplanens intention angiende livskunskap och uppfatta vilken berittelse om
livskunskap laroplanen bar, maste jag sitta begreppet i ett stérre sammanhang
och gé utanfor ldroplansgrunderna. Jag diskuterar begreppet bildning och stiller
det i relation till modersmélsémnet och livskunskap. Bildning i1 klassisk
bemirkelse har inte rankats hdgt inom utbildningspolitiken under. Samtidigt kan
en modersmalsldrare se att det finns ménga bildningsmél inskrivna i
laroplansgrunderna.

Ziehe (1982; 2004) skriver om de kulturella kontexter som de unga i dag véxer
upp 1. Jag finner hans teorier intressanta ur ett livskunskapsperspektiv, inte minst
for att jag menar att hans tankar ger argument for litteraturldsning i skolan. Han
menar att det skett fordndringar i de ungas erfarenhets- och kunskapshorisont
och att dessa fordndringar har, eller borde ha, konsekvenser for skolan. Ziche
ser att en av fordndringarna handlar om att stora och ofta svéra teman, som kan
betraktas som allméinna, gor intrang i de ungas liv pé ett mer genomgripande sitt
an tidigare. Frigor om miljo, men ocksd om stora hindelser och kultur ar
niarvarande genom medierna. Samtidigt smalnar zonerna for de ungas
vardagskunskap i och med att traditioner och konventioner forsvinner. De unga
anldgger nya, egna perspektiv pa fragor de moter, beroende pa vilken
grupptillhorighet de bekénner. Ziehe ser ocksé att de unga i dag dels kommer i
kontakt med vuxenvirldens erfarenheter och fragor langt tidigare dn forr, dels
visar drag av det han kallar understrukturering. Med det menar han en oférmaga
att folja regler och system. Allt detta innebér att de unga utsitts for en erodering
av generationsgrianser som gor att de blir vuxna tidigare, men ocksé att de i
motet med socioekonomiska flaskhalsar 16per risk att bli utslagna om de inte
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lyckas fa struktur pa sin tillvaro. Ocksa det langt storre spektrum av kunskaps-,
tecken- och erfarenhetsvérldar som star dppna for dagens ungdom, stéller nya
krav pa skolan, inte minst for att det uppstar en attraktivitetskonkurrens.
Dessutom menar Ziehe att de ungas kunskapsbearbetning ser annorlunda ut i
dag. De ar skickliga pa digital kunskapshantering och de har stark kénsla for det
visuella. Risken ligger i att kunskap reduceras till information, och att det sker
en trivialisering och nedslitning av den intensitet som en estetisk upplevelse kan
ge. Vixlingen mellan olika styrka i det som kittlar oss tappas bort (Zieche 2004,
137): ... s& det hgjst udbryder et glidende og brusende pirringsniveau, som
samtidig ger en blind og dev over for alle andre tilbud, der byder sig til.”

I den fordndrade kunskaps- och erfarenhetsvirld som Ziehe (2004) beskriver
finns ett stort métt av egocentricitet hos de unga. Enligt Ziehe l6per skolan en
risk att cementera en kultur ddr denna ungdomliga egocentricitet standigt vinner
bekriftelse och dar ldrare och andra vuxna strivar efter att ndrma sig de ungas
horisont. Han kallar detta for identitetssemantik. Han analyserar de fordndrade
forhéllandena kring dagens ungdom genom tre dimensioner: tematisering,
informalisering och subjektivering. Tematisering tar sig uttryck i de ungas
upplevelse av att de redan vet och kan det mesta skolan erbjuder: Vad dr det nya
med detta? Informaliseringen innebér enligt Ziehe att de unga stindigt utgar fran
fragan vad leder detta till? Subjektiveringen syns i de ungas fraga vad har detta
med mig att géra? Ziche resonerar kring den unga generationens ovilja att mota
det frimmande, dd de &r vana vid att deras horisont och deras upplevelser
stindigt ar utgangspunkt och sélunda bekriftas. Det fraimmande kdnns konstigt
och Ziehe menar att en pedagogik som passar var tid dérfor maste uppvisa en
dialektik mellan identitetsorientering och frimmande moment. Han vill se en
pedagogik dir det fraimmande presenteras i véldoserade portioner. De ungas
vardagskultur méste balanseras upp av decentreringar. Med decentreringar avser
han laroprocesser, som tillater de unga att se vérlden i skenet av det frimmande.
Han avser ocksd att man i motsats till den omhuldade gemenskapen och det
familjéra 1 skolan borde stddja olikheter, distans och reservation. P& sa sitt nar
man en storre grad av civilisation, ddr en avpersonifiering angéende regler,
procedurer och atmosfar ger de involverade utrymme att vara annorlunda. Ziehe
ser ockséd att decentralisering i forhdllande till de ungas vardagskultur ger en
rorlig identitetsuppfattning, dér de unga kan finna gliadje i att byta perspektiv.
Hér menar jag att litteraturlasningen har en uppgift.

Ziehe (2004) talar om de “’stora” teman som stindigt trdnger in i de ungas liv,
men som han ser att inte nodvandigtvis vidgar deras vardagsvetande, utan
praglas av de subjektiva perspektiv de unga anldgger pa fragorna. Klafki (1997
2005) lyfter upp en rad stora teman eller epoktypiska nyckelproblem, som han
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anser att all undervisning i skolan borde utga ifrén. Klafki kallar sin teori en
kategorial bildningsteori. Det kategoriala uppnas genom att barn tillignar sig
kategorier, som hjélper dem att forsta den kultur och den virld de lever i. Enligt
Nabo-Nielsen (2005, 17) talar Klafki om en dubbel 6ppning, dér vérlden 6ppnar
sig for barnet, och barnet for virlden. Klafkis ideal &r varldsmedborgaren (Kemp
2005, 208). Hans bildningsteori ar dialektisk, vilket innebér att bildning ar
“udtryk for en menneskelig udvikling i konstant vekselvirkning med de naturliga
og kulturelle omgivelser, det vil sige de omgivelser, der af kulturen er tillagt
betydningar.” (Nabo-Nielsen 2005, 14). Grundessensen dr saledes en
vaxelverkan mellan den enskildas subjektiva utveckling och undervisningens
objektiva bildningsmél. Centralt &r fragan om bildningsvirdet av ett
bildningsinnehall och innebér en utmaning for lararen som maste utform en egen
forstaelse av sitt &mne (Hopmann 1997). Klafki (2005) menar att skolan maste
formedla en medvetenhet om centrala problemstillningar i samtiden och sédger
att en allménbildning ligger i att forsta att alla &r medansvariga till problemen
och till att medverka for att finna 16sningar pa problemen. De nyckelproblem
han ser att skolans undervisning borde utgd ifran ar fragor om fred, fragor om
miljo, fragor om olikheter som samhdllet skapat (till exempel mellan
socialklasser, mellan médn och kvinnor och mellan dem som arbetar och de
arbetslosa) och fragor kring den nya tekniken. Ett femte nyckelproblem menar
Klafki handlar om vér subjektivitet och egocentricitet i spanningsfaltet mellan
individuella krav péd lycka och medménskligt ansvar och erkdnnandet av andra
méinniskor.

Klafkis forslag pa hur skolan ska hantera en sddan problembaserad undervisning,
dér teman och problem utgdr utgdngspunkten, utgar fran fyra principer. Klafkis
principer handlar om undervisning som utgar fran exempel, om metodorienterad
undervisning, om handlingsorienterad undervisning och slutligen om en
undervisning som kopplar mellan &mneskunskap och socialt ldrande. Han lyfter
fram vikten av att eleverna utifrin exempel liar sig se lagbundenheter och
generaliserbara principer, att eleverna far gora praktiska saker, g utanfor skolan,
anvinda medier och omsitta sina insikter i praxis. Den fjdrde principen liknar
Ziehes resonemang kring civilisation. Klafki lyfter hiar fram betydelsen av att
eleverna lar sig arbeta i grupp, hjilpa varandra, 16sa konflikter pa rationella
grunder och att de utvecklar formagan att presentera idéer, kritik och personliga
argument ocksa i en storre grupp.

Klafki hor till de tdnkare som grubblat pd bildningens betydelse och innehall i
skolan. Han hdvdar att manga nyare pedagogiska teorier ersatt begreppet
bildning med uttryck som formdga till sjilv- och medbestimmande (Klafki
2005, 60):
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Begreber som ’emancipation’ eller ’evne til selv- og medbestemmelse’ i betydningen
overordnade mal for leering eller generelle principper for fastleeggelse af disse tjener
rent strukturelt nejagtigt det samme formal som kategorin dannelse: Begreberne
betegner nemlig centrerende, overordnede orienterings- og bedemmelseskriterier for
alle pedagogiske enkelteaktiviteter.

Begreppet bildning ar gammalt, och har i olika tider getts olika innehall. I
foljande avsnitt gar jag tillbaka i tiden for att kort skissa olika sitt att se pa
bildning. Jag s6ker ocksa tankar och teorier om bildning, som kan ge ldroplanens
livskunskapsbegrepp ett innehall, och visa var det har sitt ursprung.

Begreppet bildning i giar och i dag

Den klassiska termen for bildning ar paideia. Paideia dr ett begrepp som
anvandes av Aristoteles for att beteckna méanniskans moraliska bildning och
malet var en kultivering av det praktiska fornuftet (Brinkmann 2005, 254;
Gustavsson 1996). Det handlar om att bli och att vara, och en central fraga &r
den om minniskans funktion (Doseth 2011, 13). Platon hdvdade att médnniskan
kan hdmta den visentliga insikten om sitt liv 1 vérlden fran sitt inre. Andra,
bland dem Aristoteles, har hdvdat att den hér insikten skapas av sdngare, diktare,
konstnérer och filosofer (Kemp 2005, 142). Ett genomgéende intresse i filosofin
ar dock fragan om det goda livet. Enligt Kemp &r den filosofiska insikten om det
goda att det 4r minniskans daning genom den kloke mannens undervisning och
exempel (Kemp 2005, 143). Paideia, eller det praktiska fornuftet, kultiveras
enligt Brinkmann (2005) genom fostran, efterlikning och erfarenheter.

Nér man i dag talar om bildning, utgar man ofta fran den nyhumanistiska synen
pa bildning, som florerade i Tyskland i slutet av 1700-talet och langt in pa 1800-
talet. Ordet bildung har en religiés bakgrund och kom att bli ett centralt begrepp
vid sidan av begreppet upplysning under den hir tiden av stora
samhéllsforandringar 1 Europa. Begreppet bildung kopplades nu till
upplysningstidens pedagogiska tankar, och tankar om en bildning som inte var
religiost forankrad spred sig. Den nya bildningsteorin utgdr inte en
sammanhidngande teori, men en gemensam ndmnare for de moderna
bildningsteorierna ar att alla, inte bara en utvald grupp, ska ha ritt till bildning.
Salunda kom nyhumanismens bildningsidéer att leda till en samhéllsordning som
inte med sjélvklarhet byggde pa standstéinkandet. (Korsgaard & Lovlie 2011.)
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Det generella problem som filosoferna brottades med var hur historisk kunskap
kunde befrukta utbildningen for att skapa en bro mellan en individ och hans eller
hennes kultur. Malet for bildningen var forsoning och harmoni och skulle
uppnés genom kreativa och konstruktiva méten med kultur. Den individuella
karaktiren kunde danas genom mdéten med den antika kulturen, ansdg man, och
genom studier i bland annat sprak och litteratur skulle hon utveckla positiva
sidor hos sig sjdlv och bli en unik personlighet. (Burman & Sundgren 2012;
Lovlie 2003.) Bildningens uppgift enligt neohumanisterna har sammanfattats av
Schelsky (citerad i Levlie 2003, 151): ... the moral and cultural self-formation
of man with the aim of realising the timeless ideality of the person and of
bringing an inner freedom to his way of existence.” Malet med bildningen var en
mangsidig, sjédlvstdndig och harmonisk ménniska med forméaga att reflektera
over sin verksamhet och sin bildningsprocess (Korsgaard & Levlie 2011;
Steinholt & Dobson 2011).

Begreppet bildning har dock getts olika innehall av olika filosofer. Humboldt
ansag att malet med bildning var att stirka elevens naturliga styrkor och att dana
karaktir. Kant gjorde skillnad pa att vara kultiverad, civiliserad och moraliserad,
och kritiserade sina samtida for att sakna formagan att tinka moraliskt. Hegel
hade en mer samhillelig syn pa bildning och menade att individen finner sin
frihet i sociala institutioner. (Levlie & Standish 2003.)

Bildning handlade i nyhumanisternas vérld om individens relation till
omvérlden. De sag utbildning som en vég till karaktirsdaning med hjéilp av
litteraturen, konsten och filosofin. Sjélvreflektion, vixelverkan och det
differentierade andra var viktiga aspekter av bildning. Romantikerna forlitade
sig mer pa den méanskliga naturen och ett spirituellt sjalvskapande. (Lovlie &
Standish 2003, 3.)

En anglosaxisk bildningstradition, bendmnd /liberal education, syftar till att
genom utbildning fostra fria individer. Nussbaum, som ar en av de tongivande
inom liberal education i dag, grundar sitt tinkande hos de klassiska filosoferna
Aristoteles, Sokrates, Seneca med flera. Liberal education strivar efter en
bildning dér ménniskans tdnkande frigors fran ’the bondage of habit and custom,
producing people who can function with sensivity and alertness as citizens of the
whole world.” (Nussbaum 1997, 8). Inom liberal arts-traditionen ser man att
studier i de fria konsterna utvecklar médnniskans medvetenhet och formaga till
reflektion.

Bland andra Steinholt och Dobson (2011) ser att bildning traditionellt har
betraktats som séttet pa vilket vi betraktar kunskap och de skriver i forordet till
sin bok Dannelse. Introduksjon til et ullent pedagogisk landskap att bildning i
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dag blivit reducerat till ndgot som ger ménniskor mojlighet att fungera i en
livslang 1armilj6. Ett sddant bildningsbegrepp kan anses vara reducerat for att det
strider mot det traditionella sattet att se bildning, vilket hade foga att skaffa med
funktionell, nyttoorienterad yrkesforberedande eller formell kompetens
(Steinholt & Dobson 2011, 8). Enligt Levlie (2003, 169) dr de gemensamma
mélen for bildning fordunklade i nyliberal tid, men menar att utbildning
fortfarande &r ett estetiskt, moraliskt och politiskt projekt som ska leda till
personlig och kulturell frihet och ansvar. Broady (2012, 285) uttrycker i sin
artikel Bildningstankens krumbukter bildningstanken s& har: ”Att bilda sig &r att
forma sig till nagot inte pa forhand givet.” Darmed uttrycker han det som
bildning ofta uppfattas sta for, ndmligen en process hos minniskan som inte har
ett givet mal. Bildning kommer frén ménniskans inre, hon kan séledes inte
bildas av nagon annan. Sjdlvbestimmande, frihet, emancipation och autonomi &r
begrepp ndra anknutna till modern bildning som hyllar den fornuftiga
maénniskan. En sadan syn pa bildning kan dock leda till extrem subjektivism,
nagot som &r frimmande for den klassiska bildningssynen dér humanitet,
minsklighet, objektivitet och allmidnna intressen utgdr viktiga aspekter. 1 ett
modernt bildningstdnkande ser man vikten av ménniskans forhéallande till den
kulturella, sociala och politiska gemenskapen och en distansering fran den &ldre
tidens gemenskapsformer som slékt och stand.

Ingen bildningsprocess kan ske i ensamhet, utan bildning forutsitter moten.
(Burman & Sundgren 2012; Korsgaard & Levlie 2011.) Gustavsson (1996, 262)
beskriver det som bildningens subjektiva sida, som alltsd utgar ifran individens
erfarenheter, och dess objektiva sida, som innebér ett mote med det frimmande:

Bildning, kunskap och lidrande kan séledes i generella termer beskrivas som en
rorelse mellan det subjektiva och det objektiva. Kunskapsprocessen borjar och slutar
i subjektet, men har gatt en omvég it i det objektiva. Laroprocessen bestar i en
pendelrorelse mellan dessa tva poler.

En bildad person ir, enligt filosofen Oakeshott (refererad i Levlie & Standish
2003, 15), en person, som striavar efter att bli en kompetent deltagare i den
diskussion som alla civiliserade ménniskor ar arvtagare till. Den diskussion har
startat i urtidens skogar, och utbildningens uppgift ar att introducera de formagor
och det partnerskap som kréavs for att kdnna igen roster. Utbildningen ska ldra
minniskan inse ndr det ar lampligt att yttra sig och ge intellektuella och
moraliska vanor som &r lampliga for diskussionen. Att vara bildad handlar alltsa
om att vara medvetet delaktig i ett samhélle man kan reflektera over.
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Gustavssons (1996) tes dr att begreppet bildning, liksom begreppen folkbildning
och allménbildning, maste omtolkas och nyskapas for att kunna bli levande 1 var
tid. Enligt Gustavsson dr en orsak till att bildningen tunnats ut under 1900-talet
att man ansag att bildning och jamlikhet inte var férenliga med varandra.

I det foljande granskar jag bildningsidéerna via tre spar: bildning for individuell
frihet, bildning for identitetsutveckling och bildning for demokrati. Alla tre spér
gér att finna i1 de styrdokument den grundldggande utbildningen i Finland vilar
pa. Huruvida dessa spar aterfinns hos de ldrare jag intervjuat aterkommer jag till
i resultatredovisningen. Déar lyfter jag utifran mitt syfte, det vill sdga att
synliggdra hur larare tinker om litteratur och livskunskap, fram fragan vad
livskunskap innebar for dem.

Bildning for individuell frihet

Studier och undervisning &r medlen for utbildning, men for bildning dr dessa inte
de enda medlen (Kemp 2005, 149). For bildning krivs ett praktiskt gemensamt
liv dér den enskilde blir indragen i kulturen. Aristoteles sdg handlingar och
praktisk kunskap som viktiga delar av bildningen. (Doseth 2011, 27.) Mélet med
utbildning och bildning &r att den unga blir insiktsfull och medveten, frigors fran
skenvetande, att den vuxne lér livet ut och att méanniskan utbildas och bildas for
att leva ett gott liv. Enligt Kemp (2005) blir den pedagogiska scenen just en scen
for det goda livet. Han héivdar att det &r omdjligt att definiera pedagogiken utan
ett sddant syfte. Det goda livet handlar om “hela ménniskan och den "uppgift’
eller ’livsprojekt” som kan gélla for ett helt liv och ger var och en av oss en
kénsla av varde.” (ibid., 151).

Att kunna tackla dramatiska foérandringar utan att mista riktningen och meningen
med sitt livsprojekt dr en utmaning for den moderna manniskan (Penne 2001,
34). Aristoteles menade att bara genom att manniskan reflekterar Gver det goda
kan hon forstd vad det goda innebdr (Doseth 2011, 27). I dag har det goda
kommit att bli en privat angeldgenhet (Rosa 2012). Den individuella identiteten
ar ett av tidens nyckelbegrepp, och alla dr ansvariga for sin egen lycka och sin
personliga utveckling. Individens sjédlv utvecklas reflexivt, genom spraket och
handlingar och val rannsakas genom spraket och héndelser tolkas genom spraket
(Penne 2001, 33).

Den anglosaxiska bildningstraditionen liberal education ser som sin uppgift att
fostra fria individer med ett brett kunnande och stark kénsla for etik och
samhillsengagemang. I en sddan utbildning har man alltid elevens bésta i fokus,
och man ser att utbildning &r vdgen till frihet. Friheten bestar i att bli delaktig i
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den allminna kunskapen, den kunskap som i sig sjélv har en historia och som
slar fast viktiga delar av var historia som minskliga varelser. Darfor har
utbildningen mot en sddan frihet f6ljder for hur vart samhélle utvecklas. (Lovlie
& Standish 2003, 8-9.) Spar av detta ténkande ser man i den elevorienterade
pedagogiken som vunnit mark i den finldndska och den nordiska skolan.

Reichenbach (2003) for i artikeln On irritation and Transformation: A-
teleological Bildung and its significance for the Democratic Form of Living

fram tanken att den senmoderna ménniskan maste ldra sig att hon ofta endast kan
tolka sina forvantningar pa frihet pd ett ironiskt sitt. Det innebér att hon maste
anvinda den irritation det innebér pa ett produktivt satt, for att fordndra sig sjalv.
Den hir synen kontrasterar han mot den ”gamla” synen pé bildning, som innebar
forfining av intellektet, medvetandet och omddmet. Han menar att den
senmoderna ménniskan dr van vid klyftan mellan den moderna diskursen om
emancipation och de moderna realiteterna och ordttvisorna, och att hon ofta &r en
tyst askadare till detta vixande gap. Darfor fragar Reichenbach sig om det enda
malet for bildning i borjan pd 2000-talet &r att fa individer att starta processer av
fordndring av sig sjdlva. Reichenbach ser att det vixande antalet métbara
kompetenser pa olika omraden som dagens ménniska forutsitts besitta inget har
att gora med den gamla idén om bildning. En stindig utveckling av kompetenser
for att na perfektionism, integration, mdjligheter till ett rikt liv och sa vidare &ar
inte mer plausibel d4n motsatsen. Reichenbach menar att en 6kning av kognitiva
kompetenser lika vil kan leda till mindre upplevelse av kontinuitet, stadga och
tillfredstéllelse.

Ett litterdrt exempel pa Reichenbachs teori utgoér Solstads (1994) roman Genans
och virdighet, dar huvudpersonen, en modersmalslérare, trots, eller kanske just
pd grund av, sin hoga bildningsniva blir desillusionerad och olycklig. Om
utgangspunkten dr att bildningens centrala element dr ménniskans frihet maste
en demokratiskt relevant idé for vad bildning ska koncentreras pé handla om det
imperfekta och det Reichenbach kallar a-teleologi, det vill sdga nagot som inte
har ett bestdimt mal. Idén om sjélvbildning kan inte ha ett generellt mal, for varje
individ kan med sin egen bildning striva mot vilket mal som helst. Det gamla
“att ldra kénna sig sjalv”’ maste enligt Reichenbach bytas ut mot “att inse att din
sjalvkdnnedom &r begransad och tillfallig” (ibid., 101). Om maélet med bildning
sdger Gadamer (1997, 25): ”Lika lite som naturen kénner bildningen nagra
sdrskilda mal utom sig sjdlv ... I bildningen ... blir det varmed och varigenom
man bildas, helt gjort till sitt eget”. Reichenbach (2003, 103) menar att trots att
behovet av bildning kvarstar, har de gamla malen for bildning férsvunnit. Hans
slutsats &r att den senmoderna utbildningen, som lider av letargi och nyliberal
likriktning, fortfarande dr intresserad av det moraliska subjektet och darfér maste
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erkdnna den skandal nyhjdlplosheten innebdr. Den hiar skandalen, slar
Reichenbach fast, dr en fraga for bildningen.

Rorty menar att uppgiften i en postmodern tid ar, att “redescribe ourselves,
society and politics so that we may ’remake’ our life together.” (citerad i Lovlie
& Standish 2003, 19). Rorty (1997) kallar den sjilvbildande ménniskan en
ironiker. Han definierar en ironiker som en person som uppfyller tre kriterier.
Han eller hon tvivlar pé sin egen, yttersta vokabulér, eftersom han eller hon mott
andra vokabuldrer. Den yttersta vokabuldren &r, enligt Rorty: ”de ord med vilka
vi Dberdttar vara levnadshistorier, ibland framatblickande och ibland
tillbakablickande.” (ibid., 91). Ironikern inser ocksa att de ord han eller hon har i
sin nuvarande vokabuldr inte kan skingra dessa tvivel och ironikern tror inte att
hans eller hennes vokabulér stér ndrmare verkligheten &n andra vokabuldrer. Allt
kan séledes, enligt Rorty, beskrivas som bra eller daligt, nir en ny vokabuldr
spelar ut en gammal. Motsatsen till ironi dr sunt férnuft (ibid., 92):

Motsatsen till ironin ar sunt fornuft. Ty det ar parollen fér dem som obesvérat
beskriver allt viktigt med ord hdmtade fran den yttersta vokabuldren som de sjélva
och deras omgivning &dr vana vid. Sunt fornuft innebér att ta for givet att utsagor
formulerade i denna yttersta vokabuldr tillfyllest beskriver och beddmer de
ménniskors forsanthdllanden, handlingar och liv som anvédnder andra yttersta
vokabuldrer.

Rortys sjélvbildningsideal ar inte att bilda sig sjilv i férhallande till nagot, utan
att ldra sig beskriva sig sjdlv pa nya sétt, genom att ldra sig anvénda ett nytt
sprak, en ny vokabuldr (Brinkmann 2007).

Reichenbach (2003, 96) séger att ett centralt element i1 bildningen dr ménniskans
frihet, och eftersom det inte finns nagon odiskutabel definition av frihet, kommer
bildningskonceptet att stindigt vara under uppbyggnad: “a construction site”.
Han menar vidare att den senmoderna idén om sjdlvbildning mindre &r en
stravan mot kunskap om den minskliga naturen, och mer &r ett forsok att
forvandla sitt liv till en kreation.

Bildning for personlig utveckling

Den personliga identiteten, sjdlvet och jaget, &r centrala begrepp inom
bildningsfilosofin. Bildning handlar om hur méinniskan ska né sjilvinsikt (eller
insikt om bristande sjélvinsikt, som Reichenbach uttrycker det) och hur hon ska
utvecklas som ménniska. Levlie och Standish (2003, 15) citerar Oakeshott som
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sdger: ”There is no other way for a human being to make the most of himself,
than by learning to recognise himself in the mirror of his inheritance”.

I dag ar bildning av sig sjilv och sjilvbildning foreteelser som tilltalar den
postmoderna manniskan mer dn traditionell allménbildning som uppfattas som
forlegad (Brinkmann 2005). Allminbildning syftar ocksd pa ndgot som é&r
tillgéngligt for alla och darfor inte samma sak som bildning (Kaveh 2012, 124).
De filosofer som foresprakar ett sjalvbildningsideal hdvdar att det inte ldangre
finns nagra allmidnna védrden som en allménbildning kan rikta sig emot. Diremot
konstruerar den moderna ménniskan sig sjdlv genom sin beskrivning av det som
varit. Brinkmann (2005, 247) lanar Foucaults ord for att beskriva
sjilvbildningprojektet: ~at vi ma skabe os selv som et kunstvaerk.” Det
problematiska med ett sjidlvbildande ideal dér allting ses som tillfilligt och
fordnderligt dr, enligt Brinkmann, att man inte erkdnner ndgra yttre normer.
Detta leder till att marknaden blir den som tillfredsstéller individens behov av
forandring och alltsd bestimmer bildningens innehéll. Brinkmann for fram ett
pragmatiskt bildningsideal dér det praktiska fornuftet ar i fokus. Han anvénder
Aristoteles begrepp fromesis, som betyder att kunna handla gott i konkreta
situationer med blick for livet som helhet (ibid., 249). I det pragmatiska
bildningsidealet ser man att varje handling ar kontextuellt bestdimd och dérfor ar
det praktiska fornuftet situerat. Det praktiska fornuftet skiljer sig fran det
teoretiska fornuftet bland annat pa den hdr punkten. Inom det pragmatiska
bildningsidealet stravar man alltsa efter att utveckla individens praktiska fornuft
sé att han eller hon kan handla i sociala sammanhang. Den bildade personen ar
medveten om att han eller hon kan ha fel vilket inbjuder till diskussion med
andra. Den bildade personen dr objektivist i bemérkelsen att han eller hon vill se
vérlden som den é&r, inte som han eller hon vill att den ska vara. Bildning inom
den pragmatiska diskursen handlar om gemenskap med andra ménniskor i
sociala sammanhang (ibid., 255):

(...) og det, der ska opeves her er evnen til at forstd det partikulere og det
situationelle; dvs. evnen til korrekt perception till fx. at se en pointe, here tvivlen i
en anden persons stemme, mearke en anden persons behov bestar i en evne til
forstaelse af praktiske situationer.

De formégor som Brinkmann hér for fram dr kontextberoende och sammanfaller
med Unescos (2004, 13) definition av [literacy: Literacy is the ability to
identify, understand, interpret, create, communicate and compute, using printed
and written materials associated with varying contexts (...)”. Om vilka
pedagogiska implikationer detta har, menar Brinkmann (2005, 255) som lanar
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Levines begrepp “the art of thick descriptions” att det vi maste uppOva ar
”konsten att forsta ting i deres meningsfulde kontext.” Sadana tita beskrivningar
ger moraliska konnotationer eftersom de bar virdeomddmen. Till exempel kan
man genom att “narrativisera” sitta in fenomen i ett storre sammanhang for att
skapa meningsfulla, tdta beskrivningar. Den hér konsten lir vi oss, enligt
Brinkmann, bést genom de humanistiska dmnena. Overtygelsen om att det dr
dessa &mnen som primért leder till bildning for gemenskap delar han med manga
tankare genom tiderna. Nussbaum (1990; 1997; 2010) &ar en av var tids
foresprakare for konstdmnenas betydelse for fostran till gemenskap i
demokratins anda.

Mortensen (2003) ser att i méanniskans formaga att hoja sig ovanfor sina
omedelbara Onskningar att forvandla, transcendera, sig sjélv ligger froet till
insikten om vad som &r ”inte sjdlv”, och saledes formégan att avgrinsa sitt jag,
sitt sjédlv. Han menar att bildning handlar om identitet, men inte som en isolerad
privat frdga utan som en process dir jaget konfronteras med det frimmande
utanfor och inom sig sjdlv, och darfor gor forandring nodvandig. Levlie (2003)
diskuterar i artikel The Promise of Bildung von Humboldts bildningsteori och
forsoker placera dennes idéer om fri samverkan och nyhumanisternas tankar om
bildning pa en postmodern scen. von Humboldt gor skillnad pé karaktér, som
kan beskrivas genom personens uttryck och kvaliteter, och individualitet.
Individualiteten &ar individens sanna liv och kommer till uttryck i fri samverkan.
Karaktdr dr det som kan lésas i en méinniskas ansikte medan identitet &r nérvaro.
”Individuality comes into presence; it is the presencing of itself in a character.”
(ibid., 167-168). Sjalvforandring som nirvaro utmanar, enligt Levlie, tanken om
att identitet ar att kdnna sig sjdlv. Han séger att den personliga identiteten ar en
samverkan mellan distans och nérhet, mellan jaget och andra. Den frihet som
bildningen efterstravar kommer till uttryck i samverkan med andra ménniskor.
Denna samverkan aktualiserar frdgan om hur man ska leva i rummet mellan det
definierade och det odefinierade. Den sker i situationer dér barn tillats arbeta in
sync” med sig sjdlva, dér de har tid att forundras och filosofera om livet, och dar
de kan soka emotionella och intellektuella dventyr tillsammans med andra.
(ibid., 167-168.) Bildning ar inte bara ett sitt att veta, men ett sétt att vara, det
vill sédga en livsform (Gustavsson 1996, 268).

Bildning for demokrati

Ett centralt tema i bildningsdiskursen dr demokrati. Sedan demokratins fodelse i
antikens Aten har den varit kopplad till bildning (Straume 2011, 373). Bildning
framstélls ofta utbildningspolitiskt som ett centralt demokratiskt element
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(Steinholt & Dobson 2011, 8). Enligt Straume (2011, 388) é&r bildning
fortfarande kdrnan i en demokratisk politik. Hon menar att ”selvbinding”, det
vill sdga viljan och valet att forbinda sig till gemensamma lagar och regler, ar av
avgorande betydelse i en demokrati. Att forbinda sig pa det sittet innebér att inta
ett storre perspektiv och inte se bara till det omedelbara, det kortsiktiga intresset.
Nér man agerar i ett sambhdlle, i en politisk gemenskap, &r man medborgare. Som
medborgare agerar man annorlunda &n som privatperson. En medborgare ar
demokratiskt bildad, medan en konsument &r eckonomiskt rationell, enligt
Straume. Medborgaren agerar alltsd utifran l&ngsiktiga virderingar for det
gemensamma bésta. Kants syn pa frihet var att manniskan var autonom da hon
frivilligt palade sig universella morallagar. (ibid., 376-377.)

Habermas har utvecklat en teori om en diskursiv demokrati som bestar av en
pragmatisk diskurs, en etisk diskurs och en moralisk diskurs. Den pragmatiska
diskursen handlar om mal och medel, den etiska om individers och gruppers
sjalvforstaelse, och den moraliska diskursen om generellt géllande
moralprinciper. Malet dr en konsensus mellan diskurserna, vilket, enligt Fauske
(2011, 139), betyder att diskursiva handlingar kan ses som en bildningsprocess.
Habermas anser dock att endast den praktiskt utforda diskursen ger lagar och
overenskommelser legitimitet (Straume 2011, 379). Att det inte dr helt 1att att
forena bildning med demokrati, papekar Kaveh (2012), som menar att
bildningens gemensamma nidmnare, trots retorik om Oppenhet, ar exkluderande.
Héri ligger bildningens ontologiska kluvenheten, menar Kaveh. Bildning ar
mojlig endast om vi gor ontologiska reduceringar av Den Andre som nagon
ociviliserad och obildad. Bildningen ska dirfor inte frigoras fran makt och
vetandestrukturer utan tas i bruk som ett verktyg for olika subjektivitetsformer.
Kaveh varnar alltsd for en bildning som uppritthaller en hegemonisk ordning
och ser hellre en bildning som, enligt Focault, &r ett instrument som
tillhandahéller en mojlighet for oss att vigra vara den vi ar”. (ibid., 132).

I artikeln Bildung and the idea of a liberal education menar Lovlie och Standish
(2003, 12) att det i ett samhélle dir utbildningen &r nidrmare knuten till den
allmédnna politiken &r naturligare att se frigor om medborgarskap som en del av
hela ldroplanen. Utbildningen blir ett projekt for staten, och dérfor for
demokratin. Detta har betydelse for sattet att forsta bildung, bildning, menar de.
Lovlie (2003, 169) konkluderar sitt resonemang om bildningens 16fte med att
konstatera att ocksd om dagens konstruktion av det konsumerande subjektet och
den komplexa bilden av marknad och medier inte ger nagra svar pa
utbildningens problem, kan man se att bildningens 16fte ligger i en kritisk analys
som bidrar till en utvidgning av demokratin, till fler ansvarstagande personer och
till politisk samverkan i samhéllet. Straume (2011, 386) for fram tanken att tron
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pa fordandring gor att politiska aktiviteter uppfattas som meningsfulla. Hon
menar att subjektets anknytning till och intresse for sitt samhille, for sin
livsvirld, &r en nodvindig forutsittning for en demokratisk bildning. ”A dannes
till borger ... betyr 4 ingd i et ansvarsforhold av politisk karakter.”

Deweys pedagogik utgar fran samspelet mellan det lirande subjektet, eleven,
och virlden utanfor, som kan vara texten eller praxisen eller ndgot tredje (Remer
2007). Deweys erfarenhetsbegrepp har sin grund i en kommunikativ handling
och har tva sidor, en aktiv och en passiv. All kognitiv utveckling sker i
transaktionen mellan dessa. Ménniskan kénnetecknas av att denna transaktion ar
intelligent, vilket innebér att hon kan omorganisera bade sig och virlden eller
omgivningen sa att innehallet i transaktionen foridndras. Den passiva sidan av
erfarenheten innebér att det &r omgivningen som bestimmer vad som sker,
medan den aktiva delen av erfarenheten innebér att det dr det ldrande subjektet
som arbetar. I en intelligent utviaxling mellan subjekt och omvirld sker en
tillvdxt, och denna tillvixt maste enligt Dewey ske i en 6ppen och demokratisk
miljo. I vissa miljoer formas tankar till vanor och rutiner och tillvixten hdmmas.
Men i en demokrati sker enligt Deweys kriterier en fri dialog mellan olika
positioner. Dér en aktdr kan vara benégen att agera utifran sina egna intressen,
tvingas han i en demokratisk miljo att ta i betraktande dven andras intressen och
som en foljd ddr av “etablere en mere intelligent habituering.” I den processen
utvecklar individen sociala sympatier och forstdelse for att ockséd andra
méinniskor lever i ett forhdllande med omvérlden ”og at de i denne proces bliver
til som nya identiteter.” (ibid., 71).

Jag har tidigare i detta arbete presenterat Nussbaums tdnkande om bildning och
demokrati. I sin bok Not for Profit (2010) for hon i kortfattad och populariserad
form fram sina teorier om fostran av den demokratiska medborgaren, trogen sin
liberal education-overtygelse. Genom litteraturldsning och dvriga laroprocesser,
som kan betraktas som estetiska, utvecklar individen formagan att kritiskt
granska sig sjédlv och det liv han eller hon lever, formégan att se sig sjdlv som en
medborgare, och virldsmedborgare. Méanniskan utvecklar ocksd sin narrativa
fantasi. Genom narrativ fantasi kan han eller hon sétta sig in i Den Andres
levnadssituation. De hir forméagorna gér honom eller henne till en demokratisk
individ, menar Nussbaum.

2.2.3 Bildning och livskunskap — en sammanfattande diskussion

I det foregaende har jag diskuterat begreppet bildning utifran tre spér: bildning
for frihet, bildning for personlig utveckling och bildning for demokrati.
Sjalvfallet korsar dessa spar varandra. Man kan med stor sannolikhet pasta att de
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ar oskiljbara delar av det man i en bred bemirkelse kallar bildning. Men for
modersmaélsldraren som 1 sitt klassrum ska realisera ldroplanens forvintningar,
kan det vara av betydelse att reflektera kring innehallet i de ord och begrepp den
opererar med. Nar laroplanen talar om personlighetsutveckling, kan man sétta
det i relation till vad Kaveh (2012, 131) sdger dr en naiv bildningstanke,
nidmligen den om “omvandling av hela ménniskan”. Kaveh stéller frigan om
vilka verksamheter och forandringar som kan anses ingé i denna utveckling. Och
han menar att den hiar omvandlingen inte ndodvéndigtvis behdver vara mot det
bittre.

Modersmaélsldraren arbetar inte i ett vakuum. Hennes arbete ar kopplat till den
diskussion som fors i samhiéllet. Inte minst hennes val av innehall via den
litteratur som 1éses och lyfts fram i klassrummet, bér spar av det samhélle hon
lever i. Lédrarens reflektion &r darfér av stor betydelse i formandet av
undervisningen. Eller som Lavlie (2003, 169) uttrycker det:

. education is still an aesthetic — moral and political project directed towards
personal and cultural freedom and responsibility ... The promise of the political
Bildung lies in the critical analysis and the normative proposals that contribute to the
democratic expansion of responsible personal and political interplay in the society.
Educational reflection of the sort proposed here and political action are different
undertakings, but of the same educational stock. How to realize their potential is,
however, another story.

Nussbaum varnar for en “tyst kris” dér lander torstar efter nationell vinst. I
forordet till Nussbaums bok Not for Profit siger Ruth O’Brien (2010, ix):

As the arts and humanities are everywhere downsized, there is a serious erosion of
the very qualities that are essential to democracy itself. Nussbaum reminds us that
great educators and nation-builders understood how the arts and the humanities teach
children the critical thinking that is necessary for independent action and for
intelligent resistance to the power of blind tradition and authority. Students of art and
literature also learn to imagine the situations of others, a capacity that is essential for
a successful democracy, a necessary cultivation of our ‘inner eyes’.

Men livskunskap kan ocksa sdgas handla om att kunna hantera det komplexa i
att vara minniska, att mota svaghet och angest hos sig sjilv pa ett etiskt moget
sitt. En dimension av livskunskapen som inte behandlats har, dr gliddjen i att
vara méanniska. “Glddje uppkommer ur kénslan av att lira och kunna”
(Luukkainen & Pyysidinen 2004, 33).
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Vad som de facto dr ldrobjektet ldamnar utrymme for tolkning, vilket &r i linje
med t.ex. Gadamers (1997) bildningsteori som utgar ifran att bildningen inte har
ett bestdmt mal.

Huruvida bildning kan sdgas vara detsamma som livskunskap ger varken
laroplansgrunderna eller de bildningsteoretiker jag ldst nagot svar pa. Den
moderna bildningstanken som sdger att bildning handlar om ménniskans
forhallande till sig sjdlv, till samhéllet och till vérlden (Korsgaard & Levlie
2011), kan jag kénna igen i ldroplansgrunderna. Till exempel handlar
temaomradet A# vixa som mdnniska om att eleven ska utvecklas som ménniska.
Larodmnet modersmal och litteratur lyfter fram elevens personlighetsutveckling
och flera av malen i &mnet kan sdgas hinfora sig till elevens forhallande till sig
sjdlv. Samhéllsengagemanget lyfts upp i léroplansgrundernas allménna del, i
temaomradena och i modersmalsdmnet, liksom i1 Gvriga dmnen i skolan. Likasa
kan man hitta spar av bilningstanken som géiller ménniskans forhéllande till
viarlden 1 ldroplansgrundernas temaomrade Kulturell identitet och
internationalism, men lyfts ocksd fram i nagra malpunkter som giller
litteraturldsningen. Det ar sdledes upp till varje enskild larare att definiera vad
livskunskap innebdr i hennes undervisning. Léroplansgrundernas maéldjungel,
med Overgripande mal i den allmdnna delen, mal relaterade till
amnesovergripande helheter inom ramen for temaomradena, Overgripande
amnesspecifika mal och mal for olika arskursernaer, dér kunskapsmal,
fardighetsmal och metamal som ror personlig utveckling och kulturell identitet
varvas, serverar ldraren en komplex uppsittning mojliga kombinationer och
modeller. Bildningsideal, postmoderna identitetsprojekt och skolans ambition att
mota elevernas individuella behov goér inte livskunskapsimnet mindre
utmanande att undervisa.

Hur lararen tinker om de fragorna aterkommer jag till i avsnitt 4.2.

2.3 Litteratur i skolan

2.3.1 Litteratur, livskunskap och literacy

En orsak till att skolan ska halla fast vid litteraturundervisning och -ldsning, &r
det faktum att kraven pa literacy i dag dr hoga. Jag har i tidigare avsnitt
diskuterat den vidgade definitionen av literacy (avsnitt 1.2) och fort fram teorier
om skolans och samhillets krav pé literacy (avsnitt 2.1.2. och 2.2.2). Barton
(2001, 23) anfor tre grundldggande argument for att stodja elevers lasning. Han
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utgér fran studier av literacy i vardagskontexter och sédger att betydelsen av och
behovet av literacy i ménniskors hem och samhéllen &r manga och varierande.
Studier av méanniskors vardagsldsande visar att 1dsning i 6kande grad ar ett sitt
att skapa mening i tillvaron, “making sense of the world”, samt att en stor del av
literacykunnandet forvérvas utanfor skolan. I skolan kan konsten och estetiken
som social form utmana skolans kultur, och konstens formsprdk kan utmana
skolans kunskapssyn (Aulin-Grahamn, Persson & Thavenius 2004, 12).

Mainniskor ldser och skriver mer dn nagonsin i dag. Eco (2004) konstaterar att
dagens ungdom som kan formedla stora tankar via korta textmeddelanden
kryddade av smileys hor till en generation som mott fler texter 4n nagon fore
dem. For att uppnd en textkompetens pa den nivan Unesco faststiller i sin
definition, krdvs att eleverna aktivt undervisas i bland annat litteraturldsning i
skolan (Penne 2010). Barn som ldser mer i dag &n i medlet pa 1900-talet klarar
sig inte mer dn tillfredstillande i skolan, menar Verhoeven och Snow (2001).
Detta leder till en literacykris dir den arbetande befolkningens literacyniva inte
ar tillricklig for att mota utmaningarna i den alltmer teknologiserade
arbetsmiljon. Gee (2008) diskuterar hur olikheter i elevernas priméardiskurser gor
att eleverna &r olika forberedda for skolan och skolans undervisning. Med
primérdiskurs avses hur ménniskan tillignar sig sitt forsta sprak, hemspraket,
dess sociala variant och séttet att vara i véirlden. Primédrdiskursen ar hans eller
hennes forsta sociala identitet. Gee askadliggdr med hjélp av Heaths forskning
hur barn frén medelklassfamiljer i USA tilldgnar sig en primérdiskurs dér de far
ett metasprak och blir forvaltare av ett kulturkapital, som gor att de i moten med
texter pa skolan forvéantar sig vdrderingar och mening “og finner det de soker,
der andre elever finner bare *pensum’ eller ’tekster’” (Penne 2010, 33).

Barn kommer till skolan med olika forutséttningar beroende pa hur vil deras
hemmiljé forberett dem for skolan, till exempel genom att fordldrar eller andra
last hogt for barnet (Bus 2001; McKenna 2001). Penne (2010) visar hur arbetet
med klassiker i tva skolor kan utfalla olika. I den ena skolan ger stoffet resonans
hos eleverna som upplever det som sjdlvklart att den klassiska litteraturen
behandlas i skolan. Lararen kan dérfor halla pa linge med temat. I den andra
skolan &r bemdtandet ett annat. Eleverna som har en annan primérdiskurs har
inte forvantningar pa texterna de moter. Fragorna eleverna stiller dr konkreta
och instrumentella. De ger uttryck for irritation och ifragasétter nyttan med
undervisningen. 1 motet med sekundiardiskurserna, alla sprakliga och
kommunikativa situationer utanfor hemmet, 4r alltsd elever med olika
primérdiskurser olika rustade. Enligt Gee (2008) handlar skolan om
sekundérdiskurser. De elever som inte har en fortrogenhet med skolans
sekundirdiskurser kommer att f4 skolproblem. Séledes &r skolan en
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sekundérdiskurs, dir elever med olika primdrdiskurser méts. Det en del elever
tilldgnat sig 1 sin primardiskurs maste andra elever ldra sig i skolan.

Det hir dr ocksa en literacyfraga. Eleverna maste i skolan ldras att umgas med
fiktion, de maste ldras att bocker Oppnar vérldar som anknyter till deras egna
erfarenheter. De maste f4 hjdlp med att strukturera texter. P4 s& sitt, menar
Penne (2010, 110), kan elevernas passiva forhallande till texter bli mer aktivt
och de kan utveckla en literacykompetens. Enligt Penne dr metasprak om texter
centralt i en ny definition av literacy. Med det avser hon att skolan maste hjilpa
eleverna, sdrskilt dem som inte tilldgnat sig literacy i sin primardiskurs, att
utveckla distans till texter, till att fa kunskap om texter och till att fa ett
metasprak om texter. For att kunna hantera en modern textvérld méste eleverna
kunna tala om texter, beskriva texter och lédra sig se hur texter fangar och fofor
sina ldsare. Penne (ibid., 109) anser att metakunskaper hjilper da eleverna har:

»  ulik emosjonell motivering med hensyn till skolens diskurser som felge av ulike
primerdiskurser (affinitet/identitet)

+ ulik grad av metaspraklige og metakognitiva strategier i laringsprocessen
(literacy)

» ulik grad av narrativ kompetense og kompetense i symbol- og tegntolkning og
metaforiske dobbeltydningar (literacy)

McKenna (2001) har forskat i hur man kan utveckla och fordndra elevers
attityder till ldsning. Han menar att beslutet att ldsa alltid dr forknippat med
attityden till ldsning, men ocksa med attityden till alternativen. Han definierar tre
faktorer som paverkar attityderna till 1asning (ibid., 139):

(a) the direct impact of episodes of reading, (b) beliefs about outcome of reading, and
(c) beliefs about cultural norms concerning reading (conditioned by one’s desire to
conform to those norms.

For att kunna paverka barns attityder till [dsning maste man rikta atgérderna mot
dessa omraden. Om eleven kénner att han eller hon behérskar lasningen, och om
de tongivande och viktiga personerna i omgivningen stdder ldsandet och visar
positiva attityder gentemot ldsning, kommer detta att over tid paverka eleven,
menar McKenna. Samtidigt konstaterar han att flera rapporter visar att
attityderna till lasning blir negativare ju éldre eleverna blir. Den hér trenden ar
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starkare bland svaga ldsare, och orsaken &r att ldsningen som fritidsnoje
utkonkurreras av andra néjen da eleverna blir dldre.

Attityder 4r en aspekt av motivation menar Guthrie och Knowles (2001). Ovriga
aspekter de sidrskiljer som betydelsefulla i forhallande till konceptuella och
kognitiva processer dr inre motivation, yttre motivation och intresse och darfor
ar dessa oumbdérliga for lasforstielse. Enligt Guthrie och Knowles besitter en
engagerad ldsare  kognitiva  strategier, begreppsligt kunnande och
motivationsmal. De hénvisar till flera unders6kningar som visar att personer som
drivs av inre motivation med stdrre sannolikhet far emotionellt positiva
upplevelser, sjdlvkénsla och ett konstruktivt sitt att handskas med motgang. Det
har ger storre mojlighet till akademisk framgang. Inre motivation inkluderar en
bendgenhet att anta svara och kridvande uppgifter, ldrandet &r styrt av nyfikenhet
och intresse och personen vill uppnd kompetens och sakkunskap. Yttre
motivation, d& uppgifter utfors av instrumentella skél, eller for beloning, bygger
séledes inte pd intresse eller vilja att 1dra nagot. Enligt Guthrie och Knowles
finns det tillrickligt mycket forskning som pekar pa att lasmotivation paverkar
lasforstaelse for att vi ska beakta motivationen som en viktig komponent i
arbetet med ldsning. De lyfter fram nagra principer for att befrdmja
lasmotivation i skolkontext: Tematisk ldsning, interaktion med “verkligheten”,
elevens medbestimmande, intressanta texter, kognitiva strategier, social
samverkan och mojligheten att uttrycka och synliggéra sin ldsning och
forstaelse. Sa hir avslutar de sin artikel (ibid., 173):

Consequently, these principles are wowen in a tapestry that we call coherence. The
context for promoting reading motivation consists of a pattern of these principles. It
is not a single variable but a network of variables that is likely to spark and sustain
the long-term motivation required for students to become full members in the world
of engaged readers.

Det rader en konsensus om att behovet av literacykompetens i dagens vérld ar
stor. Att hitta argument for att dgna tid och anstrdngningar at ldsning &r inte
svart. Fragan om vad ldsning av skonlitteratur ger for mervirde dr kanske mer
komplicerad. Kaspersen (2012, 48) konstaterar att det stora antal bocker om
litteraturens och litteraturundervisningens legitimitet som kommit under senare
ar i sig ar ett tecken pa nagot slag av kris.

Utan att problematisera ordet skonlitteratur, som givetvis kan omfatta ett
spektrum av texter, olika genrer, cross over-texter, texter i olika modalitet, gar
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jag over till att diskutera just skonlitteraturens roll i ménniskans liv, men
fortfarande med utgangspunkt i skolan och modersmélsundervisningen.

2.3.2 Varfor ska man lasa litteratur?

I Finland heter det lirodmne som é&r foremal for intresse i min avhandling
modersmal och litteratur. I Sverige heter lirodmnet svenska, i Norge norsk och i
Danmark dansk. Huruvida dmnesnamnet i praktiken utgér en skillnad i
undervisningen av dmnet dr svart att sdga, men genom att ordet litteratur ingar i
dmnesnamnet 1 de finldndska ldroplansgrunderna lyfts litteraturen fram och far
en legitimering dven pa den hér nivan. Larodmnets innehall och legitimeringar
formuleras och signaleras pa olika sitt. I den danska ldroplanen ingar en
kanonlista: Dansk litteraturs kanon, vilket foranlett diskussion savil i Danmark
som i Norge (Vinje 2005). I det sverigesvenska ldroplansdokumentet placeras
larodmnet svenska pa sidan 222, under rubriken samhéllsorienterande dmnen,
efter slojd (jamfor de finlandska ldroplansgrunderna dar &mnet kommer forst av
alla &mnen). Skonlitteraturen lyfts dock fram i flera punkter under dmnets
centrala innehall. Bland annat ska det i de hogre arskurserna inga skonlitteratur
”som belyser manniskors villkor och identitets- och livsfragor.” (Laroplan for
grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011, 226).

I det hér avsnittet diskuterar jag litteraturen i skolan utgdende fran teoretiker och
forskare som intresserat sig for litteraturens betydelse for manniskan, for lasning
och for texter. I min genomgang bdrjar jag med négra internationellt
uppmérksammade teoretiker, som representerar olika vetenskapsomraden men
dandd kommit att utdva inflytande pa skolans litteraturundervisning, mer eller
mindre direkt. Hos dem soker jag svaret pa varfor man ska ldsa litteratur i
skolan, en fraga som modersmalsldraren, och eleverna, ofta aterkommer till.
Nagra av dem presenterar ocksé teorier om hur man ska ldsa, eller kan ldsa,
texter av olika slag. Jag begrdansar medvetet min fraga till en skolkontext. Det
gor kanske inte uppdraget lattare men placerar fragan i det sammanhang som &r
foremal for min studie. I foljande avsnitt riktar jag blicken mot ett sndvare falt,
litteraturdidaktik i Norden.

Bourdieu (2000, 30) menar i forordet till sin bok Konstens regler att det finns ett
stort antal vedertagna asikter om “konst och liv, unikt och trivialt, litteratur och
vetenskap”, och att genom att dessa &sikter stindigt upprepas hotar de att
blockera all vetenskaplig analys av litteratur och lisning. Asikterna, menar
Bourdieu, bygger pad att konstverk har en undantagsstillning, och ”att
upplevelsen av ett konstverk ar odtkomlig och obeskrivlig att det
definitionsméssigt undandrar sig rationell kunskap ...”. Han diskuterar vad som
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gor ett konstverk till ett konstverk och en text litterdr. Bourdieu menar att det
handlar om att konstverkets mening och vérde dr en effekt av samstimmighet
mellan det konstnidrliga fdltet och betraktaren. Betraktaren ger konstverket ett
viarde bara i den mén haneller hon sjilv ar en produkt av savil en kollektiv
historia som ger honom eller henne kinnedom om konst, och en individuell, som
ger honom eller henne en kdnnedom om konstverket. Ett litterdrt verk far ett
varde for att det ldses av en bildad ldsare som spelar med 1 spelet i kraft av att
han eller hon sjdlv &r en produkt av det sociala spel dér det litterdra verket ges en
mening. En sédan cirkuldr kausalitet bygger séledes pa att spelaren, i detta fall
lasaren, spelar med i spelet och far det att leva. (ibid., s. 412—413.)

Stor betydelse for skolans litteraturundervisning har receptionsteoretikern
Rosenblatt haft. Hon skrev redan 1938 sitt banbrytande verk Literature as
Exploration. 1 avsnittet 2.1.3 om litteraturmal i ldroplansgrunderna konstaterade
jag att det fanns tva olika slag av mal med litteraturldsningen, dels mal som
hanfor sig till lasforméga, dels mal som héanfor sig till upplevelser och
personlighetsutveckling. Nar Rosenblatt 1938 skrev den ovan ndmnda boken,
som fortfarande i dag utovar stort inflytande pa synen pa litteraturen, ldsaren och
lasningen, utgér hon ifrén det 6verordnade malet “kampen for de demokratiska
virdena 1 samhéllet” (Malmgren 2002, 6). Séledes ar litteraturldsningen for
Rosenblatt enligt Gun Malmgren, som skrivit férordet till den svenska upplagan
av hennes bok, aldrig ett mal i sig. Sjalv sdger Rosenblatt (2002, 13) i forordet
till den femte upplagan av boken att det i en demokrati, som alltsd ar ett
samhille bestdende av ménniskor som dven om de skiljer sig fran varandra
erkénner sina gemensamma intressen och sitt beroende av bevarade friheter och
skyldigheter, krivs forméga att forestilla sig de méinskliga konsekvenserna av
politiska och ekonomiska alternativ och att tidnka rationellt om kénsloladdade
fragor.”

Kérnan i Rosenblatts teori dr, och detta var det nya, ldsaren lika vil som texten
bidrar till att skapa textens mening. 1 sin reader-response theory visar hon hur
det sker en transaktion mellan ldsaren och texten, dér bdgge parter i en
spiralformad process tillfor mening och forstaelse (Rosenblatt 2002, 35):

En roman eller en dikt eller ett skddespel forblir bara blackflackar pa papper tills en
lasare forvandlar dem till en rad meningsfulla symboler. Det litterdra verket existerar
i det levande kretslopp som upprittas mellan ldsare och text: ldsaren ingjuter
intellektuell och emotionell mening i mdnstret av verbala symboler, och dessa
symboler kanaliserar hans tankar och kénslor.



64

Trots att Rosenblatt inte, enligt Malmgren, ser att litteraturldsningen i sig ar ett
mal, tillskriver hon l4sning av litteratur stor betydelse for ménniskan. Hon menar
att litteraturen kan presentera olika livsmal och livsvillkor, och dérigenom
motverka en dogmatisk och absolutistisk hallning till livet. Tydliga spar av
hennes tinkande ser man i ldroplansgrundernas litteraturméal som handlar om att
mota olika kulturer och utveckla sin etiska medvetenhet (GLG 2004, 53).
Rosenblatt (2002, 151) ser ocksa att litteraturen kan ha betydelse for den ungas
personlighetsutveckling genom att litteraturen erbjuder moéjlighet att reflektera
over fragor som i abstraktare termer skulle upplevas som meningslosa. Hon ser
ocksa att litteraturen har sociala verkningar: ... den inympar forestdllningar om
beteenden och dirmed forenade kdnslomaissiga attityder.”

Rosenblatts tro pé att undervisning om litteratur bidrar till demokratisk fostran dr
stark. Hon menar att det hon kallar estetisk ldsning dr ingdngen till en organisk
utvecklingsprocess som utvecklar formagan att reflektera rationellt Over
kadnsloméssiga reaktioner. Den hér sprakliga transaktionsformagan kunde tjana
alla konstarter, enligt Rosenblatt. Estetisk ldsning innebar att ldsaren vidgar sin
uppmaérksamhet och tar in de stimningar och kénslor som skapas i motet med
texten. Den estetiska ldsningen dr annorlunda dn det Rosenblatt kallar efferent
ldsning, déar informationen &r det viktiga och ldsaren har en opersonlig
instéllning till texten. Begreppen efferent och estetisk ldsning dr centrala i
Rosenblatts teori. De betecknar tva olika typer av ldsarter, men enligt Rosenblatt
anvinder en god ldsare bigge typer av ldsning samtidigt, sa ett de flitas in i
varandra och nir transaktionsprocessen.

Nussbaum (1990, 231), som myntat uttrycket narrativ fantasi, skriver: ”People
care for the books they read; and they are changed by what they care for — both
during the time of reading and in countless later ways more difficult to discern.”
Hennes tro pé litteraturens potential att fordndra ménniskor bottnar i hennes
sokande efter svar pa fragor som en akademisk kontext inte intresserat sig for.
Hon beskriver sina egna erfarenheter av litteraturldsning som “’reading with love,
and thinking about many questions ” (ibid., 11). Nussbaum (ibid., 3-5)
diskuterar i boken Love’s knowledge relationen mellan filosofi och litteratur och
bland fragorna hon diskuterar finns fragan om relationen mellan form och stil
och kénslornas betydelse i individens sjdlvutveckling. Hon menar att vissa
sanningar om det ménskliga livet kan uttryckas adekvat och passande enbart pa
ett sprak som dr karakteristiskt for den narrativa konstnéren. Hennes intresse &r
praktiskt, hon soker svar pa frdgor om hur man ska leva, och finner att
skonlitteraturens form &r béttre skickad att adressera fragor av den arten &n
vetenskapens. Litteraturen kan avsldja komplexitet och variation och darfor fa
oss att kritiskt granska reducerande teorier, menar Nussbaum. Hon forsvarar
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litteraturens roll som kélla till forstaelse av virlden och hivdar att man kan och
ska anldgga ett etiskt perspektiv pa litterdra verk.

Nussbaum intresserar sig for fragan om kérlek och visar hur inte filosofin, den
vetenskapliga, rationella metoden, kan besvara fragor om vad kérlek &r. For att
svara pa en sadan fraga behdvs en text som har en sekvens av hindelser, en
intrig, som kan visa komplexiteten i ett konkret manniskoforhéllande, som kan
visa bade fornekandet och givandet, som inte ger nagra definitioner men som
later det mystiska vara mystiskt. Filosofins teorier kommer till korta, for att de ar
for enkla. De vill definiera en egenskap hos kérleken, en egenskap hos
kunskapen, och felar att se det som finns, det komplexa och méngsidiga (ibid.,
262-274). Med uttrycket narrativ fantasi avser hon en forméga att sitta sig in i
en annan persons situation: ’to be an intelligent reader of that person’s story, and
to understand the emotions and wishes and desires that someone so placed might
have” (ibid., 95-96). Idén om att utveckla denna formaga har en spelat en
nyckelroll i modernt tinkande om fostran till demokrati (Nussbaum 2010).

Nussbaum lyfter sdledes i likhet med Rosenblatt fram konstens betydelse for
individens utveckling. Nussbaum (2010, 99) menar att ocksé leken erbjuder ett
utrymme av mojligheter, dir barnet kan experimentera med det som &r
annorlunda, “with the idea of otherness”. For vuxna fyller konsten lekens
funktion, menar Nussbaum som stdder sig pa barnldkaren och psykoanalytikern
Winnicotts forskning.

I laroplansgrunderna finns flera punkter som motsvarar Nussbaums och
Rosenblatts tinkande, bland annat i malformuleringen: ”Eleven ska bekanta sig
med olika kulturer genom litteratur, teater och andra medier och dérmed
utveckla sin etiska medvetenhet och fa estetiska upplevelser ” (GLG 2004, 54).
Det overgripande malet med litteraturldsningen &r i skenet av Rosenblatt och
Nussbaum en fostran av eleverna till empatiska individer med formaga att byta
perspektiv och sétta sig in i andra médnniskors situation. Sddana egenskaper
borgar for ett aktivt och konstruktivt deltagande i ett demokratiskt samhille, dar
konflikter kan 16sas pé saklig grund. Litteraturen erbjuder, liksom &vriga
konstarter, eleverna ett forum att méta Den Andre, det frimmande och fragor
som &r allmdnmaénskliga, som fragor om kérlek och ensamhet, och att ddrigenom
utveckla sin egen identitet. Mazzarella (2010) beskriver hur medicinestuderande
diskuterar en novell, och menar att de fragor som vixer fram under samtalens
gang inte ar litteraturvetenskapliga utan mynnar ut i stora livskunskapsfragor om
samlevnad och forlatelse.

I samma anda resonerar Mortensen (2003) i sin artikel Bildung in a Literary and
Reflective Perspective, dd& han menar att litteraturen gor det mojligt for oss
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ménniskor att stiga in i en vérld av idéer som &r annorlunda 4n véra egna. Detta
blir mojligt for att litteraturens teman ar stiliserade versioner av fundamentala
erfarenheter och kognitiva monster i ménniskans vardagsliv. Néar en forfattare
stiliserar, eller reflekterar, i sitt skrivande, sker en dubblering. Mortensen menar
att det i denna dubblering finns en tolkning, och hari ligger litteraturens roll.
Litteraturen ska ndrma sig en forvirrande virld och genom sin stilisering och
tolkning hjélpa ldsaren att forsta varfor han eller hon tdnker och handlar som han
eller hon gor. Enligt Mortensen har vetenskapen insett att det viktigaste séttet for
det ménskliga medvetandet att strukturera kunskap &r i beréttelsens form. I dessa
berittelser dr det inte innehallet ensamt som dr av intresse, utan ocksa deras
form. Han citerar Mark Turner som sdger (ibid., 129): ”... knowing how to
inhabit stories is the essential requirement of mature life.” Styrkan i den
narrativa fiktionen &r enligt Mortensen att den befinner sig i en position mellan
abstrakt tidnkande och spontant, icke-reflekterande, narrativt vardagsliv.
Fiktionen beskriver aktuella, mojliga och omdjliga méanskliga handlingar och
passioner pa ett fantasifullt och upplysande sitt. P4 det séttet far vart icke-
reflekterade och spontana liv en form som gor det mdjligt for oss att betrakta det
med distans. Han skriver (ibid., 131): Literary fiction is a way of wiewing or
imagining things that enables man — through this imaginary game or thought
experiment — to place himself at a distance from reality in order to catch hold of
it.”

I liknande banor tinker psykologen Bruner (1990) som diskuterar narrativers
betydelse for mianniskan. Han menar att narrativer &r naturliga redskap for ”folk
psychology”, eftersom goda berittelser handlar om hur ménniskor handlar i
forhallande till hur de borde eller ville handla. Berittelser medlar mellan den
kanoniska, allmidnt omfattade vidrlden och vérlden av trosuppfattningar,
onskningar och hopp. S& haller berittelser det besynnerliga pa avstand (ibid.,
53).

Chambers (1983, 6) presenterar i sin bok /ntroducing Books to Children en lista
omfattande elva svar pa varfor det ligger ett virde 1 att ldsa litteratur. Listan
omfattar sadant som att litteraturldsning vidgar barnets erfarenhet och kunskap
om livet, hjdlper barnet att utveckla sin personlighet, befrimjar barnets andliga
utveckling samt gagnar barnets fantasi. Svaren Chambers anger sammanfaller
med ldroplansgrundernas mél for litteraturundervisningen. Chambers &terger
ocksa i sin bok Hoggarts artikel Why 1 value literature, dir denne diskuterar
virdet av litteraturldsning. Hoggart kommer till att litteraturen speglar
verkligheten ndrmare 4n nagon annan konstart. Litteraturen, konstaterar Hoggart,
sOker meningen i den ménskliga erfarenheten. Litteraturen har en fantasibaserad
arkitektur, vilket ger den relation litteraturen har till verkligheten dess mérkliga
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karaktidr, samtidigt intellektuell och emotionell, och néstan alltid, enligt Hoggart,
dven en relation baserad pa varderingar. Men for att litteraturen ska ge ldsaren
utdelning, boér den ldsas vil. Litteraturen ska motas, inte okritiskt, men med
intellektuell och emotionell Sppenhet och generositet. ”Works of literature,
properly read, give us the opportunity to extend our imaginative grasp of human
experience.” (Hoggart 1970, citerad i Chambers 1983, 13). Hoggart avslutar sin
artikel med f6ljande ord (ibid., 14):

It may be in an active relationship with our sense of ourselves, with our sense of life
in time and life by values. Like the other arts, literature is involved with ends beyond
itself. Things can never be quite the same again after we have read — really read —
a good book.

Persson (2007) sammanfattar i boken Varfor ldisa litteratur? litteraturens
legitimeringar pa basis av svenska styrdokument dver en period av tid i tre
punkter: demokrati, narrativ fantasi och kreativ ldsning. Perssons punkter
sammanfaller med min ldsning av ldroplansgrunderna och i sitt resonemang
hittar dven han spar av savdl Rosenblatt som Nussbaum i de svenska
laroplanerna. Mortensen, Bruner och Chambers, liksom Rosenblatt och
Nussbaum, &r inte primirt pedagoger eller didaktiker. Men de Oppnar alla,
liksom Hoggart som jag citerar ovan, for den didaktiska fragan om hur man ska
lasa for att verkligen ha ldst en bok. For litteraturldraren har uppdraget saledes
utvecklats fran en lasfardighetstraning, eller en sa kallad klinisk ldsansats, dar
rent tekniska fragor sitts i centrum (Dahl 1999; Hansén 1991; Malmgren, 1996;
Malmgren 1999; Thavenius 1999), till att ldra ut analys av tekniken i ett litterart
verk (Smidt 1983), och sedan till det Rosenblatt kallar den avgdrande frdgan: har
verket relevans eller viarde for ldsaren i hans pagaende liv? (Rosenblatt 2002,
39). Men uppdraget stannar inte vid ldsarens subjektiva reception och det
skonlitterdra verkets relevans for individen. Litteraturen har genom historien haft
stor betydelse i1 politiska sammanhang. Litteraturen har haft betydelse for de
nationalistiska kédnslorna och kan i dag ha stor betydelse for hur man fostrar
globala ménniskor som med Oppenhet, nyfikenhet och empati méter olika
kulturer. Enligt Choo (2011) kan man utveckla litteraturens hybridutrymme.
Detta hybridutrymme priglas, enligt Choo, av till synes paradoxala dualismer,
det utilitaristiska kravet pa att litteraturundervisningen ska utveckla elevens
litercyfardigheter samtidigt som elevens estetiska medvetenhet ska vdxa. Har
finns mojlighet att skapa en “cosmopolitan literature curriculum”. (ibid., 63.) I
en sddan undervisning balanseras instrumentella virden med moraliska och
etiska varden.
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Sa om det pedagogiska uppdraget handlar om det skonlitterdra verkets relevans
for lasaren i hans pégdende liv och kanske om att skapa kosmopolitiska
individer, uppstar en rad didaktiska foljdfragor. De handlar dels om vad man
laser i skolan, dels dven i hog grad om hur man liser i skolan (Molloy 2002;
2003; 2007).

2.3.3 Hur ska man ldsa?

I ett forsok att beskriva olika sétt att 14sa, olika ldsarter, finner man ett antal
begrepp, som i flera fall utgér dikotomier. Som redan ndmnts dr Rosenblatts
receptionsteori fran 1938 fortfarande aktuell. Hennes indelning av ldsarter i
efferent och estetisk 1dsning landade i en tid da ett litterért verk beskrevs i termer
av rytm, metaforer, stil och andra litterdra analysbegrepp. Rosenblatt menade att
en traditionell litteraturldsning bortsag fran nddvéandigheten att inta en estetisk
attityd till texten. I den estetiska ldsningen uppmirksammar ldsaren &dven
personliga erfarenheter och kénslor som vaknar under ldsandet. Genom estetisk
lasning frammanas det litterdra verket som sedan kan bli foremal for reflektion
och analys, menar Rosenblatt.

1976 gav Rosenblatt ut en tredje version av Literature as exploration. 1 den
utvecklar hon sina teorier. P4 1970-talet kom ocksa en rad andra betydande
teorier pa omradet. En av de stora motsattningarna bland teoretikerna var den om
textens status. Rosenblatt kallar sin teori transaktionell. Isers verk The Act of
Reading. A Theory of Aesthetic response kom ut 1978. Hans teori om estetisk
respons bygger pa en uppfattning att texten &r “en héndelse” som aktiverar
lasarens upplevelse. Dérfor kan det inte finnas en, men manga potentiella
betydelser i en text. [ The Implied Reader (1974) diskuterar Iser hur en osédkerhet
ctableras mellan ldsaren och de forvantningar han eller hon har pa texten. Ju
farre fastslagna betydelser texten erbjuder, dess svarare dr det for ldsaren att bli
fardig med lasprocessen (Kvalsvik Nicolaysen 2005). Iser menar att det enbart &r
genom att klarldgga processen dér mening skapas som man kan forstd hur
meningen 1 en text kan ta sig s& méanga uttryck. En text kan aldrig upplevas pa en
gang, utifran, sd som andra konstverk kan. Relationen mellan text och ldsare &r
unik, menar Iser (1978), genom att ldsaren har en “wandering wiewpoint”, en
rorlig synvinkel, som foljer texten inifran. En lyckad kommunikation ger en
lasupplevelse, och den ar slutligen beroende av ldsarens kreativa aktivitet.
Teorin fick stor genomslagskraft och i dag anvdnder manga ldrare i sin
litteraturundervisning metoder dér textens tomrum utnyttjas. De baserar da sin
didaktik pa Isers teori om gaps, tomrum i texten, som ldsaren fyller ut for att
skapa mening i texten.
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Fish (1980) presenterar i sin bok Is there a text in this class? The authority of
Interpretive Communities sin teori om ldsning. I forordet till boken besvarar han
fragan i titeln (ibid., vii): “There is and there isn’t.” Han menar att det inte finns
en text 1 klassrummet, om man med text menar en entitet som alltid ar
densamma. Om man dédremot med text menar en struktur av betydelser och
mening som ar uppenbar och ofrankomlig utifran ett tolkningsperspektiv, ja da
finns det en text i klassrummet. Hans teori bygger saledes pa att en text och dess
betydelser uppstar i en tolkningsgemenskap och inte stér att finna i texten sjalv.
Enligt Fish ar den enskilda ldsarens tolkning aldrig unik, eftersom en tolkning
forutsitter att man i ndgon bemaérkelse ar delaktig i en gemenskap inom vars ram
en tolkning dr mojlig. Fishs syn pa lasning och tolkning har uppfattats som
frigorande genom att den utvecklat den filosofiska diskussionen om en
kulturberoende forstaelse av sjdlvet, av textens mojlighet att Sppna for ny
forstaelse av Den Andre och det annorlunda och brytningar mellan olika
forstaelsemonster. (Kvalsvik Nicolaysen 2005.)

P& 1990-talet kom McCormicks (1994) The culture of Reading & Teaching
English som kan betraktas som mer lattillgédnglig, vilket ledde till att den fick
stor genomslagskraft (Mehrstam 2009, 43). McCormicks utgangspunkt ar att de
existerande teorierna om ldsning inte lyckats utveckla en pedagogisk modell.
Malen med ldsning &r enligt McCormick (1994, 7):

. students need to learn to locate the texts they read, as well as themselves as
reading subjects, within larger social contexts; in short, they need to be able to in-
quire into and understand the interconnectedness of social conditions and the read-
ing and writing practices of a culture.

Men for att kunna Overféra dessa mal till klassrummet, méaste man ha en
vélformulerad teori om ldsare som sociala subjekt och om texten som nagot som
produceras under specifika forhéllanden och stdndigt omproduceras av nya
lasare. En foljd av detta dr att man maste utveckla en ny pedagogisk praktik.
Detta &r McCormicks ambition. Hon hivdar att lasning aldrig dr en individuell,
subjektiv erfarenhet, utan alltid sker i en social kontext. Centralt i McCormicks
modell ar repertoarbegreppet. Sévél texten som ldsaren besitter en textuell och
en allmén repertoar. Repertoaren &r en uppsittning konventioner, uppfattningar,
begrepp och erfarenheter, och dessa ar péaverkade av sin ideologiska och
historiska situering. I métet mellan text och ldsare sker antingen en matchning av
repertoarer eller en kollision, det McCormick kallar mismatching, eller sa
uppstar en spianning mellan de motande repertoarerna. Den mest produktiva
pedagogiken, sdger McCormick, uppstar da ldsaren &r bekant med textens
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repertoar, men av olika orsaker stéller sig kritisk till den. McCormick (1994, 90)
menar att hennes modell innebar att man kan argumentera for att en ldsning av
en text dr béttre dn en annan lasning, vilket vissa receptionsteoretiker inte ser att
ar mojligt:

Rather than arguing that a particular reading is ‘right’ or ‘correct’ because it is ‘in the
text’, however, from this perspective one might argue that one reading is ‘better’ than
another because of its consequences, be they social, political, or historical. This
would mean that readers would have to think critically and historically not only
about the texts they read, but also about the readings they, as contemporary reader,
develop of them.

Till de transaktionella teoretikerna hor Langer (1995), vars bok Envisioning
Literature: Literary Understanding and Literature Instruction kom i svensk
oversittning 2005. Langer (2005, 23) anvinder begreppet forestdllningsvirld da
hon avser den vérld av forstaelse en ldsare besitter vid en given tidpunkt. Hon
identifierar fyra faser i ldsningen av litteratur. Faserna erbjuder olika synvinklar
och valmojligheter i ldsarens tolkning av texten. Faserna ar alltsa en del av
lasarens byggande av fOrestillningsvarldar. Den fOrsta fasen innebér att vara
utanfor texten och kliva in i en forestéllningsvérld. I den hér fasen orienterar sig
lasaren med hjélp av de ledtrader som finns tillgdngliga. Lasaren utgér fran egna
erfarenheter och textens ytliga drag for att skapa ordning och inledande
uppfattningar om handlingen och bokens karaktirer. Den andra fasen innebér att
vara i och rora sig genom en forestdllningsvérld. I den hér fasen fordjupas
forstaelsen. Lisaren anvinder ny information och kombinerar den med annat
hon vet om texten, sig sjdlv, livet och vérlden. Detta sitter igdng tankarna och
foder idéer. I den tredje fasen stiger ldsaren ut ur forestdllningsvérlden och
tanker Gver det han eller hon vet. Det dr i den hédr fasen ldsaren kan byta fokus
och reflektera dver vilken betydelse idéerna och forestdllningsvarlden kan ha for
hennes eget liv. I den fjarde fasen stiger ldsaren ut ur forestdllningsvérlden och
objektifierar upplevelsen. Lésaren ser texten pa avstdnd, med en mer analytisk
blick. Lésaren reflekterar over textstruktur och litterdra element och kopplar
texten till andra texter. De fyra faserna forekommer inte linjart, utan dyker upp
flera ganger under ldsandet eller under en diskussion om det lésta.

En annan lisarorienterad teoretiker, Appleyard (1991), beskriver fem lasarroller
en ldsare intar i en forutsdgbar ordning. Den unga ldsaren som &nnu inte léser
sjilv utan lyssnar till sagor och berittelser, kallar han the reader as a player,
lekdeltagaren. Barnet leker fantasilekar och ldr sig smaningom skillnad pé
fantasivarlden och den verkliga vérlden. Skolbarnet kallar Appleyard the reader
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as a hero or heroine, hjilten eller hjiltinnan. En sadan ldsare finner i
berdttelserna en alternativ vérld som &r mindre motsdgelsefull och mer
organiserad dn den verkliga varlden. Lésaren flyr in i den varlden. The reader as
a thinker, tinkaren, ar tonaringen som i berittelserna sdker insikt om meningen
med livet, vérderingar, ideal och autentiska rollmodeller. The reader as
interpreter, tolkaren, ér den drivna ldsaren som studerar litteraturen systematiskt
och analytiskt. Han eller hon kanske vet ndgot om verkets historia och kan ha en
kritisk teori om hur verket fungerar. Den vuxna ldsaren som véljer vilket
forhallningssatt han eller hon tar till verket, som alltsd kan ldsa pa olika sitt,
kallar Appleyard the pragmatic reader, pragmatikern. Appleyard menar att hans
beskrivning av en ldsarutveckling inte ska ses som nagon allmingiltig
utveckling, eftersom en sddan beror pad den litterdra kulturen. En ldsares
utveckling beror ocksa pa arten och lingden av den undervisning hon far.

Text och lasare

En pagaende diskussion inom litteraturvirlden &r den om forhallandet mellan
lasare och text. Mehrstam (2009) tar sig an denna textteoretiska frdga i sin
avhandling, dir han ger en dversikt av interaktionella och transaktionella teorier.
De interaktionella teorierna ser att texten dr densamma for alla som lédser den,
medan de transaktionella teorierna ser att texten fods i1 ldsprocessen. Enligt
Mehrstam (ibid., 47) syns denna spricka i textsyn i1 det att texten i
litteraturpedagogiken har en undanskymd plats. Detta beror pa att
litteraturpedagogiken som begrepp foddes i och med att ldsarens roll lyftes fram
av bland andra Rosenblatt. Det skedde som en reaktion mot nykritikens fokus pé
texten. Nykritiken bortser fran sévél historiska som sociologiska fragor och
texten studeras genom nérldsning, close reading. Inom den nykritiska skolan ar
det uteslutande texten som &r foremal for intresse. Responsteorin ger sdledes
lasaren en aktiv och framtrddande roll i lasprocessen.

Bland andra har Fish, Iser och Bakhtin presenterat teorier om textens, ldsarens
och kontextens betydelse i skapandet av mening. Iser beskriver en implicit
lasare, den tdnkta ldsaren som texten riktar sig emot. Isers uppfattning om den
implicita ldsaren som fyller i tomrum och sdlunda med sin aktiva medverkan
uppfyller textens hela potential, har kritiserats bland annat for att den inte
beaktar riktiga, levande ldsare som mahdnda ifrdgasitter texten och dess
kapacitet att bidra till meningsskapande (Shepherd 1991, 93). Bakhtin stéller sig
kritisk till en isersk implicit ldsare, en ideal ldsare som forstar allt. Han beskriver
en dialogisk instéllning mellan texten och ldsaren, dir horisonter mots och dar
savil text som kontext ingér i dialogen. (ibid., 94.) Utan den kontext i vilken ett
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litterdrt verk skrivits dr det omojligt att forsta det eller de intentioner forfattaren
haft. Om forfattarens roll menar Bakhtin (1979) att han eller hon alltid star
utanfor den virld som beskrivs 1 verket, ocksd om det skulle vara
sjilvbiografiskt. Bakhtin menar siledes att man som berdttare av nagonting
redan dr utanfor hidndelserna. Lésaren lidgger in sina egna erfarenheter och
skapar sina egna bilder och didrigenom skapar han eller hon en ny version av
verket. Séledes ar varje litterdrt verk utatriktat, och kan 1 viss man
forutbestimma lasarens reaktion (ibid., 420-421). Fish (1980) som anvénder
begreppet tolkningsgemenskaper ser att aktiv forstaelse fods i en gemenskap dér
betydelse och mening skapas genom forhandling mellan deltagarna i
gemenskapen. Dessa gemenskaper ér situationella, inte historiska eller sociala.
Fish séger (ibid., 275):

... words can mean anything one likes, but that they always and only mean one thing,
although that one thing is not always the same. The one thing they mean will be a
function of the shape language already has when we come upon it in a situation, and
it is the knowledge that is the content of being in a situation that will have stabilized
it.

Bakhtins uppfattning om forhallandet mellan text och lasare ligger nidrmare
Fishs dn Isers, men i Fish teori saknas den hos Bakhtin s& grundldggande
spanningen mellan olika diskurser i en text. Enligt Bakhtin dr texten inte fri fran
ett ssmmanhang, utan i sig redan kontextuell och dialogisk. (Shepherd 1991, 98.)
Hur ldraren ser forhallandet mellan text och ldsare, liksom hennes
textuppfattning, dr av betydelse da hon ldgger upp sin litteraturundervisning.
Hennes litteraturdidaktiska Overvdganden dr mer eller mindre medvetet
paverkade av teorier om litteratur, text, reception, bildning och sa vidare.
Foljande avsnitt ska darfor handla om litteraturdidaktik.

2.3.4 Litteraturdidaktik i Norden

Det finlandssvenska skolfiltet”® foljer aktivt med vad som hénder inom omradet
i de nordiska linderna. For modersmalsdidaktikerna ar kontakterna naturliga da
det gar att kommunicera pd modersmalet. Genom litteratur, konferenser,

" Niagot om den finlandssvenska skolans sirdrag finns att ldsa i avsnitt 1.3.
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nitverk' och personliga kontakter sker ett utbyte som ger aterverkning i
utbildningen  av  ldrare 1  Svenskfinland. @ Den  finlandssvenska
modersmalsundervisningen ar pd sé sitt starkt influerad av det som sker i de
ovriga nordiska landerna. Darfor ser jag det litteraturdidaktiska féltet i Norden
som en naturlig arena for min forskning.

I det hédr avsnittet ger jag en kort dversikt av forskning och teorier i anslutning
till litteraturundervisning ur ett nordiskt perspektiv. Utgdngspunkten kan vara
den Kaspersen (2012, 47) anfor, ndmligen det dilemma han ser rérande
litteraturundervisningen:

Artiklen bygger pa den premis at litteraturundervisningen i modermalsfaget befinder
sig i en fundamental krise, og den modsatte preemis: at litteraturundervisningen
stadig er vigtig.

Kaspersen (ibid.) dr ocksa inne pa frdgan om litteraturdidaktikens status som
vetenskaplig disciplin, och menar att bade en pedagogisk och en
litteraturteoretisk beskrivning av omradet dr mdojlig, men ger olika resultat. Dar
den litteraturteoretiskt orienterade didaktikern forhaller sig till texten och
lasarten, dr den pedagogiskt orienterade didaktikern mer intresserad av elevens
och ldrarens anvéndning av texten. Kaspersen beskriver det nordiska
litteraturdidaktiska féltet utifrdn olika positioner: textbaserade positioner (som
bygger pa angloamerikansk nykritisk teori, tysk hermeneutik och i Norden blivit
en kombination), ldsarbaserade positioner (didr tre varianter kan urskiljas,
namligen elevorientering, kompetensorientering och kognitiv —didaktik),
sociokulturella positioner (med rotter hos Bakhtin och Vygotskij, och dir vikt
kan ldggas antingen pa det sociala eller det konstruktivistiska), samt
medieorienterade positioner (dér ett multimodalt perspektiv kommer in, dir
aktiviteterna kan ses som viktigare &n meningen, vilket Kaspersen menar ar en
anti-hermeneutisk poéng).

4" Sedan 2003 arrangeras arligen en forskarkonferens inom ramen for det nationella

natverket Svenska med didaktisk inrikining (SMDI) dér finlandssvenska didaktiker ofta
deltagit. ”Systerndtverk” i de Ovriga nordiska ldnderna &r Netverk for forskning i
danskfagets didaktik (DaDi), Nettverk for norskdidaktisk forskning (NNDF) och Ndtverk
for modersmalsdidaktisk forskning pa svenska i Finland (MOD). Ett samarbetsprojekt
mellan dessa nédtverk utgoér Nordisk nettverk for modersmalsdidaktisk forskning
(NNMF), som ocksa nétverkar med International Mothertoungue Education Network
(IMEM).
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Hur det didaktiska faltet, dér olika forskningstraditioner och discipliner méts, ter
sig 1 Sverige 1 dag utifran ett femtontal avhandlingar i dmnet, och “vilken
betydelse forhédllandet mellan teoretiska utgangspunkter och metoder i
litteraturdidaktisk forskning far for de didaktiska huvudfragorna om
litteraturamnets formedling och legitimitet” skriver Degerman om i sin
avhandling Litteraturen, det dr vad man undervisar om. Det svenska
litteraturdidaktiska filtet i forvandling (2012). Enligt Degerman finns
spanningsfaltet i anvdandningen av teorierna och i behandlingen av empirin. Han
visar hur de litteraturdidaktiska avhandlingarna fortfarande springer ur det
erfarenhetspedagogiska forskningsfalt som etablerades av Pedagogiska gruppen
pa 1970-talet och hur svaren pa fradgorna ofta &r de samma i dag som de var da.
Den grundliggande fragan for det litteraturdidaktiska vetenskapsomradet ér,
menar Degerman, varfor vi ska ldsa litteratur, en frdga som enligt hans forskning
inte kan besvaras genom empirisk forskning. Kvar finns konflikten mellan olika
sdtt att betrakta litteraturen. Man kan se den som ett medel for att nd andra mél
an rent litterdra, t.ex. demokratimal i skolan, eller som sarskilt stoff med egna
mojligheter, en egen form av kunskap. Degerman (ibid., 333) skriver:

Ett avgorande problem for litteraturdidaktiken inom utbildningsvetenskapen ar
spanningen mellan idén om litteraturen som en sdrskild form av kunskap och
litteraturen som kommunikativt instrument i ldrandesituationen.

Pedagogiska gruppen som Degerman héinvisar till, 4r en forskargrupp med sin
verksamhet forlagd till universitetet i Lund. Enligt Kaspersen (2012) har
gruppen  inspirerats av  tysk  marxistisk litteratursociologi  och
arbetarerfarenhetspedagogik samt amerikansk reformpedagogik. Gruppen har
genom sin omfattande forskning paverkat det svenska didaktiska faltet, och det
nordiska, inte minst for att forskningen producerat resultat och bocker som varit
anvandbara for larare (Arfwedson 2006), vilket till exempel mérks i att en stor
del av gruppens forskning publicerats av forlaget Studentlitteratur. Gruppens
bocker har, enligt Arfwedson, som &r forfattare till Vetenskapsradets rapport
Litteraturdidaktik frdan gymnasium till forskola, lett till den utveckling av
svenskdmnet som skett i Sverige. Utvecklingen har skett dels genom nya
didaktikkurser pa universiteten, dels genom en forskarutbildning i svenska med
didaktisk inriktning som forenar synsitt och metoder fran litteraturvetenskap och
sprakvetenskap. Forskarna i1 Pedagogiska gruppen argumenterade for en
problemorienterad projektundervisning och erfarenhetspedagogik (Smidt 2005,
39).
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Centrala personer i Pedagogiska gruppen dr bland andra Lars-Goran Malmgren,
Gun Malmgren, Jan Thavenius och Bengt Linnér. Lars-Goéran Malmgrens
forskning &r enligt Arfwedson i klass med litteraturdidaktisk forskning i
England, USA och Tyskland. Ett av Malmgrens bidrag till forstaelsen av
svenskdmnet dr hans uppdelning av dmnet i tre olika dmnesuppfattningar:
svenska som féardighetsdmne, svenska som litteraturhistoriskt bildningsdmne och
svenska som erfarenhetspedagogiskt &mne. Hans forskning har huvudsakligen
handlat om ldsning av skonlitteratur och han har i ett flertal bocker tillsammans
med Linnér beskrivit ldsningens olika dimensioner: Litteratur och social
forstaelse (1980), Litteratur och erfarenhet (1982), Litteratur och ldsutveckling
(1983), Litteraturreception och litteraturpedagogik (1983). Malmgren har ocksé
bidragit till en spridning av receptionsteorier genom boken Den konstiga konsten
(1984) som kommit i en populdrvetenskapligare form 1986 pa forlaget
Studentlitteratur. 1 boken Atta lisare pd mellanstadiet. Litteraturlisning i ett
utvecklingsperspektiv  (1997) ger Malmgren en mangsidig syn pa
litteraturldsning i skolan. Hans presentation av internationell forskning och teori,
begrepp och egen forskning med slutsatser och analyser har gett boken
genomslagskraft i lararutbildningen ocksé i Svenskfinland. Malmgren hor till
dem som tillsammans med Nilsson (1993, 2007) fort fram modeller for tematisk
litteraturundervisning.

Gun Malmgrens bidrag till det litteraturdidaktiska forskningsféltet bestar bland
annat i hennes beskrivning av olika gymnasiekulturer och litteraturldsningens
roll 1 dem vilket hon gor i boken Gymnasiekulturer: ldrare och elever om
svenska och kultur (1992). Hon har ocksa skrivit forordet till den svenska
Oversittningen av Rosenblatts bok Litteraturlisning som upptdicktsresa.

Thavenius har, forutom att han skrivit egna bocker, medverkat som redaktor for
ett stort antal verk om litteratur och skola. Han har bland annat intresserat sig for
svenskdmnets historia (1981; 1999) och hor alltsa till dem som enligt Arfwedson
(2006, 16) "presenterade sig med buller och bang” (om boken Modersmdl och
fadersarv 1981). Pedagogiska gruppens arbete skapade saledes diskussion och
ledde, som jag ovan ndmnt, till en forskarskola med didaktisk inriktning.

En motséttning inom litteraturdidaktiken synliggdrs i en diskussion i Tidskrift
for litteraturvetenskap. Bergenmar (2010, 19) lyfter upp frdgan om den
personliga ldsningens legitimering i undervisningen och stiller sig kritisk till
litteraturvetenskapens rigida krav pé kritisk ldasning: ”For de flesta ar ldsning en
handling som resulterar i en erfarenhet, snarare dn en metatext”. I sitt inldgg i
diskussionen visar Torell (2011) hur Bergenmars syn, som denna grundar pa
Felskis teori om igenkdnning, stills mot Skjolvskijs tankar om det litterdra
sprakets mojlighet till frimmandegoérande, som kan fa individen att inte bara
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kdnna igen, utan ocksd se livet. I de bada synsitten konkretiseras séledes
motséttningen mellan den personliga ldsningen och den litterdra, kritiska
lasningen, som kan ha sin grund i de olika positioner Kaspersen (2012) pekar pa:
den pedagogiska och den litteraturvetenskapliga.

De olika sitten att betrakta litteraturen som Degerman pekar pa i de
avhandlingar han studerat, kan dven skonjas i den nordiska litteraturdidaktiska
litteraturen. 1 boken Litteraturundervisning — teori og praxis (2001) noterar
Skardhamar att det i ldrarutbildningen finns en skiljelinje mellan tvé olika sitt att
se pa litteratur. P4 den ena sidan star tillvigagangssitt som sitter fokus pa
sambandet mellan estetiskt uttryck och idé, och som ser den litterdra texten som
en estetiskt formad livserfarenhet. P4 den andra sidan, enligt Skardhamar,
anstradnger man sig for att hitta ett metasprak som ar precist och anvindbart for
att beskriva texten som text. Skardhamar ser det som ett problem néir
skonlitteratur ersatts med textteori. Hon hénvisar till litteraturvetaren Kittang
som menar att nagot gar forlorat om vi fortrdnger den skonlitterdra texten till
forman for teorin (ibid., 73):

At vaere forpligtet pa litteraturens veesen og funktion som antropologisk feenomen
indeberer, at ’ein bidrar til & leere elevene tenkning — grunnlaget for all danning.
Djupast sett er litteratur (god litteratur) mest i slekt med filosofi’.

I bokens forsta del ger Skardhamar en presentation av en rad olika sitt att vinkla
litteraturundervisningen pa: filologisk metod, nykritisk metod, marxistisk metod,
reader-response teori och sa vidare. Det sista kapitlet i denna del av boken kallar
hon Hvordan er forbindelsen mellem litteraturen og livet? Som avslutning pé det
kapitlet konstaterar hon att etiska problemstéllningar fétt stdrre utrymme i
litterdra analysteorier. Som en foljd av det menar Skardhamar att det dr god
pedagogik att (ibid., 67):

leegge vaegt pa verdieanalyse og holdningsdannelse 1  skolens
litteraturundervisning — ikke pa bekostning av @stetisk analyse, men som en del av
en helhedstolkniong af den litterare tekst.

Serensen tar i boken Litteratur — forstdelse og fortolkning (2001) avstamp i den
ontologiska uppfattningen att méanniskans vardagsliv &r konstituerat av
berittelser (se Bruner 1990). Litteraturen som ar beslidktad med vardagen kan ge
en stiliserad bild av den och dérfor ge ldsaren en annorlunda bild av det kénda,
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eller bjuda pa ett mote med det okdnda. Serensens bok &r ett resultat av ett
forskningsprojekt med syfte att undersoka bakgrunden till och konsekvenserna
av en ny litteraturpedagogik som 6verensstimmer med de receptionsteorier som
vunnit inflytande. Serensen menar att vikten ligger pa samspelet mellan texter
och elever, med lararen som katalysator. I de didaktiska dvervidganden hon gor
som avslutning i boken, beskriver underrubrikerna hennes syn pa en fungerande
litteraturdidaktik: Leeraren og teksten handlar om hur ldrare borde bli mer
uppméarksamma pa sitt eget mote med texten. Déarigenom blir hon uppmérksam
pa det kulturella rum texten dr en del av i relation till elevens kulturella rum. Sa
har kontextualiserar ldraren texten hon valt. Kognitiva dvervagningar ska enligt
Serensen knytas till estetiska iakttagelser och litterdra konventioner.
Overvejelser over forlobet innefattar i Serensens didaktiska diskussion foljande
punkter: Oplevelse og leesefase, Eleverne og planlegningen av aktiviteterne,
Dialogen och Den sociale kontekst. Hon lyfter fram betydelsen av elevernas
medbestimmanderitt, dock inte 1 val av texter, men i val av aktiviteter och mal
med textarbetet. Hon vill utifrin Mellin-Olsens'® nivaer av kontroll i skolan
(Dysthe 1996, 60) ge eleverna ett storre inflytande savil dver dvergripande mal
som Over arbetsformer och metoder. Pa sa sétt blir eleven ansvarig for sin egen
lasprocess och for hur langt hon nar i den processen. Slutligen diskuterar
Serensen Evaluering och det problematiska i1 att uppstdlla punkter eller
taxonomier Over vilka tecken man ska iaktta i forhdllande till elevernas
utveckling. Serensens litteraturpedagogik strévar séledes mot en verksamhet dir
savil estetiska processer, kognitiva processer och litterdra konventioner beaktas
och bidrar till elevens lasutveckling.

Penne utvecklar i boken Norsk som identitetsfag (2001) en dmnessyn dar
litteraturens betydelse ges stort utrymme. Hon menar att &mnets uppdrag i kraft
av samhéllsutvecklingen och ldroplanerna fatt ett nytt innehall. Néar norsklararen
for en tid sedan kunde se sitt arbete i ett bildningsperspektiv, har det nya
ledordet blivit identitet. 1 det postmoderna samhéllet dr norskdmnet en viktig
arena for identitetsutveckling, menar Penne. Lararens uppgift blir att (ibid., s.
10): ” (...) formidle framtidstro og hép i en kultur der barn er omgitt av mye
avmakt, pessisisme og narssisisme. Lararen skal formidle at denne framtida er
vart felles ansvar.” Sin teoretiska referensram om den postmoderna ménniskans
forhéllande till osdkerhet och fordndringar har Penne bland andra hos Bruner,

5 Mellin-Olsen (1995) beskriver tre nivéer for kontroll: 1. Kontroll av maélinriktad
didaktisk verksamhet (malniva). 2. Kontroll av val av material som anvénds i den
didaktiska verksamheten (valnivd). 3. Kontroll av anvindningen av material som
anvands i den didaktiska verksamheten (anvéndarniva).
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Giddens, Bennet och Taylor. De bidrar till Pennes (2001; 2010) bild av
minniskan existentiella behov av att sétta sina erfarenheter och upplevelser i ett
sammanhang att skapa mening i det som sker i livet. Detta behov kan
tillfredsstillas genom den narrativa formen (Bruner 1990). Penne argumenterar
for vikten av att barn internaliserar det tredelade beréttelseschemat dir en
berittelse har en borjan, en mitt och ett slut. Hon kopplar detta till den ungas
formaga att se sitt eget liv i en vérld av fordndring (Penne 2001, 208): ”Det ar
viktig & ha trygghet til att forestille seg en plass for seg selv i framtida, og til &
holde fast pd en fortelling om seg selv med hap og dremmer.” 1 bokens
litteraturdidaktiska del utgar Penne fran Culler och Iser. Hon talar for en
litteraturundervisning som utmanar eleverna (ibid., 240): ”En av norsklararens
viktiga oppgaver er derfor & fa alle elevene til & lese tekster som utfordrer de
enkle lgsningene og laere dem a tenke og tolke i et videre perspektiv.”

I boken Litteratur og film i klasserommet. Didaktikk for ungdomstrinnet og
videregdende skole diskuterar Penne (2010), utifran bland andra Gee och hans
teori om primir- och sekundérdiskurser, elevers olika sociokulturella bakgrund
och fOrutséttningar att mota skolans textvdrld och litteraturundervisning. Hon
menar att skolans uppgift dr att explicit undervisa elever i fiktionsforstaelse och
ge dem metakunskaper om fiktiva texter (ibid., 109): ”Det blir ikke lettere &
orientere sig i verden for de elever som ikke har en forforstaelse av fiktive rom,
nar de tekstene de trekkes mot, forferer dem mer emosjonelt enn intellektuellt.”

Steffensens (2005) bok Ndr born leser fiktion. Grundlaget for den nye
litteraturpedagogik kom ut forsta gdngen 1993. I den tredje upplagan, som kom
2005, ingar som en foljd av den utveckling som skett mer konkreta
medieanalyser, liksom en utveckling av teorin om forhallandet mellan fiktion
och underhéllning. Som bokens titel ger vid handen dr dven den hér boken en
bred genomgéng av litteraturdidaktikens problemomraden. Ord som upplevelse,
tolkning, litterdra ldseformer, litterdr kompetens och fiktion i elektroniska
medier éterfinns pa rubriknivd 1 innehéllsforteckningen. [ kapitlet
Litteraturpcedagogikens  grundproblemer  diskuterar  Steffensen  utdver
receptionsteorier och olika ldsarter hur man bygger en ldsarstyrd
tolkningsmetodik. Hans bidrag till en litteraturdidaktik baserad pa
receptionsteori dr vad han kallar en dialektisk ldsning, en pedagogisk strategi
som konkretiseras i metoden 5 firdigor. Metoden ser ut sa hir (ibid. 212):

1. Lis texten.

2. Finn fem saker som du tycker det dr viktigt att fa svar pa for att du ska forsta
texten.
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3. Formulera dessa till fem fragor.

4. Diskutera fragorna i din grupp. Speciellt viktigt &r motiveringarna varfor just dessa
fragor ar viktiga.

5. Svara pa fragorna. Diskutera svaren.

Ett annat bidrag Steffensen ger litteraturdidaktiken ar begreppen fiktiv och faktiv
lasning, begrepp som liknar Rosenblatts estetisk och efferent lasning. Med faktiv
lasning avser Steffensen en ldsart som ldsaren véljer d& hon tror att avsédndaren,
forfattaren, forsoker sdga nagot sant eller falskt om vérlden. I faktiv ldsning
finns alltid en handlingsaspekt, ldsaren blir kunnigare eller mer upplyst, menar
Steffensen. Valet av ldseform &r primirt ett uttryck for vilka fragor man kan
stilla till texten. Den fiktiva ldsningen svarar mot texter som uppenbart ar
fiktiva. Fiktiva texter har ldngt fler tomrum &n faktatexter och i den fiktiva
lasarten handlar det om att fa texten att betyda nagot annat for att skapa mening i
den. Den fiktiva ldsarten har enligt Steffensen utvecklats senare rent historiskt
sett, och krdver en lidngre tid for att utvecklas hos den enskilda ldsaren.
Steffensen menar att somliga aldrig utvecklar en fiktiv l4sart.

Susegg utvecklar en litteraturdidaktik baserad pa Isers estetiska responsteori.
Hon framhaller att ldsprocessen dr en dynamisk process och att eleven skapar
sina egna mentala bilder i den processen (ibid., 21): ”Effekten av & arbeide med
den estetiska responsteorien er at tekstene vil kunne bety noe for livet til
eleven.” 1 boken Verket — leseren — livet (2003) presenterar Susegg Isers
estetiska responsteori och centrala begrepp. Denna del av boken blir en
bakgrund och forutsdttning att forstd i vilket sammanhang Isers teorier ligger
som grund for den didaktik den norska ldroplanen enligt Susegg bygger pa. |
bokens andra del sétter hon Isers teori i relation till en didaktisk relationsmodell
utarbetad av Bjerndal och Lieberg. Den didaktiska relationsmodellen 4r en
framstillning av olika element som ingar i det praktiska undervisningsarbetet. |
en empirisk del beskriver Susegg litteaturarbetet utifrdn den nya pedagogiken
hon utarbetat. I sin didaktiska reflektion konstaterar Susegg att det &r viktigt att
lararen har en klar malséttning med vad litteraturundervisningen ska leda till
(ibid., 164):

Det mé ikke bli slik at det & lese en tekst bare blir et nytt fragment, som er glemt nar
timen er over. Det md anga og engasjere eleven og bety noe i elevens liv. Vi har
kognitive, affektive og psykomotoriske mél som vi vil at eleven skal na.
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Enligt Susegg (ibid., 164) ser de ldrare som anvént den nya litteraturdidaktiken
bland annat att elevernas texter (om det de ldst) blir lingre och har ett
meningsfullt innehall och de ser att texterna som ldses och bearbetas far foljder
for elevernas liv i bemérkelsen att eleverna tar litteraturen i bruk ”som
forklaringsmodell i sitt eget liv.”

Aven Ostern (2006) baserar sina tankar om betydelsen av aktiv estetisk respons
pa Isers (1978) teori om estetisk respons och sdger (ibid., 36): ”"Min forforstaelse
ar att estetiska laroprocesser genererar en kunskap som &r djupt forankrad i det
sinnliga, en kroppslig kunskap dér kénsla och tanke integreras i en helhetlig
forstaelse.” Hon intar sdledes en ldsarorienterad position i sin didaktik, och jag
ser samma spar i det Kaspersen (2012, 65) sdger om Aslaug Nyrnes avhandling:

Meningsproduktion, tekst og reception er mere knyttet til kroppen og helt
almenmenneskelige erfaringar end til den socialt og psykisk betingede
individuationsproces som ellers har staet i centrum for litteraturundervisningens
interesse siden romantikken.

Osterns bidrag till litteraturpedagogiken kan sdgas vara hennes starka intresse
for drama och estetiska laroprocesser. Hon menar att kulturell lasfardighet (som
hon sammanstiller med literacy) &r ett parallellbegrepp till bildning i dag (ibid.,
s. 27). @stern (2010) har tillsammans med Heild-Ylikallio (2004; 2005; 2007),
Kaihovirta-Rosvik (2012) och Rantala utarbetat en serie litteraturbocker for
arskurserna 16. Bockerna foretrdder en didaktisk modell dér arbetet med
autentiska litterdra texter sker via bildkonst, drama och musik. Bokserien som
utkommit mellan 2004 och 2012 har atfoljts av en fortbildningskurs kallad
Sprakets magiska maskin. Drygt 200 ldrare har deltagit i den tvé—tre dagar langa
kursen (enligt uppgift av CLL'® i maj 2013), vilket betyder att bokserien, kursen
och ldrarhandledningarna haft stor genomslagskraft 1 Svenskfinland.
Litteraturen ses i det hir konceptet som en konstnérlig form ”som ger kunskap
om virlden” (Heild-Ylikallio m.fl 2004, 12). Livskunskapsdimensionen lyfts
fram och elevens tolkande ldsning och ldsutveckling dgnas en del utrymme i
lararhandledningarna. 1 ldrarhandledningen till den sista litteraturboken Vems

'® CLL &r Centret for livslangt lirande 4r enheten for vuxenutbildning vid Abo Akademi
och Yrkeshdgskolan Novia.
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Romea, vems Julia? séger forfattarna, och hér kan man se ett spar av Nussbaums
tankar om narrativ fantasi (Kaihovirta-Rosvik m.fl. 2012, 7):

Laromedelsserien lyfter fram de mojligheter som litteraturen, konsten och fiktionen
erbjuder for pedagogiskt arbete. Det som i ldrarhandledningen framhalls som
tolkande ldsning ar ett pedagogiskt forhallningssétt till att skapa tid och rum for att
forestdlla sig en mojlig framtid och for att forstd och att sétta sig in i andra
ménniskors livssituationer.

Kaspersen (2012) drar i sin artikel slutsatsen att den nordiska litteraturdidaktiken
utvecklats i riktning mot en sjélvstindig vetenskaplig disciplin, som tar i bruk
teorier som utvecklats inom andra discipliner. Degerman (2012, 335) &r pa
samma linje, och skriver: ”Skall det litteraturdidaktiska féltet fortsétta att
expandera i framtiden krdvs formodligen andra spridningsmdnster én enbart de
system som utgar fran klassrummet”. Kaspersen (2012, 69) skriver:

Som anvendt videnskaplig disciplin har litteraturdidaktikken til opgave at finde
lovmessigheder eller blot menstre bag de mader der handles med litteraur og
litteraturundervisning pa i andre systemer, pa en made sa disse erkendelser
efterfolgende kan tages i brug.

Kaspersen (ibid., 69) hidvdar att ett av de viktigaste monstren for tillfdllet ar
“hvordan nyttediskursen fra det ekonomiske system sa at sige har koloniserat
andre systemer, deriblandt ogsd uddannelsesystemet.” Det, och den explosiva
utvecklingen inom medieomradet 1dgger stor press pa litteraturundervisningen.
Kaspersen menar att det &r litteraturdidaktikens uppgift att “udvikle en didaktisk
refleksion der kan tage hejde for denne udvikling.”

Jag viljer att avsluta detta avsnitt pa samma sétt som Kaspersen, med ett citat av
Penne (2012, 56). Hon drar foljande slutsats om litteraturundervisningens
utmaningar i dag:

Men intervjumaterialet som her er lagt fram, viser at den apne, demokratiske
nordiske skolen, med mange ikke-lesende, ambivalente og umotiverte elever,
sannsynligvis trenger en litteraturdidaktik for akkurat dem. I heyere grad enn sine
motiverte kolleger p& andre skoler, trenger de & utvikle konteksforstaelse,
metaforstdelse av tekster. De trenger litteraturundervisning som er didaktisk
begrunnet, tilpasset svake lesere, og som systematisk kan fore dem framover skritt
for skritt.
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2.3.5 Litteraturundervisning och uppdragets krav pa virdegrund —
sammanfattande tankar

Ovan har jag skissat en bild av det félt (eller av en del av det filt, eller delar av
de ménga falt) som modersmaélsléraren har att forhalla sig till i sitt dagliga vérv.
Det handlar om de didaktiska grundfragorna varfor, vad och hur litteraturen ska
behandlas i skolan. P& var och en av fragorna finns en méngd olika svar,
beroende pa var man soker svaret. Litteraturvetenskapen har sina svar, filosofin
delvis andra svar. Pedagogerna har en del svar. Léroplanen, som behandlats i
avsnitt 2.1 ger sina legitimeringar men &dr ocksa normativ. Till syvende och sist
kvarstar trots allt for den enskilda ldraren att arbeta utifran sin egen overtygelse.

Svaren pa fragor om varfor man ska ldsa litteratur kan forenklat sett besvaras pa
tva sétt: antingen ldser man litteratur for att litteraturen har ett véirde i sig, och
eleven ska fostras och undervisas sé att han eller hon kan ldra sig uppskatta god
litteratur, eller sé ldser man for att genom litteraturen lédra sig ndgot om livet, om
sig sjdlv eller om samhillet och virlden. Inte alltid gar det att dra en skarp
skiljelinje mellan dessa svar. Sédllan eller aldrig stoter man pé argument mot
litteraturldsning.

Fragor om vad man ska ldsa delar ocksa asikterna. Ocksa om jag inte i detta
sammanhang gar ndrmare in pa den fragan (men aterkommer till textval i avsnitt
4.1.3) finns den ofta implicit behandlad hos de teoretiker jag presenterar.
Somliga ser att vilken text som helst kan ge upplevelser och upphov till
meningsfulla reflektioner, kritiska tankar och utvecklande samtal. Manga
pedagoger talar for elevernas ritt att sjdlva vilja vad de vill ldsa. Andra, som
Nussbaum, anser att det &r av stor vikt att de litterdra texter vi omger oss med &r
av hog kvalitet.

Fragor om Aur man ska ldsa i skolan for in pd metoder kring litteraturarbete. Har
har ldraren att ta stillning till olika teorier om ldsare och text. Men givetvis
paverkas lararen dven av sin &mnessyn, sin elevsyn, sin syn pa vad livskunskap
innebdr och hur man erhdller den och av andra faktorer som har med
professionella och personliga resurser eller begrénsningar att gora.

Symptomatiskt for det litteraturpedagogiska faltet ar att det breder ut sig till ett
stort antal gransomraden. Degerman (2009) riktar i slutordet till sin avhandling
blicken mot andra omraden dir litteraturens betydelse och ldsningens roll for
minniskan utforskas. Har ndmner han projekt som Litteratur som livskunskap,
ett tvirvetenskapligt symposium vars utgangspunkt var att “lyfta fram det
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intellektuella, emotionella och funktionella samspelet mellan litteraturen och
lasaren, litteraturens mojlighet att stimulera tankar och kénslor inom individen
men ocksd tankeutbytet mellan individer”. (Nilsson & Pettersson 2009, 7).
Rapporten frén symposiet ticker bland andra omraden som litteraturens
terapeutiska rum, litteraturen i lakarstudierna, litteraturens betydelse i svara
situationer i livet och litteratursamtal i psykoterapeututbildningen. Ett omrade
som i dag moter litteraturen dr den kognitiva psykologin. Zunshine (2006) ar
forfattare till boken Why we read fiction. Theory of Mind and the Novel. Hon
menar att fragor om tolkning av texter i dag inte kan besvaras med samma
sjilvklarhet som for nagot tiotal &r sedan genom att studier i kognitiv psykologi
lart ménniskan ndgot om hennes formaga att forklara ménniskors beteenden
utifran deras kénslor, tankar, onskningar och trosuppfat‘mingar.17

Det litteraturpedagogiska féltet dr inte enstimmigt och paverkas av olika
politiska, sociala och teoretiska vindar. Men for ldraren géller det att hélla sig
ndra verkligheten i klassrummet. Darfor behdver hon besitta en kunskap om
teorier och metoder. Jag avslutar detta avsnitt med ett citat av Skardhamar
(2001, 20):

At vere bevidst om, hvilke litteraere analysemetoder man bruger, er vigtigt, fordi
enhver metode bygger pa et vardigrundlag og derfor har forskellige mal. Hvis
leereren ikke selv vil vurdere, vaelge og sette kursen for sin undervisning, er der nok
af hjeelpere, der vil overtage styringen.

17 Zunshine (2006) inleder sin bok med ett exempel ur Virginia Woolfs Mrs. Dalloway.
Clarissa Dalloways antagonist, Peter Walsh, besoker ovéntat, efter manga ar, Clarissa,
och han darrar” vid métet. Zunshine menar att for ett antal ar sedan skulle fragan om
varfor Walsh darrar verkat naiv, men i dag vet vi att inte alla ldsare kan gora den
tolkningen (ibid., 4): ”Today, however, this conversation has to continue on because
recent research in cognitive psychology and anthropology has shown that not every
reader can learn that the default meaning of a character’s behavior lies with the
characters mental state.”
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2.4 Modersmalsiamnet och modersmalsliraren

Modersmal och litteratur — hur ser Amnet ut?

Sawyer och Van de Ven (2007, 19) stéller i sin artikel Starting points: Paradigms
in mother toungue education frdgan: "Who actually owns mother tongue
education?” Att frigan om modersmalsdmnets innehéll, metoder och legitimitet
diskuteras pa ett sitt som de andra skoldmnena inte férunnas handlar om att
modersmalsdmnets uppdrag dr mycket mer 4n att skapa goda ldsare och
skribenter, hdvdar de. Modersmalsdmnet ska forma medborgare, skapa nationell
identitet och eventuellt &ven fostra en generation av kritiska individer, vilket gor
att intresset kring hur &mnet gestaltas kan vara av stort intresse. Sawyer och Van
de Ven presenterar i artikeln fyra paradigm som baserar sig pa forskning gjord
inom IMEM (International Mother Tongue Education Network) i olika lander.
Med paradigm avser de monster eller system av virderingar, foreskrifter, teorier
och konkurrerande koalitioner. De fyra paradigmen ar ett akademiskt paradigm,
ett utvecklingsorienterat paradigm, ett kommunikativt paradigm och ett
utilitaristiskt paradigm. Det akademiska paradigmet var dominerande pé 1800-
talet och baserar sig pa universitetsdiscipliner. Inom det akademiska paradigmet
undervisar man i grammatik och kanonlitteratur. Litteraturundervisningen tjdnar
savdl det nationella arvet som en sund socialisering. Inom det
utvecklingsorienterade paradigmet sétter man eleven i centrum. Spréaket ska vara
levande och den normativa grammatiken ersétts av deskriptiva iakttagelser av
spraket. Litteraturen som individuellt uttryck roner intresse inom paradigmet
som hyllar en undersokande och kreativ pedagogik. 1 det kommunikativa
paradigmet ar fokus pd kommunikation och eleverna ska ldra sig kommunicera
for att kunna fungera i samhéllet. Eleven ska kunna péverka skolan och spréaket
ska ldras via autentiska moten. Eleven ska mdta olika typer av texter och
litteraturen ska stodja elevens personliga utveckling och ge honom eller henne
en forstaelse av samhdillet. Undervisningen ska leda till social jadmlikhet. Det
utilitaristiska paradigmet som vann mark pa 1980-talet &r nyttoinriktat och for in
en meritokratisk aspekt, medan den emancipatoriska aspekten minimeras. Elever
ska tilligna sig kompetenser som ger dem mojlighet att bidra till
samhéllsutvecklingen, speciellt med hénsyn till den ekonomiska utvecklingen.
Litteraturundervisningens véarde ligger 1 formedlingen av det nationella
kulturarvet, dven om kanonlistor kan diskuteras. Fiktion, kreativitet och
undersdkande metoder dr mindre viktiga.
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Sawyer och Van de Ven (2007) papekar att man inte i ndgon tid, eller hos nagon
lirare, eller i nigon enskild ldroplan kan se endast ett paradigm. Aven i de
laroplansgrunder (GLG 2004) som hér ldsts och granskats, kan man se spér av
alla paradigm. I arskurserna 7-9 hittar man spar av det akademiska paradigmet
framst inom sprakomradet. Eleven ska fa grundldggande kunskaper om svenska
sprakets struktur och grammatik. Litteraturundervisningen foljer ett
utvecklingsorienterat paradigm. Laroplansgrunderna anvinder uttryck som att
eleven ska Oka och fordjupa sitt litteraturintresse och utveckla sin etiska och
estetiska medvetenhet. Héir saknas kanonlistor och litteraturteori, men den
kommunikativa aspekten lyfts fram i flera punkter. Det utilitaristiska paradigmet
syns kanske fradmst i bedomningskriterierna, dir det eleven ska kunna réknas upp
i ménga punkter. Att slutbedomningen 1 arskurs 9 dessutom endast baseras pa
kunskaper och inte tar hinsyn till elevens arbete, intresse eller utveckling, kan
ocksa tolkas som ett utilitaristiskt drag.

Det man kan kalla sluten pedagogik tar sig uttryck i ett stort antal punkter for
mal och innehall i ldroplanen. I méalen anvéinds formuleringen eleven ska, vilket
ar dgnat att understryka styrningsgraden och foljaktligen graden av slutenhet.
Kriterierna for elevbedémningen &ar ocksa uttryck for en sluten pedagogik. Da
det i slutbeddmningen ar kunskaperna som bedoms, kan det leda till att ldrare
véljer metoder for klassrumsrabetet som ger métbara resultat. Innehéllspunkterna
som om de ldses var for sig kan ge en upplevelse av dppenhet, dr sd manga att de
ar dgnade att konkret styra verksamheten i skolan. Da maélen i de ldgre
arskurserna dr mer slutna till sin karaktdr, stoder beddmningskriterierna en
Oppnare linje, medan det sker en forskjutning i motsatt riktning i de hogre
arskurserna. Dér &r maélpunkterna mer kvalitativa till sin karaktir medan
beddmningskriterierna &r starkt styrande och slutna i formuleringarna.

Oppen pedagogik kan man hitta i den inledande presentationen av dmnet. Aven
vissa mal och kriterier ger ldraren beslutsfrihet och kan alltsé tolkas som Gppna.
Ur ldaroplanspedagogisk synvinkel kan man alltsa se att modersmalsdmnet ger
lararen ratt mycket utrymme for beslut, men miangden mal, innehall och kriterier
4r stor och kan leda till att beslutsutrymmet upplevs som litet. Aven konflikten
mellan styringsgraden som alltsd dr hog antingen géllande malen (i de ldgre
arskurserna) eller bedomningen (i de hogre arskurserna) gor att ldroplanen kan
upplevas som sluten och omojlig att paverka.

Enligt Klafki (1997, 22) ska den kritisk-konstruktiva didaktiken ses i relation till
de fundamentala pedagogiska beslut som fattas d& man utvecklar grundprinciper
och tillvigagangssitt i undervisningen. Vilka fundamentala beslut som fattats
om undervisningsdmnet modersméal och litteratur kan man se genom att studera
laroplansgrunderna. Det overgripande maélet i den kritisk- konstruktiva
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didaktiken dr en strivan mot demokrati, vixande formaga till
sjalvbestimmande, medbestimmande och solidaritet” (a.a, 220). Detta mal kan
sdgas sammanfalla med négra av de Overgripande mal for modersmalsdmnet
som de formuleras i den inledande beskrivningen av &mnet. For att na de
overgripande malen, har ldroplanen slagit fast underkategorierna
kommunikation, att tolka och bruka texter, att producera och bruka texter samt
sprak, litteratur och kultur. Enligt den kritisk-konstruktiva didaktiken ska
mélbeslut vara Overordnade det innehall som undervisningen formedlar.
Malbesluten som stér over alla andra aspekter av undervisningen star alltsd dven
over medier och metoder och dver bedomningskriterierna. Medier och metoder
beskrivs inte alls i laroplansgrunderna och om elevbedomningen stir det att
eleven beddms i forhéllande till malen i ldroplanen. Léroplansgrunderna 2004,
liksom ldroplanen i modersmal och litteratur, uppvisar alltsa i teorin en kritisk-
konstruktiv didaktik.

Modersméalsidmnet hédmtar sitt innehall fran flera vetenskapsomraden (GLG
2004, 44). Den kritisk-konstruktiva didaktiken problematiserar forhallandet
mellan undervisningsdmnet och vetenskapen. De centrala teman som undervisas
borde utga fran nyckelproblem med relevans i elevernas livsvirld och inte enbart
utgé ifran olika vetenskapsdisciplinerna. Besluten som géller amnesdidaktikens
objekt, det vill sdga vilka teman och omraden som undervisas, ska beakta att
manga sddana nyckelproblem har dmnesovergripande karaktir och fOrutsitter
integrering av dmnen. I laroplansgrunderna (GLG 2004, 44) star det explicit att
modersmal och litteratur i samarbete med andra &mnen stridvar efter en
integration av fardigheter. Laroplansgrundernas innehallspunkter dr formulerade
pa en sa abstrakt niva att de ger lararen friheter i val av konkreta objekt, teman
eller amnen. Till exempel kan man under innehall i kommunikation ldsa punkten
(GLG 2004, 53): 7att diskutera och fora dialog 1 funktionella
kommunikationssituationer”. Under det centrala innehallet i textforstaelse hittar
vi punkten “att behandla fiktiva texter pa olika sitt, t.ex. forfattar- och
textorienterade analyser och ldsarorienterade analyser”. I kombination med
lararens frihet att vdlja metoder och medier ger laroplansgrunderna mojlighet att
genomfora en undervisning som uppfyller Klafkis teser om undervisningen som
interaktion och undervisningen som en social process.

Laroplansgrunderna ger dven ldraren mojlighet att planera undervisningen i
dialog med eleverna. Det svara for lararen som ska verkstilla laroplanen &r
eventuellt att gestalta hierarkin i ldroplanen. Abstrakt formulerade dvergripande
mal kan uppfattas som mindre styrande &n rétt detaljerade och framforallt
flertaliga innehéllspunkter, &ven om de dr koherenta med ldroplansgrundernas
allménna del. I laroplansgrunderna dr, som jag visat ovan, malen i vissa fall
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formulerade med verbet kan, vilket 6kar styrningsgraden jamfort med mjukare
formuleringar som har [lust. De starkast formulerade punkterna i
laroplansgrunderna dr beddmningskriterierna. Innehallspunkterna formuleras i
termer av aktivitet: att undersoka, att ldsa, att skriva, att bli fortrogen med. Ur
ett kritisk-konstruktivt perspektiv dir demokratiprincipen, lérsituationens sociala
betydelse, interaktionen mellan lérare och elev samt @mnesintegration och
amnesoOvergripande teman lyfts fram, kan man stélla sig fragande till om ldraren
i det dagliga arbetet upplever laroplansgrunderna som ett stodjande verktyg eller
som ett styrmedel som ger fa friheter. Att skapa en ekologisk helhet av
undervisningen utifran sammansatta stydokument kan vara utmanande.

Sammanfattningsvis kan man se att laroplansgrunderna 2004 i modersmél och
litteratur presenterar ett &mne som dr bade komplext och polyparadigmatiskt.
Liksom Nordfagforskarna (Krogh m.fl. 2012, 257) i sin sammanfattning av det
nordiska forskningsprojektet konstaterar blir uppdraget konfliktfyllt da
laroplanerna samtidigt stéller elevens individuella utveckling i centrum som de
stiller mal relaterade till kunskapsutvecklingen i samhéllet. Nér det giller
litteraturundervisningen menar Penne (2012) att flera av mélen som handlar om
litteraturens betydelse for elevens personlighetsutveckling ar pa kollisionskurs
med forskningen om inlédrning och identitetsutveckling.

Modersmalsldraren och modersmalsdiskursen

Fragan om vem som undervisar i modersmal och litteratur &r inte ointressant.
Det ar givetvis aldrig ointressant vem det &r som undervisar, atminstone inte i ett
postmodernt samhélle, dir mycket betraktas som relationellt och kontextuellt.
Amnets karaktir, med basen i flera akademiska discipliner och med mél som
riktar sig mot fardigheter, kunskaper och personlighetsutveckling, stiller hdga
krav pa modersmalslararen. De formella kraven &r att hennes examen ska
innehélla vitsord i tva vetenskapsgrenar, svenska och litteraturvetenskap, vilket
gor att hon sillan kan kombinera med ett annat undervisningsdmne, ndgot som
de flesta andra lérare kan.

I den finlindska och nordiska skolan ger ldroplanerna ldraren stort
beslutsutrymme. Hon inte bara ges mdjlighet men forvéntas utveckla laroplaner
och genomfora en kvalitativt god undervisning under stor frihet. Hennes
undervisningsdmne ir ett livskunskapsimne och modersmalsdmnets uppdrag ar
att (GLG 2004, 44): stirka den personliga och kulturella identiteten samt
utveckla tdnkandet, kreativiteten, formagan till etiskt stdllningstagande och
formagan att kommunicera med andra.” Vem dr alltsa den ldrare som tar sig an
detta uppdrag?
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I dag rdcker det inte med att ldraren genomfor en tekniskt rationellt god
undervisning. Hon maéste ldra kdnna sig sjilv for att kunna stdodja elevernas
mognadsprocess. (Heikkinen 2001.) Fragan om att ldra kdnna sig sjilv for oss
till teorier om identitet. For foreliggande arbete dr fragor om identitet intressanta
ur tvd perspektiv, ldrarens och elevens. Jag har i kapitlet om livskunskap
diskuterat vad livskunskap innebdr. Genom att knyta livskunskap till bildning,
har jag hittat en vdg att gestalta livskunskapen, den livskunskap som ldroplanen
ndmner, men inte beskriver. Fragan kvarstdr dock: Hur gestaltar ldraren det
arbete hon gor i ett komplicerat system av kunskapssyn, styrdokument,
litteraturlegitimeringar, metodval och skolkontextuella ramar? Méste inte ldraren
for att kunna gestalta och undervisa ett livskunskapsimne dir vérderingar,
kritiskt tdnkande och personlighet forvintas utvecklas, ha en god
identitetsuppfattning och en tydlig &mnessyn?

Giddens (1997, 47) utgér i sin bok Modernitet och sjdlvidentitet fran premissen
“att vara ménniska innebdr att praktiskt taget hela tiden veta, enligt en eller
annan beskrivning, bade vad man gor och varfor man gor det.” Att vara
minniska innebédr alltsi en reflexiv medvetenhet. Men manga av vara
vardagshandlingar &r inte medvetet reflekterade, utan omedvetna, enligt
Giddens.

Moore (2004) definierar i boken The Good Teacher tre dominerande diskurser
for ldrartyper: charismatic subjects, competent craftspersons och reflective
practitioners. Moore sdger att den karismatiska lararen ses som en person med
stark personlighet. Denna lérare dr fodd till larare (ibid., 54): ”” good teachers are
born’ rather than 'made’”. Den karismatiska larardiskursen hittar man bl.a. i
filmer som Dead poets society. De tva ovriga diskurserna ser Moore 1 litteratur
om ldrarskap och pedagogik. Dar framstélls den kompetenta hantverkaren som
en larare som behérskar besvérliga klasser, ser till att lektionerna ar intressanta
och genomtéinkta och som utfor vilplanerad utvédrdering. Hon besitter praktiska
fardigheter och behérskar tekniker och &mnesomraden. En sddan diskurs kan i
Finland ha sina rotter i den dldre ldrarutbildningen, didr seminarietraditionen
karakteriserades av att man sag lararyrket som ett kall och virderade gediget
hantverkskunnande (Heild-Ylikallio & Ostern 2012). 1 diskursen kring den
reflekterande praktikern riktas intresset mot fardigheter men d4ven mot forméagan
att reflektera over de fardigheterna (ibid., 100): ” ... it is as interested in the
teacher who possesses and exercises the skills as in the skills themselves”.
Moore menar att alla dessa diskurser har en del att ge blivande lérare, men ocksa
hindrar larares utveckling (ibid., 123):
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This is particularly likely to happen, I have argued, when the discourse seeks to
confine understanding within essentialist conceptualisations of the undefined, ’ideal’
self that take too little account of the wider social and cultural contexts of teaching
and learning, and too great account of individual ‘responsibility’.

Moore menar att den professionella positioneringsprocessen, dar ldrarens
personliga varderingar ibland star i konflikt med den politiska och ideologiska
kontext som deras uppdrag ingér i, dr en pagdende process. Han talar for ett
reflexivt forhéllningssétt déar larare ser sig sjidlva som (ibid., 142): ” (...)
comprising, multiple rather than singular identities.” Han talar om att hérbérgera
olika sitt att forsta saker och olika handlingsmodeller i stillet for att anpassa sig
och assimileras i en pa forhand bestimd modell. Moore skriver (ibid., 169):

... reflexivity provides one avenue for teachers to take charge of their own learning
and development on their own terms, in ways that specifically and systematically
include the idiosyncratic, contingent aspects that are so crucial to their work (and
their understanding of their work) ...

Inom ramen for nétverket Nordfag har en forskargrupp bedrivit komparativa
studier mellan Sverige, Norge och Danmark for att oka forstaelsen av
modersmalsdmnet. En av artiklarna, skriven av Ulfgard (2012), handlar om
modersmalsldrarens syn pa sitt arbete. De intervjuade ldrarna arbetar pa
gymnasieniva. Titeln péd artikeln, Den polyparadigmatiska modersmalsldraren:
inte “antingen eller” utan “bdde och”. Om den komplexa legitimeringen av
modersmalsdmnet, skvallrar om det resultat Ulfgard kommit till, ndmligen att
modersmalsldraren arbetar med en komplex uppsittning legitimeringar for sina
val och beslut géllande undervisningen. Fragan Ulfgard utgatt ifran dr ”Varfor
undervisa i modersmalsdmnet?” Genom att tematisera de motiv ldrarna uppger
for sin undervisning, synliggor Ulfgard hur ldrarna pendlar mellan olika poler'®
och paradigm (ibid., 138-139):

De tre ldndernas ldrare visar péd likartade rorelser mellan dessa motiv och det
framtrider ett monster dar lararna uppehaller sig inom litteratur och sprakdyaden.

'8 Englund (1997, 134) tecknar en utbildningsfilosofisk “karta”, dir de olika polerna ér
essentialism (formedling av kunskaper), rekonstruktivism (kritisk fostrn, sikte pa den
framtida medborgaren), progressivism (eleverfarenheter som kunskapsbakgrund,
amnesovergripande innehallsorganisation) och perennialism (kulturarv, bildning).
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Samtidigt ror de sig inom ett spanningsfilt som bestdar av 4 ena sidan
demokratifostran dir den framtida medborgaren &dr malet, a andra sidan av individuell
stimulans dar personlighetsutveckling ar viktig.

Trots att lararna enligt Ulfgard ar det hon kallar polyparadigmatiska och alltsa
anvinder en komplex uppsittning legitimeringar upplever de ingen konflikt. De
utvecklar kombinationsstrategier (se d&ven Mossberg Schiillerqvist 2008) vilket
gor att de undviker en diskursernas kamp, dir en diskurs kommer att dominera
Over andra diskurser. Men trots att det inte finns ndgon konflikt pa en niva av
lararnas legitimeringar, menar Ulfgard att det kan finnas konflikter pa en annan
nivd som dé ldrare ndmner strukturella faktorer och andra ramfaktorer. D4 ror
det sig dock inte mera om legitimeringar av dmnet. Ldroplanen &r en
legitimeringsgrund, men alla ldrare i Nordfag-undersokningen é&r inte lojala mot
laroplanen. Flera av ldrarna &r pragmatiker och utnyttjar det beslutsutrymme som
ges dem. Gemensamt for ldrarna i de skandinaviska landerna dr att de 16ser ”’sin
legitimering av modersmélsdmnet i motet med de postmoderna utmaningarna
genom att vara polyparadigmatiska och multipoldra och genom att utnyttja
kombinationsstrategier.” (Ulfgard 2012,143.)

En annan artikel i ovan ndmnda bok, Fagdidaktisk refleksjon som balanspunkt i
sprikende profesionsforventninger, diskuterar Aase (2012) hur ldrare under olika
betingelser beskriver sin undervisning i modersmalsdmnet. Hon gor detta utifran
femton gymnasieldrares intervjuer och dagbdcker. Hon analyserar dessa i
forhallande till tva diskurser som hon menar har priglat den skandinaviska
skolan under de senaste 30-40 aren, ndmligen samhdllsdiskursen och
elevdiskursen. 1 samhillsdiskursen utgar man ifran att skolan ska ha stor
relevans for samhéllet utanfor skolan. Arbetsmetoder och mal anpassas till de
krav arbetslivet stiller. Kompetensutveckling, grupparbete och problemldsning
ar foreteelser som hor hemma i samhéllsdiskursen. I elevdiskursen &r det elevens
rdtt att 1ara som stér i fokus. Differentiering och individuella program ar delar av
en elevdiskurs. Aase diskuterar bland annat med utgangspunkt hos Ziehe hur
lararna under stringa &dmnesmaissiga och sociala krav positionerar sig i
elevdiskursen och vill tillmotesgéd elevernas Onskningar och forvéntningar.
Sélunda far eleverna mer sjdlvbekriftelse 4n utmaningar genom undervisningen i
modersmal.  Spretiga mal, knutna dels till elevernas utveckling, dels till
samhillets krav pa kunskap och kompetens, leder till det Aase kallar
omsorgsorientering 1 ldrarens identitet. FOr att inte undervisningssituationerna
ska bli ohanterliga ger lirare efter och forenklar stoffet.

Att det dr svart att fa elever att dgna sig at svédra uppgifter konstaterar dven
Carlgren och Marton (2001, 75) som menar att eleverna genom att forhandla ner
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svarighetsgraden 1 skoluppgifter sjdlva medverkar till att gora skolan
meningslos. Aase (2012, 166) hdvdar dock att de ldrare som har en genomtinkt
dmnessyn har en storre kompetens att hantera konfliktfyllda mal och krav inom
ett modernt modersmalsdmne.

Noen av vare informanter meter elevene der de er, men far ikke nok progresjon og
utvikling fordi prinsippene om gjenkjennelse og nytte dominerer pa bekostning av
krav om 4 téle & forholde sig til noe som ikke er kjent eller lett.

Inom den finlandssvenska lararutbildningen har ldrarutbildare vid pedagogiska
fakulteten i samarbete med praktikskolans handledande ldrare formulerat nio
dimensioner for ldrarskap 1 utveckling. Dessa &r dmneskunskaper,
dmnesdidaktiska kunskaper, kompetens i planering och evaluering, férmdga att
motivera, social kompetens, kommunikationsformdga, reflektionsformdga,
formdga att ta ansva och kulturell kompetens. (@stern 2007, 81.) Hur
modersmalets didaktik utvecklats som universitetsémne presenterar Heiléd-
Ylikallio och @stern (2012, 131) utifran intervjuer med ett antal lararutbildare:
”Véra informanter har betonat den nddvéindiga estetiska och kritiska
kompetensen hos den autonoma lérare som é&r ideal i finldndsk lararutbildning. ”,
skriver de, och lyfter fram fyra kompetenser'” som kan visa pa kopplingen
mellan &mnesdidaktiskt innehédll och ett demokratiskt samhéille: historisk
kompetens, kommunikativ kompetens, kreativ eller estetisk kompetens och
kritisk kompetens. De ser att en utmaning for forskningen och
professionsutvecklingen dr: “att sammanfora de fyra kompetenserna i en
barkraftig ekologi med tanke pa dagens och morgondagens skola.”

Hur den finlandssvenska modersmaélsléraren tinker om sin undervisning, fraimst
vad géller litteraturens roll i elevens livskunskapsutveckling, diskuterar jag i
kapitel 4. I ndsta kapitel gar jag in pa de metodiska aspekterna av studien.

' Thavenius argumenterar for dessa fyra kompetenser i boken Oppna brev — om
ldrarutbildningens kulturella praktik (2005).
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3 METODISKA OVERVAGANDEN

Kapitel 3 ar indelat i fem delar. I kapitlets forsta del beskriver jag mitt
forskningsproblem, studiens syfte och forskningsfragorna. I kapitlets andra del
presenterar  jag de vetenskapsteoretiska ~ utgangspunkterna och
forskningsansatsen. I den tredje delen redogér jag for insamlingen av det
empiriska materialet och presenterar mina informanter. I kapitlets fjarde och
sista avsnitt ger jag en Oversikt av studiens metodiska tillvigagangssitt.
Eftersom jag valt att anvénda tre olika analysmetoder, ger jag i denna kapitlets
sista del en Oversikt av de valda metoderna. I resultatdelen beskriver jag ndrmare
hur jag anviant metoderna. Den femte och sista delen i kapitel tre handlar om
studiens trovérdighet och etiska aspekter. Bilden nedan (figur 2) visar min
forskningsdesign.

Figur 2. Bilden gestaltar undersdkningens design. Den teoretiska referensramen
moter det empiriska materialet genom tre olika analysmodeller, som utgér sidorna pa
en triangel.
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3.1 Precisering av forskningsproblem, syfte och
fragestallningar

Mitt forskningsintresse riktar sig mot modersmalsldraren och hennes arbete. I en
forundran 6ver hur hon tidnker om den komplexa vardagen i skolan, har jag
fragat nitton ldrare hur de uppfattar sitt arbete. Jag &ér pa jakt efter berittelser:
lararens berittelse och laroplanens berittelse. Mer specifikt ar jag pa jakt efter
savil ldrarens berittelse om arbetet med litteratur och livskunskap och efter
laroplanens berittelse om litteratur och livskunskap. Dérfor vénder jag mig
direkt till aktiva larare med mina fragor, men ldser ockséd ldroplanen, och inte
bara de delar som handlar om modersmal och litteratur.

Syftet med avhandlingen &r att bidra till kunskapsutvecklingen om hur
modersmélslirare  tinker om litteraturens®  potential i  elevens
livskunskapsutveckling. For att kunna bidra med sadan kunskap maste larares
tankar synliggéras. Mina forskningsfragor géller ldrares upplevelse av
skonlitteraturens mojligheter, och déarfor vill jag ta reda pa om larare ser att
skonlitteraturen kan vidga och berika elevens upplevelse av mening kring
viktiga livsfragor. Mina forskningsfragor ringar in tre omraden som jag utifran
min forforstaelse antar att ldrarna forhaller sig till: litteratur, livskunskap och
laroplan. Fragorna ér foljande:

1. Hur upplever modersmalsldraren arbetet med litteratur i undervisningen?
2. Vad innebér livskunskap for lararen?
3. Vilket forhdllande har modersmalsléraren till l&roplanen?

I sokandet efter svar pa de hér fragorna erbjuder narratologin metoder att savél
analysera det ldrare berittar som redovisa resultat bland annat i form av
koherenta berittelser. Men ett viktigt steg i analysen ar tolkningen som jag utfor
inom ett hermeneutiskt paradigm. Hermeneutiken dr lamplig da syftet med en
studie dr att ’fa tillgdng till informanternas egna upplevelser” (Westlund 2009,
62).

2 1 avsnitt 1.3 redogdr jag i en not for hur jag anvidnder begreppen litteratur och
skonlitteratur.



94

3.2 Hermeneutik och narratologi som utgingspunkt
och ansats

I en forskningskontext &r det av betydelse att granska sina bevekelsegrunder
angaende vilken typ av kunskap man &r ute efter. Det forsta, avgorande vigvalet
star forskaren infor, d& hon eller han viljer mellan den kvalitativa och den
kvantitativa vetenskapsteorin. I det valet gar forskaren tillbaka till sin
ontologiska grund, sin uppfattning om det som ér.

I min ontologiska uppfattning ingar en konstruktivistisk syn pa verkligheten.
Verkligheten skapas av betraktaren. I min uppfattning ar beréttelsen ett sétt att
forklara verkligheten och ett sétt att fa kunskap om verkligheten. Den
uppfattningen stoder jag pa Bruner (1990) som ser att verkligheten konstrueras
genom narrativer. Han kallar det system som ménniskor anvinder for att
organisera virlden for folk psychology’ och menar att den organiserande
principen inom detta system dr narrativens (ibid., 35). For Bruner &r sanning och
riktighet ndgot annat &n inom den positivistiska traditionen, dér falsifiering ses
som en hornsten. Bruner (1996, 19) citerar Goodman, som sédger: "Knowledge is
made not found.” Han menar att (Bruner 2006, 117): ”science-making and
narrative-making are, after all both only examples of constructing the world.”

Ett sadant sétt att tdnka ger att den kunskap jag vill utveckla inte dr en objektiv
kunskap sddan man soker den genom en kvantitativ metod i ett positivistiskt
paradigm. Jag soker forstdelse for, och dirigenom mera kunskap om, hur en
skolverklighet gestaltar sig for modersmalsladrare. Olson (1996, 3) menar att det
vetenskapliga sittet att tdnka, det paradigmatiska och modernistiska séttet sddant
det utévas 1 skolan (ddr man undervisar utgdende fran olika
vetenskapsdiscipliner) utmanas av ett postmodernt sitt att tinka, det narrativa. I
ett narrativt tinkande ldggs vikt vid kontextualiserad kunskap. Enligt Olson ar
sddan kunskap en frdga om konstruerade, trovirdiga och forsvarbara berittelser.

Mitt forskningsintresse ror hur modersmaélsldraren tdnker om sin undervisning
och arbetet med litteratur i klassrummet. Jag finner alltsa, liksom forskarna i
Nordfags forskargrupp (Frydensberg Elf & Kaspersen, red. 2012) att det i en tid
av stora samhilleliga fordndringar ar viktigt att undersdka hur verksamma lérare

2! Bruner (1996, 45) menar att manniskan i sina kontakter med andra ér djupt paverkad
av sina intuitiva teorier, som han kallar folk psychology (folkpsykologi), om hur
ménniskan fungerar mentalt. Dessa teorier &r allestddes ndrvarande, ocksd om de inte
alltid &r verbaliserade och beskrivna. De har forst pa senare tid blivit foremal for
nédrmare studier, menar Bruner.
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ser pa de hidr fragorna. Det empiriska materialet bestar av nitton intervjuer. |
intervjuerna beréttar ldrarna om sina erfarenheter och tankar. Féremal for min
undersokning dr sdledes ldrarnas erfarenhet av sin verklighet i klassrummet,
saddan de berittar den for mig. Min uppgift dr, med Polkinghornes (1988, 159)
ord, att 1dsa och hora och sedan tolka texterna om ldrarnas erfarenheter. Min
forstaelse av det ldrarna berdttar bygger pa den tolkning jag gor, vilket betyder
att min ansats dr hermeneutisk. Nyckelbegrepp inom hermeneutiken &r
forforstaelse, den hermeneutiska cirkeln och horisontsammansmaltning. I min
undersokning innebdr forforstaelse att jag varit modersmalsldrare 1 arskurserna
7-9 i ndrmare 20 ar, vilket ger att jag har “en situationsmaéssigt bestimd kunskap
om den virld man kastats in i, en fortrogenhet med forvéntningar, minnen och
sprak.” (From & Holmgren 2000, 220). Med den hermeneutiska cirkeln avses
den tolkningsprocess dir helheten forstas utifrdan delarna och delarna utifran
helheten (Gadamer 1997). I métet mellan en text och en ldsare, som med sin
forforstaelse uttolkar texten, sker en sammansmaltning av uttolkarens horisont
och verkets horisont ndr forstaelse nds. Forstdelse &ar en viktig del av
hermeneutiken, och hermeneutikern strivar efter en god tolkning som baserar sig
pa noggrannhet och medvetenhet (From & Holmgren 2000, 223, Molander
2003; Selander & Odman 2004, 11). I min undersdkning innebir detta att jag tar
i bruk den lérarerfarenhet jag har, och dven den erfarenhet jag har av att vara
undervisningsrad, nér jag analyserar det mina informanter berattar for mig. Pa sa
sitt kan min undersokning bidra till forstaelsen av hur ldrare ténker, vilket i
forlangningen kan utgdra ett bidrag till utvecklingen av litteraturdidaktiken sé
som den behandlas i ldrarfortbildning och lérarutbildning.

Genom en hermeneutisk tolkning strivar man efter att forstd helheten. Men
forstaelsen motiveras enligt Gadamer (1997) av en meningsforvintan, en
forforstaelse. I tolkningsprocessen flitas forforstaelsen och tolkningen ihop, och
Gadamer talar om en polaritet mellan fortrogenhet och framlingskap. Forstaelse
innebédr di att olika horisonter sammansmalter (ibid., 171): ”Det finns ingen
avskild samtidshorisont, lika lite som det finns historiska horisonter att forsétta
sig 1. Snarare sker forstdelse alltid som en sammansmdltning av sadana forment
avskilda horisonter.” Denna horisontsammansmaéltning 4r essensen i den
hermeneutiska forstdelsen (Molander 2003, 173). Om den hermeneutiska cirkeln
sdger Clough (2002, 95): ” ... the cirkel is joined when the truth of the work
qualifies the experience of the interpreter.”

Inom hermeneutiken kan man se tre huvudfaror. Den vidaste riktningen kallas
allmdn tolkningsldra och anvéinds pa olika typer av material. Den existentiella
hermeneutiken ar inriktad pa att forstd forfattaren bakom texter och utsagor.
Misstankens hermeneutik éar inriktad pé att forsta fenomenet en text handlar om.



96

I denna form av hermeneutik kan forklaringen inga som en del av tolkningen.
(Westlund 2009). Begreppet forklaring infors av Ricoeur. Han bryter upp den
hermeneutiska cirkeln till en spiral i vilken tolkningsproblematiken &r en
tolkningarnas konflikt dir en mingd olika perspektiv konfronteras mot varandra
i en strdvan efter sanning” (Kristensson Uggla 2004, 33). Ricoeur sag en
motsdttning mellan den vetenskapliga och opersonliga iakttagelsen av
minniskan och en fenomenologisk upplevelse av livet. Salunda lag det en
konflikt mellan att férklara och forsta (Kemp & Kristensson 1986, 13).

De olika perspektiven i min forskning &r lararnas, ldroplansgrundernas och
teoriernas perspektiv. Ytterligare ett perspektiv star jag sjalv som forskare for.
Eftersom hermeneutiken inte dr en metod utan enligt Gadamer (1997, 140)
erbjuder cirkeln som en bild for ett ontologiskt strukturellt moment vid
forstaelsen”, anvinder jag olika metoder for att analysera mitt material. En
hermeneutisk ansats mdjliggdr en sddan variation i tolkningsarbetet (From &
Holmgren 2000, 224). Dérigenom ser jag att mitt analys- och tolkningsarbete
paminner om den hermeneutiska spiralen, dér forstaelse och forklaring ar ”inslag
i en dialektisk process” (ibid., 223).

De texter jag analyserar och tolkar dr laroplansgrunderna 2004 och intervjuerna
med de ldarare som deltagit i min undersékning. Syftet dr att na en forstéelse av
hur ldrare tinker, eller att &tminstone som Gadamer (1997, 143) uttrycker det,
forstd annorlunda: ”Det racker med att man fOrstar annorlunda, i den man man
overhuvudtaget forstar.”

Min ansats kan siledes beskrivas som hermeneutisk i det att jag stravar efter en
noggrann tolkning av de texter jag arbetar med. Inom narratologin ser man att
berdttandet och aterberdttandet dr fundamentala delar av ménniskans sociala liv
och av vara studier av méanniskans liv (Leavy 2009). Narrativ forskare blir man
da man erkénner de interaktiva inslagen mellan forskare och det som utforskas,
primért anvinder berittelser som data for analys och fOrstar att det man vet ar en
del av en storre kontext. Darutover ska den narrativa forskaren inse att ™ ...
narrative knowing is essential to our inquiry.” (Pinnegar och Daynes 2007, 7.)
Séledes svarar narratologin mot min egen uppfattning, som &ven springer ur min
bakgrund som litteraturvetare, att berittelser, fiktiva och icke fiktiva, kan hjilpa
oss forsta och gestalta var verklighet.

De olika metoder jag anvinder vid analysen av ldrarintervjuerna ar
diskursanalys, analys av narrativer och fenomenologisk meningsfortitning.
Bakgrunden till valet av metoder och en presentation av dem foljer i avsnitt 3.4.
I det f6ljande presenterar jag mitt empiriska material.
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3.3 Datainsamlingen

En ursprunglig tanke var att samla lérares fiktiva berittelser om skola, elever och
litteratur. Idén vaknade 2007, och under mitt forsta ar i forskarutbildningen
utvecklade jag den. Mitt resonemang liknade Torells (2002) da han och hans
kolleger beslot sig for att lata studenter 1 Sverige, Finland och Ryssland besvara
fragan Vad skulle du vilja att dina elever sag i denna text? ”"Genom att locka in
studenterna i en fiktiv situation ar fragan sa att siga forsedd med fiktionens
“hjdlpmotor’ som gor att den inte blir en vanlig ’snusfornuftsfraga’ av det slag
som sa ofta stélls 1 skolsammanhang — och som sé séllan lyckas komma &t nagra
betydelsefulla litterdra varden.” (ibid., 20.) Min férhoppning var att jag skulle fa
texter som skulle fordjupa min forstaelse av lararens arbete, likt de narrativer
som producerats inom ett projekt i USA (Ershler Richert 2002, 61): “The
narratives produced in our project are filled with brilliant insights about children
and learning, about subject matter and teaching, about workings of school.”
Litteraturvetaren i mig var kittlad av mdjligheten att fi arbeta med beréttelser.

Jag vinde mig brevledes till modersmélsldrare i 52 skolor (samtliga svenska
skolor med klasserna 7-9 i Finland). Brevet torde ha natt ndrmare 100
modersmalslarare och inbjod dem till att skriva om sina erfarenheter (brev till
modersmalsldrare 21.8.2008): ”"Modersmalsldrare som jobbar med litteratur
hanterar olika typer av motstdnd och utmaningar i sitt arbete. Jag vill hora
berdttelser om detta, eller &nnu hellre ldsa dem. Jag hoppas darfor att nagra
larare skulle finna det roligt att skriva en fiktiv text, som handlar om en
modersmalslérare, en klass och arbetet med litteratur. Texten far gidrna beskriva
nagon lyckad undervisningssituation. Jag vill inte stilla nigra andra krav pa
texten, men Onskar att den inte ar ldngre dn en novell. Texten kan ocksd vara
kort, varfor inte en dikt?”. Brevet resulterade 1 tre beréttelser. Ett e-
postmeddelande till ldrarna nadgra ménader efter ursprunglig deadline gav inga
resultat. Troskeln att skriva var tydligen for hog. Kanske upplevs den narrativa
formen som alltfor avsldjande, vilket foljande ldrare som systematiskt anvander
den narrativa formen for att utveckla sin forstaelse av sin egen undervisning,
vittnar om (Akin 2002, 74):

It is important to acknowledge, however, that I feel this narrative work holds huge
risks for me. I feel vulnerable doing the writing that I am and have never shared it
with my school site colleagues or administrators. This vulnerability stems from the
very real fear of being deemed inadequate, of breaking the institutionalized silence
around the acknowledgement of uncertainty, and the exposure to close scrutiny in
what has proven to be a hostile environment.
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Jag fick saledes inse att det nu géllde att finna en ny metod for insamling av
material. Eftersom jag &r intresserad av vad ldrare har att berétta, ett intresse som
kan ses ndra relaterat till mitt intresse for berittelsen som form och narrativa
strategier, valde jag att gi in for att intervjua lirare. An en ging, under
varvintern 2009, kontaktade jag per e-post alla modersmaélslérare i alla svenska
7-9-skolor, och cirka tolv ldrare svarade genast att de var intresserade av att
delta i en intervju. Eftersom jag ansag att tolv ldrare var en for liten grupp, vande
jag mig till ytterligare ndgra ldrare, for att fa ihop en lite stérre grupp
informanter. Nu sdg jag till alder och geografisk spridning, for att undvika att
resultaten i min undersékning skulle fa regionala drag eller spegla en viss
larargenerations syn pa de fragor vi diskuterade. Den hir omgangen resulterade i
att sju ldrare accepterade en medverkan. Jag hade nu nitton ldrare som lovat
stélla upp for en intervju. Intervjuerna gjordes under varen och sommaren 2009.

Informanter och intervjutillfillen

Svenskfinland ar litet och modersmélslédrara inte fler &n att manga kénner
varandra. Av etiska skél véljer jag darfor att inte avsldja de orter dér lararna ar
verksamma. De nitton ldrarna kallar jag vid fornamn som &ar fingerade. De ar
Berit, Catarina, Diana, Elin, Emma, Inga, Kajsa, Krister, Maja, Maria, Mats,
Mikaela, Moa, Nanna, Nina, Paula, Péivi, Stina och Yrsa. Gruppen representerar
olika delar av Svenskfinland, fran syddst till nordvést. De arbetar samtliga i
arskurserna 7-9, nigon av ldrarna har en tjanst dir undervisning pa gymnasiet
ingar. De har olika ldng arbetserfarenhet. Den yngsta i professionen har vid
intervjutillféllet arbetat tre & som modersmalslirare, den dldsta har trettiotva ars
erfarenhet. Tva manliga ldrare ingér i undersdkningen. Intervjupersonerna utgor
salunda en grupp dér en del dr slumpmassigt valda (de forsta tolv som anmailde
sig frivilliga) och en del utvalda for att garantera en geografisk spridning och en
spridning i lararerfarenhet. Dem ringde jag upp, varefter de stillde upp for en
intervju. Materialet bestar saledes av nitton intervjuer som i snitt dr 45 minuter
langa.

Intervjuerna genomfordes huvudsakligen hos informanterna. Manga av
intervjuerna dr gjorda pa de skolor dir ldrarna var verksamma, nagra intervjuer
ar gjorda pa caféer. Alla intervjuer bandades. I transkriberad form utgdr de 196
sidor text, inklusive mina fragor. Exempel pa hur det transkriberade materialet
ser ut finns i bilaga 4. Ett kortare utdrag hittas ldngre fram i detta avsnitt.
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Riktad oppen intervju

I en kvalitativ undersékning ar intervjun ett verkningsfullt sétt att forsoka forsta
vara medmaénniskor. Intervjuer kan goras pa olika sétt och det cirkulerar en
mingd olika begrepp som inte alltid dr entydiga. Man anvénder till exempel
begreppen strukturerade, semistrukturerade och ostrukturerade intervjuer. Som
namnen anger handlar det om intervjuer som tillater olika grad av frihet, for
intervjuaren och for respondenten (Eriksson-Zetterqvist & Ahrne 2011; Fontana
& Frey 1994; Hitchcock & Hughes 1989). Lantz (2007) anviander
bendmningarna dppen och riktat 6ppen intervju. I biagge former av intervju far
intervjupersonen tillfdlle att beskriva sina subjektiva upplevelser av ett fenomen.
De tva typerna av Oppna intervjuer kan enligt Lantz finga en persons
uppfattning och upplevelse av viktiga kvaliteter. ”I den helt 6ppna intervjun och
i den riktade 6ppna intervjun beskriver den tillfragade fritt sitt sétt att uppfatta
fenomen, resonerar med sig sjdlv och beskriver sammanhang som han eller hon
anser dr betydelsefulla for beskrivningen av fenomenet.” (ibid., 30.)
Utgéngspunkterna i de tva intervjuformerna &r dock lite olika. Den Oppna
intervjun strivar efter att na forstelse av ett fenomen, medan den riktat 6ppna
intervjun soker en modell som anger begrepp (ibid., 33). Eftersom min
undersdkning handlar om vad lédrare berdttar om och hur de upplever arbetet med
livskunskap och litteratur, sag jag det som meningsfullare att anvénda en riktat
Oppen intervju. I en sddan kan intervjuaren rora sig pd vissa definierade
frigeomraden och lata respondenten fordjupa sig i det som intervjuaren finner
viktigt. Intervjumetoden kan ocksé kallas semistrukturerad och den 6ppnar for
olika svar (Leavy 2009, 29). Genom att gora flera intervjuer fick jag svar som
var delvis olika, vilket enligt Lantz (2007) &r en fordel for forstaelsen av
fenomenets kvaliteter. Inom det narrativa forskningsparadigmet erkdnner man
det tentativa och de varierande kvaliteterna av kunskap. En narrativ forskare
accepterar och tillater alternativa synpunkter och en forundran (Pinnegar &
Daynes 2007).

Intervjufragor och det praktiska genomforandet

For att komma at det jag var intresserad av ringade jag in ndgra omrdden som jag
ville att ldrarna skulle beritta om. Dessa var den egna berittelsen om
undervisningen och de egna besluten, litteraturval, syn pa begreppet
livskunskap, forhallande till ldroplan samt vad lararna upplever som svart, latt,
roligt eller besvarligt i sitt arbete. For varje omrade hade jag formulerat ett antal
foljdfragor som delvis styrde ldrarna att halla sig pa de omraden jag definierat.
Malet med intervjun var att lararna skulle berdtta om de teman jag valt att lyfta
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fram. Det innebdr att forskaren inbegrips som ett tolkande medel som utifran sin
forforstaelse strivar efter att nyansera den bild respondenten beskriver (Lantz
2007, 54). Eftersom jag sjdlv varit larare i modersmal och litteratur har jag en
forforstaelse som kan leda till att intervjuerna far drag av kollegial jargong. En
sadan intervjuareffekt har jag strivat efter att undvika genom att be ldrarna vara
tydliga, formulera och precisera, sa att det material jag har skulle vara tillrackligt
tydligt. Polkinghorne (1988, 164) menar att dynamiken i intervjusituationen kan
paverka vad den intervjuade véljer att berdtta. Om forskaren verkligen vill forsta
de intervjuades situation, maste han eller hon skapa en situation dir bagge parter
forsoker forstd meningen i det berdttade. Jag menar att jag 1 intervjusituationen
gav ldrarna mojligheten att berdtta sé linge och s& mycket de ville, jag avbrot
dem inte. Jag var ocksa, liksom Mishler (1986, 74) uttrycker det, den lyssnare,
for vilken ldrarna malade upp sig sjilv och sin verksamhet i ett sirskilt ljus.

Jag berittade pa forhand om mitt intresseomrade. Lararna fick veta vilka teman
jag skulle ta upp under intervjun. Lararna gavs stora friheter att berdtta och jag
begrinsade dem géllande tid eller lingd pé svar. Intervjuerna bandades, vilket
lararna fick veta pd forhand. Resultatet dr 138 sidor transkriberad text, nir
intervjuarens fragor och kommentarer samt vissa inledande och avslutande fraser
klippts bort.

Materialet har transkriberats enligt en modell dir jag tagit med allt som ségs. Jag
har skrivit ut texten pa standardsvenska, vilket gér materialet ldsarvénligt och
framstéller respondenterna pa ett réttvist sétt (Eriksson-Zetterqvist & Ahrne
2011). Ett exempel pa transkriberat material ser ut sa hér (K star for intervjuaren
Katarina, Kajsa dr informanten):

K: Litteraturundervisning. Har du nagot minne frdn négon situation, eller fran ditt
arbete med elever?

KAJSA: Jag har flera, na jag blev fortjust i tomrumsuppgifter nér jag auskulterade i
Vasa, sd med attondeklassisterna sa ldaste vi Sandor slash Ida tillsammans det var ett
ganska langt projekt och de fick gestalta och dramatisera och gora personportritt pa
personer i boken. Det var ett lyckat projekt, kanske framst i samtal med elever och
nir eleverna ar aktiva och far bestimma vad som ar diskussionsfragan och dé blir det
sddana dar lyckade situationer, och forstas att man valt rétt verk, ndr man marker att
det hir gar hem hos eleverna. Det dr nu vad jag kommer genast pa.

K: Var alla elever med da, eller vad var det som gjorde det lyckat?

KAJSA: Inte kan jag sédga att alla elever var med, men nog sa att de tyckte om det, de
tyckte om att dramatisera och fantisera. Vi gjorde pauser under lasningen. De fick
sjdlva fundera pé hur det skulle bli.

K: Hur ldnge holl ni pa?
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KAJSA: Det var nog tre timmar i veckan, ett langre projekt, men vi kunde 6va olika
fardigheter, muntliga och skriftliga, sé det var nog en och en halv manad, men de fick
ldsa hemma ocksa, som ldxa

K: och du hade boken i klassuppséittning forstar jag
KAJSA: Jo
K: Vad tycker du bdst om att undervisa?

KAJSA: Nog ér det litteratur, ldsande och att fa diskutera.

Under analysarbetet har jag huvudsakligen arbetat med ett dokument dir jag
klippt in alla intervjuer och klippt bort mina fragor. Denna 139 sidor langa text
har gjort det mdjligt att med sdkord hitta de olika teman jag velat granska
ndrmare, utan att ta hiansyn till vilken ldrarintervju det handlat om. I bilaga 3
finns en sammanstillning 6ver hur ménga ginger varje larare forekommer i
undersokningen, citerad eller refererad. Den tabellen &r uppgjord efter
analysarbetet, och jag har saledes inte under analysens gang styrts av tanken att
alla larare skulle komma till tals i lika stor utstrickning. Eftersom varje lérare
fick samma fragor att utgd ifran och darfor berdrt samma teman, hors alla nitton
larares rost i undersokningen. I f6ljande avsnitt redogér jag ndrmare for de
analysmetoder jag anvént.

3.4 Analysmetoderna

For att ta reda pa hur nagot ligger till, det vill sdga hur lirare tinker om arbetet
med litteratur och livskunskap, maste jag stilla frigor “om hur saken egentligen
ar beskaffad” (Gadamer 1997, 173). I intervjuerna har jag stillt ldrarna fragor
kring de fenomen jag dr intresserad av att forstd. FOr att nd en annorlunda
forstaelse, eller en utvidgad forstaelse, krdvs en noggrannare analys av
intervjuerna. Ricoeur talar om att fran en naiv forstielse komma till en mogen
tolkning (Kemp & Kristensson 1988).

Jag har valt att kombinera tre olika analysmetoder for att synliggéra lérarnas
tainkande. Genom att arbeta enligt en multimetodsprincip kunde jag genomfora
en mangsidig analys av mitt material. En kvalitativ forskare som anvénder flera
metoder och som utnyttjar de verktyg, strategier och analysmodeller som finns
for handen kan kallas en bricoleur. En sadan forskare, menar Denzin och
Lincoln (1994, 3) vet att forskning dr en interaktiv process som paverkas och
formas av forskarens personliga historia:



102

The bricouler also knows that that researchers all tell stories about the worlds they
have studied. ... The product of the bricoleur’s labor is a bricolage, a complex,
dense, reflexive, collagelike creation that represents the researchers’s images,
understandings, and interpretations of the world or phenomenon analyzed.

De tre olika analysmetoderna erbjuder tre olika sitt att nirma sig materialet.
Genom en sadan forskningsdesign tillfredsstéllde jag min egen nyfikenhet,
samtidigt som designen “inte dr oskyldig eller neutral” (Borjesson & Palmblad
2007, 18). De olika metoderna gav en variation och erbjod verktyg som gjorde
att min analys blev djupare. Ockséa det faktum att intervjuerna innehaller olika
typer av texter motiverade valet av olika metoder. Ytterligare djup i forstaelsen
nadde jag genom att rapportera resultaten av analysen i olika format. Jag
aterkommer till de olika texttyperna och val av form for rapportering i
resultatavsnittet.

Jag arbetade genomgéende i mina analyser inom ett narratologiskt paradigm.
Detta motiverar jag med Polkinghorne (1995, 5) som sédger att narrativa
beskrivningar  synliggdr mainniskans aktiviteter som &ndamalsenliga
engagemang i varlden: “Narrative is the type of discourse composition that
draws together diverse events, happenings, and actions of human lives into
thematically unified goal - directed processes”. Mishler (1986, 107) tar upp
nagra grundlidggande fragor i anslutning till narratologiska intervjustudier. Den
forsta géller huruvida intervjun i sin helhet ses som en berittelse, “the story”,
eller om man ser att intervjun innehaller flera berdttelser vid sidan av andra
redogorelser. Han menar att undersokningens design i hog utstrackning bestims
av hur den fragan besvaras. [ min ldsning av lararintervjuerna, sdg jag bade och.
Jag kunde lésa varje intervju som en berittelse om en enskild lérares arbete. Men
genom mitt intresse for nagra specifika teman inom ramen for
modersmalsldrarens arbete sadg jag att intervjuerna inneholl olika berittelser,
varvade med beskrivningar och argument. Intervjuerna utgdr texter som ar mer
an fragor (stdllda av mig) och svar (givna av lérare).

Jag borjar med att presentera narratologin som kunskapsriktning och dvergar
dérefter till att ndrmare presentera de tre metoder jag anvinder i mitt arbete.

3.4.1 Narratologi och det empiriska materialet

Mitt empiriska material bestar av nitton intervjuer i vilka larare beréttar om sin
undervisning, sin ldsning av laroplanen och om sina erfarenheter av arbetet som
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modersmalslirare i arskurserna 7-9.”* Vad kan nitton ldrares berittelser siga om
livskunskap, om litteratur och om modersmalsundervisning pa ett allmént plan? I
narratologin tror man pa kraften i det specifika och darfor kan nitton larare séga
mycket. Forskaren i det narratologiska paradigmet dr medveten om att hennes
eller hans val av forskningsobjekt paverkas av hennes eller hans intresse, passion
och insikt (Pinnegar & Daynes 2007, 29). Det narrativa sittet att ndrma sig sitt
material mojliggdr en frimmandegdring av det bekanta, och att gora det
frimmande bekant, menar Clough (2002, 8), som anvént narratologi i
pedagogisk forskning:

The fictionalization of educational experience offers researchers the opportunity to
import fragments of data from various real events in order to speak to the heart of
social consciousness — thus providing the protection of anonymity to the research
participants without stripping away the rawness of real happenings.

Lyotard (1985, 9) menar i sin bok Tieto portmodernissa yhteiskunnassa att
vetenskapens uppgift i det postmoderna samhillet inte mera &r att skapa
sanningar i form av ”stora berédttelser”. Han ser att postmodern kunskap slipar
var kénslighet for olikheter och stirker var formaga att hantera det icke
jémforbara. “Sen periaatteena ei ole asiantuntijoiden yhdenmukaisuus,
homologia, vaan keksijoiden ristiriitaiset pédtelmit, paralogia.” (I min
oversittning: Dess princip dr inte de sakkunnigas enighet, homologi, utan
uppfinnarnas motstridiga slutsatser, paralogi.)

I intervjusituationen, liksom 1 min analys och bearbetning av ldrarnas berittelser,
var jag ndrvarande som bade forskare och kollega. Det innebér att jag har en
forforstaelse och en egen erfarenhet av det lararna berdttar for mig. [ den
narrativa forskningstraditionen ser man inte detta som ett problem. Som narrativ
och kvalitativ forskare forviantas man ha ett forhallande till det man undersoker:
”Mitddn mahdollisuutta toimia ulkoisena tarkkalijana ei tarjoudu ihmisté
tutkivalle.” (I min Overséttning: For den som studerar médnniskan erbjuds ingen
mojlighet att fungera som en utomstaende betraktare.) (Varto 1992, citerad i
Heikkinen 2001, 23).

Pinnegar och Daynes (2007) beskriver fyra vindningar forskaren tar da hon eller
han 6vergér till en narrativ undersdkningsmetod. Den forsta vindningen innebar
en fordndring i forhallandet mellan forskaren och den person forskningen riktar

*? Intervjufrdgorna finns i bilaga 2.
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sig emot. Det hiar menar de &dr den viktigaste av de fyra vdndningarna och
handlar om en forskjutning fran ett positivistiskt, objektivt perspektiv mot ett
perspektiv med fokus pa tolkning och mening. Den andra vdandningen innebér en
viandning fran siffror till ord som forskningsdata. Den tredje narrativa
viandningen handlar om att forskaren vinder sig frdn det generella mot det
specifika och ser att i det specifika, i enskilda ménniskors erfarenheter och
berittelser finns lika mycket forklarande kraft som i ndgon annan form av
kunskap. Den fjirde véndningen handlar om forskarens forstaelse av olika
epistemologier.

I intervjuerna beréttade ldrare for mig om sitt arbete med elever, med litteratur
och med livskunskap. Den innebar att jag som forskare vinde mig bort fran en
objektiv héllning mot ett perspektiv av tolkning och forstaelse. Enligt Pinnegar
och Daynes (ibid., 15) sker i den vdndningen en fordndring i forskarens syn pa
det som ska utforskas, snarare dn en fordndring i forskarens syn pé sig sjélv. En
viktig aspekt i den hir narratologiska vindningen ar att trots att forskaren inser
det omdjliga i att forhélla sig riktigt distanserat till det han eller hon kommer att
veta och forstd fortsétter han eller hon att agera med integritet, ligger vikt vid
trovérdighetsfragor och visar stringens och virtuositet. Jag vinnlade mig om att
inte avbryta ldrarna, eller dimpa deras svar, eftersom jag var intresserad av vad
de hade att beritta. Berittelser aterfinns pa manga stillen i intervjuerna, eftersom
berittelsens form dr en kognitivt naturlig form att sprakligt organisera mening
(Bruner 1990, 56; Mishler 1986, 106). I mitt analysarbete stotte jag givetvis pa
utsagor och beréttelser som jag hade svart att beddma och forstd. Sddana fall
diskuterade jag med ldrarkolleger, forskarkolleger och handledare. Under
arbetets gang hade jag mojlighet att presentera prelimindra resultat pa seminarier
och konferenser. Slutligen har jag, for att ytterligare prova trovardigheten i mina
resultat, latit tre ldrare l4sa de narrativer jag skapat. Till deras omdomen
aterkommer jag i avsnitt 3.5.

Modersmaélslararen arbetar med spriket, med ord. I den narrativa forskningen
utgdr ord forskningsdata och man ser beréttelser som grundlédggande fenomen i
livet (Leavy 2009; Pinnegar & Daynes 2007). En narrativ studie &r alltid
intresserad av innehall, av vad som berittas (Riessman 2008, 55). En narrativ
studie startar i livserfarenheter som finns i berédttad form. Enligt Pinnegar och
Daynes (2007, 5) har savial metoden som undersokningen experimentella
utgéngspunkter och sammanfliatas med teori som antingen belyser metoden eller
forstaelsen av den erfarenhet dir undersokningen startade. Den narrativa
metoden ger ett nytt perspektiv pa kvalitativa intervjuer, menar Leavy (2009,
27), eftersom metoden innebdr ett kollaborativt berdttande som inkluderar
reflektion och é&terberdttande. Deltagarna utvecklar sina berittelser som de
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aterberittar och omstrukturerar™ genom sina egna reflektioner och med tid som
passerat. Enligt Leavy baseras narrativ forskning ofta pd sma sampel som ger ett
rikt material for fallstudier.

Syftet med avhandlingen &r att bidra till kunskapsutvecklingen om hur
modersmalslérare tdnker om valda delar av sitt arbete. For att nd det syftet har
jag stillt fragor, forskningsfragor och intervjufragor. I sokandet efter svar pa de
hédr fragorna ser jag att narratologin erbjuder metoder att sdvil analysera det
larare berdttar som redovisa resultat bland annat i form av koherenta berittelser.
Sadana berittelser erbjuder organiserade helheter, vilket innebdr att de &ar
tematiskt organiserade kring en plotlinje (Polkinghorne 1995, 7). Med plotlinje
avses en intrig eller rod trad.

Narrativa analyser kan erbjuda smakfulla sétt att lira och tdnka om hur
lararkunskap dr konstruerad (de Mello 2007, 204). Malet var att ur materialet,
lararintervjuerna, utvinna meningsfull kunskap och presentera den i en form som
ar lattillganglig och trovardig. Narratologin erbjod mig som forskare en arena for
analys och rapportering av resultat diar en postmodern kunskapssyn, sddan
Lyotard (1985) beskriver den, tillater olika roster. I min studie finns de olika
rosterna fraimst i form av olika texter. Texternas olikhet syns dels i det
transkriberade materialet jag anvént, dels i de ldroplansgrunder jag analyserat,
men ocksa i min redovisning och diskussion av resultaten.

3.4.2 Tre metoder for analys

I mitt arbete med att analysera materialet gick jag savél till det transkriberade
materialet som till det bandade materialet for att hitta sédant som kunde 6ppna
for en storre forstaelse for lararens arbete. I analysarbetet atervinde jag till de
teorier jag beskrev i kapitel 2 och ldste det ldrarna sagt genom en teoretisk lins.
Teorierna utgdér en makronivd av det ldrarna beskriver pd en mikroniva.
Teorierna erbjuder en mojlighet till nya tolkningar av ldrarnas erfarenheter.
(Leavy 2009, 49.)

Enligt Johansson (2005, 122) skiljer man mellan tre olika huvudtyper av
verbalsprakliga texter. Dessa dr argument, beskrivning och berittelse. 1|
intervjusvaren kunde jag hitta alla tre typer av texter. Utgaende fran de
fokusomraden jag ringade in i teoridelen, laroplanen, litteraturldsningen och

» Inom narratologin anvinds begreppet replot di man avser att ndgot aterberittas och
intrigen organiseras for att bilda en rod trad.
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livskunskapsbegreppet, valde jag att analysera mitt empiriska material enligt tre
olika metoder. En sddan metodtriangulering svarade mot de olika teman jag ville
studera ndrmare. De olika metoderna kan ockséd ses svara mot olika texttyper i
lararnas svar. Till det dterkommer jag i resultatavsnittet.

Vad ldrarna sade om ldroplanen och sitt forhdllande till den undersokte jag
genom att anvdnda en diskursanalytisk modell. I analysen av ldrarnas utsagor om
litteraturldsning och wval av texter anvinde jag en fenomenologisk
meningsfortitning enligt modell av Giorgi (2009, 128—137). For att synliggora
vad ldrarna sade om livskunskap och maélen med litteraturundervisningen
anvinde jag en tematisk narrativ analys (Riessman 2008).

Fenomenologisk meningsfortitning

I miénniskans strdvan att forstd och skapa mening i var vérld maste hon
organisera sina erfarenheter. Den mest typiska formen for en sadan organisering,
eller schematisering, dr den narrativa formen (Bruner 1990, 56). Den kanske
viktigaste egenskapen hos en narrativ dr att den bestar av handelser som foljer pa
varandra. Narrativen far mening genom att héndelser, karaktirer och andra
bestdndsdelar organiseras till en hel berédttelse kring en plotlinje. For att forsta en
narrativ, maste en dubbeltolkning ske. Dels maste man se narrativens
sammanbindande intrig, plot, for att forstd de olika bestandsdelarna, dels maste
den koherenta narrativens plotlinje vara utvunnen ur de olika hédndelsernas
framskridande, det vill sdga deras sekvensering. I den narrativa diskursen &r
ordningsfoljden en viktigare faktor 4n sanningshalten da en berittelse skapas. En
narrativ kan saledes vara pahittad eller sann (ibid., 43—44). Enligt Bruner (1990,
47) ar en viktig egenskap hos narrativer att de erbjuder mojligheten att samtidigt
hantera det vanliga och forvintade som det exceptionella. Han menar att
narrativerna darfor erbjuder minniskan mojlighet till meningsskapande i fragor
dédr man bryter mot etablerade tankemdnster.

Den fenomenologiska  forskningsmetoden  betjanar  forskaren, vars
kunskapsintresse géller upplevelsen av ett visst fenomen samt det visentliga i
upplevelsen. Den dr forstaelseinriktad, vilket innebdr att fenomenologiska
forskare ar intresserade av betydelser som objekten har for individer och inte av
objekten i sig.” (Szklarski 2009, 110). Datainsamlingen i en fenomenologisk
studie genomfors ofta genom intervjuer som dr antingen ostrukturerade eller
semistrukturerade (ibid.).

Att transkribera materialet utgor den forsta delen i analysarbetet. Darefter foljer
den explicita analysen och sist skapandet av den vetenskapliga texten. En
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narrativ analys resulterar i konstnérliga texter dér forskaren skapar en fiktiv
verklighet. En viktig kvalitet i den texten &r att ldsaren kan identifiera sig med
den och uppleva att den fiktiva verklighet forskaren skrivit fram ar trovardig
(Leavy 2009, 28). Polkinghorne (1988, 169) podngterar forskarens uppgift att
lyfta fram den plotlinje som bést stoder de intervjuades berittelse och eliminera
mindre effektiva narrativer. Riessman (2008, 21-22) menar att forskaren inte
hittar narrativer, beréttelser, utan deltar i skapandet av dem. Nir en lérare i
intervjusituationen berdttar om sina erfarenheter och tankar har hon redan
forflyttat sig ett steg fran “verkligheten”. Hennes berittelse dr en tolkad och
aterberéttad version av det berittade. Enligt Polkinghorne (1995, 5-6) finns det
en distinktion mellan analys av narrativer, ddr en analys av beréttelser genererar
typologier och kategorier, och narrativ analys, som riktar sig mot hindelser (i
detta fall intervjuer) och som generar berittelser. Narrativ forskning och analys
handlar ofta om sekventerade berittelser och autobiografiska fakta. Enligt
Polkinghorne kan en kategori av kvalitativa data kallas synkroniska. Dessa data
saknar den hir dimensionen av hindelser som foljer pa varandra och ger
information om hur informanten upplever nagot (ibid., 12).

Jag dr intresserad av hur ldrarna upplever sitt arbete med litteraturundervisning.
Under intervjutillfallet styrde jag samtalet att rora sig pa vissa omraden:
litteraturens roll i lararens undervisning och kring hennes syn pé livskunskap och
laroplan. Genom analys kunde jag finna olika kategorier av uppfattningar i
materialet. Analysen paverkas av den teori som ligger till grund for
undersokningen, samt av materialet sjilvt (Polkinghorne 1995, 13; Riessman
2008, 54). Polkinghorne kallar en sddan analys paradigmatisk medan Riessman
anvinder begreppet tematisk narrativ analys. Mindre vikt fasts vid hur nagot
berdttas &n vid vad som berittas. Metoden ger generell kunskap utifran nagra
specifika exempel (Polkinghorne 1995, 14). Genom att jag i min analys later det
empiriska materialet véxelverka med teori dr min logik abduktiv. Teorin gor det
mojligt att fokusera genom att den erbjuder ett perspektiv pa vilden.

I mitt empiriska material talar ldrare om sitt arbete. De berittade,
exemplifierade, motiverade och informerade. Den information jag var
intresserad av framtrddde bitvis och fragmenterat. Genom att skapa koherenta
berittelser synliggors monster i ldrarnas erfarenheter (Polkinghorne 1988, 160).
En narrativ analys kan enligt Polkinghorne (1995, 16) syntetisera hindelser till
en forklaring av hur man skapat ett framgangsrikt klassrumsarbete. Jag byggde
berdttelserna genom att lyfta fram det ldrarna berittade kring de teman som
intresserade mig. Resultatet blev beréttelser dir jag som forskare bidrog med att
vélja 1 det transkriberade materialet, sammanstélla olika larares erfarenheter,
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ordna dem kring en plotlinje och skriva ner dem i en form som var
meningsbérande.

Vid bearbetningen av det transkriberade materialet, foljde jag de steg Giorgi
(2009) beskriver. Det forsta steget &r att ldsa hela materialet for att skapa en
kinsla av helheten. I materialet framtrddde utsagor om de frigor jag var
intresserad av att undersoka. | foljande skede reducerade jag lararnas utsagor
kring vissa teman. En del teman ar en direkt foljd av de fragor jag stillde. Till
exempel bad jag ldrarna  berdtta om  lyckade  situationer i
litteraturundervisningen. Ett annat tema var ldrarnas val av texter. De avsnitt jag
valde ur intervjuerna kallar jag, enligt Giorgis modell, naturliga
meningsenheter” (ibid., 128-129). [ mitt material framtridder naturliga
meningsenheter i anslutning till de fragor jag stéllde ldrarna. For att gora det
mojligt att hitta meningen i det ldrarna beréttade och beskrev, placerade jag de
naturliga meningsenheterna i vénster kolumn i ett dokument. I den hdogra
kolumnen skrev jag in centrala ord och mina iakttagelser. P4 sa sétt synliggjorde
jag aterkommande ord, teman eller begrepp. Det tredje steget handlade om att
transformera lararnas ord, sddana de framtrader i de naturliga meningsenheterna
jag valde, till beskrivningar som &r fenomenologiskt och psykologiskt kénsliga.
Min uppgift som forskare dr att belysa och beskriva det jag ser i mitt material
(ibid., 131).

I intervjuerna bad jag ldrare berdtta om lyckade litteraturlektioner och om
situationer de upplevt som mindre lyckade. Jag diskuterade dven textval med
lararna. I analysskedet klippte jag ut ldrarnas utsagor kring dessa teman. Ibland
fanns de i materialet som en direkt foljd av mina fragor, ibland fanns de infldtade
i ldrarnas beskrivningar av sin skolvardag. Resultatet blev tre koherenta
berittelser, som utgdr koncentrerade sammanstillningar av utsagor som framstér
som representativa. Att berdttelserna var tre, blev for mig rétt klart i ett tidigt
skede av analysen. Lararnas beskrivningar var dverraskande enstimmiga.

Jag  kallar narrativerna  fenomenologiska meningsfortitningar. Inom
fenomenologin dr man inriktad pa essensen i ménskliga upplevelser. Essensen
definieras som det oforénderliga i ett fenomen. “Essensen omfattar ett fital av
upplevelsens alla bestandsdelar, det dr en kdrna som fenomenet inte kan mista
utan att upphdra som just denna upplevelse.” (Szklarski 2009, 107.) Varje
berittelse belyser ndgon aspekt av lararens arbete. Berittelserna innehaller inget
utover det lararna sagt. Den teoretiska diskussionen for jag i min kommentar till
varje enskild berittelse.



109

Tematisk narrativ analys

I tematisk analys &r innehéllet i det som sdgs i fokus, inte hur nagot ségs, till
vem det sdgs eller av vilka anledningar det ségs. Fokus ligger saledes pd det
beréttade, inte pa berittelsen. I tematisk narrativ analys dr inte heller kontext
eller transkriptionsfrigor av intresse. Data analyseras utgdende fran teman
utvecklade av forskaren (Riessman 2008, 53—54). Den metod jag anvéinder i den
har delen av analysen av mitt empiriska material kan ségas ligga ndra grundad
teori. Det primdira intresset i grundad teori &r att urskilja kategorier i materialet.
Skillnaden mellan narrativ analys och grundad teori ligger enligt Riessman bland
annat i forhallandet mellan analys och teori. I min analys av det lararna séger har
jag en stark koppling till teorier, vilket ar typiskt for en narrativ studie. Teorierna
om bildning och livskunskap, receptionsteorier och laroplansteorier utgér en
resurs for min tolkning av det lararna sdger. Min metod liknar ocksa i hog grad
en fenomenografisk analys. Aven i den fenomenografiska analysen samexisterar
teorin med empirin. Teorin ger forklaringar till de resultat (som inom
fenomenografin kallas utfallsrum) man nér genom analysen (Dahlgren &
Johansson 2009).

Jag wvalde att ldsa alla ldrares utsagor om livskunskap och maélen i
litteraturundervisningen och lata hela materialet ligga som grund for
kategoriseringen, vilket forde mig nira metoden inom grundad teori. Genom att
kategorisera kunde jag reducera mitt material och utvinna betydelser (Fejes &
Thornberg 2009; Rennstam & Wasterfors 2011). Metoden motiveras av att jag
dd kunde synliggéra liknande uppfattningar hos flera av ldrarna i min
undersokning. Inom fenomenografin talar man om en kondensation av
materialet. En kategorisering kan ocksd motsvaras av liknande eller samma
teman i ldroplanen och i teorierna som ligger som grund for min analys.
Analysen befruktas pa sa sétt av den teoretiska delen i avhandlingen. Den del av
resultaten som jag valde att redovisa i kategorier av uppfattningar géller ldrares
uppfattning av begreppet livskunskap, samt deras utsagor om malen med
litteraturundervisningen. I intervjuerna framtrader ldrarsvaren kring livskunskap
och mal med litteraturundervisningen framst som just uppfattningar om
fenomenen, snarare d4n som berittelser.

Gillande utsagorna om livskunskap och mal i litteraturundervisningen valde jag
naturliga enheter enligt Giorgis modell, och placerade dem i vénster spalt i ett
dokument. 1 hoger spalt definierade jag centrala teman och gemensamma
uppfattningar, vilket gjorde materialet 6verskadligt. I det hir analysskedet sker
en gruppering av materialet (Dahlgren & Johansson 2009; Hitchcock & Hughes
1989). Ett foljande steg var att sammanfora ldrarnas uppfattningar till nagra
kategorier. Enligt Dahlgren och Johansson (2009, 130) ar en kritisk del av
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analysen att bestimma sig for var gransen mellan kategorierna gar, det vill sdga
hur stor variationen inom en kategori kan vara. Kategorierna springer dels ur det
empiriska materialet, dels ur den teoretiska referensramen. Vid namngivandet av
kategorierna hade jag funnit stod i teorin. Teorin gjorde mig séledes kinslig for
vad jag kunde hitta i materialet genom att den gav mig som forskare begrepp i
anslutning till det studerade. Rennstam och Waisterfors (2011, 202) talar om
sparhundsbegrepp, som hjdlper forskaren att “nosa upp” spar i materialet.
Kopplingen mellan teori och praktik lyfter jag fram i diskussionen kring
kategorierna.

Diskursanalys

I kapitel 2 analyserade jag laroplansgrunderna, for att se vad de beréttar om
litteraturundervisning och livskunskap. [ den empiriska delen av min
undersokning fick ldrare berdtta om hur de upplever laroplanen. For att battre
forsta det ldrarna sade om sitt arbete och sitt forhallande till laroplanen, anvinde
jag en diskursanalytisk modell. Diskursanalys som metod kan anvéndas nir man
vill studera vilka sanningar som skapas om en foreteelse, eller vad som tas for
givet och vad som osynliggors genom det sdtt foreteelsen beskrivs i texter och
tal (Bolander & Fejes 2009). Diskursanalys innebdr studier av sprak i
anvindning (Brown & Yule 1983). Sprak i anvdndning, menar Gee (2011),
handlar om att sdga, att gora, att vara och far sin betydelse i den praktik dar det
ingar.

I och med den sa kallade sprakliga vandningen under 1900-talet véxte intresset
for spréakets roll i forskningsvirlden. Man kom att se att det som uppfattas som
sant egentligen dr en spraklig konstruktion som kan fordndras. Rorty (1997)
kallar dem som inser att de genom att fordndra sin vokabuldr kan skapa néagot
nytt for ironiker. Inom diskursanalysen ser man det som viktigt att synliggdra
denna sprékets “formgivande och skapande kraft” (Bolander & Fejes 2009). En
metodologisk konsekvens av detta dr att den sociala verkligheten inte kan
analyseras i objektiva termer, eftersom verkligheten ar en subjektiv konstruktion.
Verkligheten maste analyseras av dem som é&r involverade i kontexten. Analysen
innebdr en tolkning som ger kategorier som definierar den analyserade diskursen
(van Dijk 1985). Motsatsen till ironi, menar Rorty (1997, 92), ar det sunda
fornuftet:
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Sunt fornuft innebédr att ta for givet att utsagor formulerade i denna yttersta
vokabuldr®® tillfyllest beskriver och bedomer de minniskors forsanthallanden,
handlingar och liv som anvédnder andra yttersta vokabuldrer.

Rorty lyfter darfor fram vikten av en ironisk forstaelse av varlden, i stillet for en
tro pa att det som ségs ar en beskrivning av nadgot som &r sant.

En definition pa diskurs &r att det ar ett relativt enhetligt och regelbundet system
av mening som konstrueras i ett socialt sammanhang och samtidigt konstruerar
en social verklighet, ett bestdmt sétt att tala om och forstd virlden (Borjesson &
Palmblad 2007, 13; Fairclough 2008; Jokinen m.fl. 1993; Polkinghorne 1988).
Diskurser dr resultat av forskarens tolkningar. Ramaterialet for analysen kan
bendmnas text (Jokinen m.fl. 1993). Bolander och Fejes (2009) menar att allt
material ses som sprakliga utsagor som beskriver verkligheten. En grundfraga
blir da, huruvida det talas pa samma sétt om ett fenomen, oavsett vilken typ av
text det dr fraga om (Borjesson & Palmblad 2007, 13). Laroplansgrunderna utgdr
ett material, en text, dér diskursen manifesteras. Lararintervjuerna utgor ett annat
material, en annan text. Lararintervjuerna kan betraktas som lokala produktioner
av text, ’dar deltagarna sjdlva formulerar fram vérlden i interaktion” (Bdrjesson
& Palmblad 2007, 14). Karakteristiskt for texter &r att de dr ambivalenta och
Oppna for méanga olika tolkningar (Fairclough 2008, 31).

Syftet med min forskning &r att nd o6kad forstéelse av hur larare tinker om sitt
arbete, det vill sdga det som dr. Genom diskursanalys kunde jag undersdka hur
kunskapen om det som dr konstrueras socialt och sprakligt (Wreder 2007, 50). I
lararintervjuerna uttalade sig ldrarna om sitt arbete. Deras uttalanden betraktas
som utsagor, dvs. sjdlvstindiga analysobjekt. Ett antal utsagor som rér samma
omrade bildar en diskurs (ibid., 34).

Nér forskaren anvéinder en diskursanalytisk modell dr han eller hon mera
intresserad av forhallandet mellan talaren och uttrycket och av kontexten dar
talaren uttrycker sig, dn av forhallandet mellan enskilda meningar (Brown &
Yule 1983). Diskurser kan ses som slutna sprakliga nit (Wreder 2007, 35):

* Med yttersta vokabuldr avser Rorty den uppsittning ord méinniskan anvénder for att
rattfardiga sina liv, uttrycka ris och ros, formulera tvivel och forhoppningar och med
vilka ménniskan beréttar sitt liv.
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Om man ténker sig att en diskurs ser ut som ett fisknét betyder det att nétet ar helt
och att det inte finns nagra 16sa tradar nagonstans. Darmed utestings ocksa alla de
andra betydelser som ett tecken skulle kunna ha.

Gee (2011, 12) menar att diskursanalysen méaste ha en podng utdver att erbjuda
en beskrivning av det invecklade i spraket. Han anser att mervérdet i
diskursanalysen ar att dels belysa och ge beligg for teorier om intressanta
omraden. Det hir ger forstielse for hur och varfor spraket fungerar som det gor
ndr det anviands inom diskursen. Dels dr det att bidra till forstaelsen av nagon
fraga eller nagot problem som &r intressant och som motiverar oss som globala
medborgare. Min podng var att belysa och oOka forstaelsen for hur lérare
forhéller sig till laroplanen. Hur talar de om laroplanen och varfor ér fragor jag
stillde till materialet. Ett problem som dyker upp i forskning och i olika
konkreta skolsammanhang ar frdgan om ldrarens professionalitet sddan den tar
sig uttryck 1 verbalsprakliga uttryck. Jag Onskar genom min analys bidra till
forstaelsen av det problemet.

Utifran mina diskursteoretiska resonemang har jag konstruerat en analysmodell
som har foljande steg:

1. Sokning i materialet med ordbehandlingsprogrammets sokfunktion for att
hitta nyckelord som anvénds i liroplansgrunderna.

2. Identifikation av utsagor dér ldrare talar om ldroplanen. Dessa utsagor
klippte jag ur materialet.

3. Kategorisering av utsagorna, utgadende fran hur larare uttryckt sig.
4. Beskrivning av kategorierna.

5. Diskussion av kategorierna, belysta av citat frdn intervjuerna och den
teoretiska referensramen i min studie.

Den forsta analysen av materialet, som bestéar av 138 sidor transkriberat material
nér intervjuarens fragor och kommentarer &r bortklippta, gav vid handen att min
forforstaelse var riktig. Sokning med ordbehandlingsprogrammets sokfunktion
gav fa eller inga traffar pd vad jag uppfattade som nyckelord i
laroplansgrunderna (antalet traffar anger jag inom parentes): identitet (0),
logiskt tdnkande (0), reflektion (2), deltagande (2), personlighetsutveckling (5) ,
medvetenhet (6), ordforrad (4), litteraturupplevelser (2), vidga (sina vyer) (0),
diskussion (51), dialog (0), begrepp (0).

For att nd ett mer nyanserat resultat gjorde jag en noggrannare analys av
materialet. Vad ldrarna sdger om sitt arbete och om sina tankar, och vad de
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eventuellt inte sdger om sitt arbete, var fragor jag sokte svar pa i materialet.
Foljande analyssteg blev dirfor att ur materialet klippa utsagor som berdrde
nagot av det omrade jag ndrmare ville granska. Utsagorna om ldroplanen, som
jag saledes hittade i de transkriberade intervjuerna, utgor 12 sidor.

Eftersom jag stidllde samma fragor till alla larare, berorde alla larare i materialet
laroplanen pa nagot sétt. Darfor var det intressanta med vilka ord larare talade
om den. Vad ldrarna som intervjuades talade om dikterades givetvis av
intervjuarens fragor, men eftersom intervjun gav utrymme for utvikningar och
fria formuleringar, kunde ocksé frdgan om vad de talade om forsvara sin plats i
analysen. I det hér skedet av analysen kunde jag urskilja nigra distinkta sétt att
forhalla sig till ldroplanen. Jag namnger fyra sddana kategorier, som saledes blir
beskrivna.

3.5 Trovirdighet, etik och tillforlitlighet

Nér Alvesson (2011, 166) resonerar kring fragor om etik i kvalitativ forskning,
hanvisar han till Rorty: ”Man bor, som Rorty (1997) sdger, arbeta i insikt om att
det alltid kan finnas en alternativ eller till och med en bittre vokabuldr dn den
man sjalv favoriserar.” Alvesson menar att forskaren ska vara medveten om
fragor som anknyter till inflytande och kritisk tolkning. Han menar att forskaren
i arbetet med intervjuer jobbar pd en skala mellan att vara mikrofonhallaren som
inte lagger till ndgot eget i rapporteringen av det utforskade och att vara en
intensiv tolkare av intervjuerna, en forskare som ger materialet en helt annan
mening dn den de intervjuade tdnkt sig. Jag placerar mig ndrmare den senare
standpunkten, men menar att jag gjort det i disciplinerad form, ett krav som
Alvesson stiller. Kvale (1989, 83) papekar det komplexa i att validiera kvalitativ
forskning, men menar att det inte behover innebdra en svaghet, utan en styrka:
... extraordinary power to reflect and conceptualize the nature of phenomena
investigated, to capture the complexity of the social reality.” Han menar att
validieringen sker genom att man kontrollerar, ifragasdtter och teoretiserar. |
min unders6kning har jag latit tre larare (av vilka tva ar informanter i min
undersokning) ldsa de narrativer jag skapat som en del av min
resultatredovisning. Det dr en form av kontroll. Under arbetets gang har jag
aterkommande, pa seminarier, konferenser och vid informella triaffar med
kolleger, presenterat och diskuterat framvixande resultat. Pa s& sdtt har mina
tolkningar granskats och ifragasatts, av mig sjdlv och av andra. Jag har ocksa
teoretiserat kring mina resultat.
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Narrativerna kan ses som exempel pa undervisningssituationer och larararbete.
Exempel som metod for att prova trovardighet har forts fram av Lyons och
Kubler LaBoskey (2002, 6). De siger:

For, rather than relying for their assessment on an investigator’s strict use of standard
procedures, these researchers rely on their own understanding on the actual situations
of practice in a field of inquiry. Exemplars — models of how practice works — are
tested, but through a process Mishler calls validiation.

Med validiering avses hér, enligt Lyons och Kubler LaBoskey, trovirdighet, och
de citerar Mishler (Lyons & LaBoskey 2002, 6):

... that is to the degree to which other practitioners or researchers turn to, rely or will
rely on, and use the concepts, methods, and inferences of a practice as the basis for
their own theorizing, research, or practice.

Tre ldrare har ldst de huvudnarrativer (se avsnitt 4.1) jag konstruerat.
Gemensamt for alla tre som ldst narrativerna &ar att de finner den fOrsta
(Gashudkdnsla — en lyckad litteraturlektion) trovardig, medan de finner den
andra (Gnagande kdnsla — ndr litteratur moter motstand) mindre trovardig. Alla
tre hdvdar att den formedlar en alltfér negativ syn. En av dem sdger sa har: ”Jag
har ldst texterna och nog verkar de trovérdiga niar man ldser dem, men helt och
hallet kan jag inte kénna igen mig sjidlv i dem ... Men jo, elever overlag ar sdkert
svagare ldsare nu 4n tidigare ...” Den tredje narrativen (Om att vilja texter) har
de tre kontrolldsarna funnit “relativt trovardig”, “representativ’ och ratt sa
negativ”’. Utgdende fran de omddmen dessa tre ldsare gett av narrativerna kan
jag dra slutsatsen att min tolkning &r valid. Odman (2007) skriver: “En valid
tolkning dr sdledes som jag ser det en tolkning, vars innebord &r giltig for den
foreteelse som studeras och skidnker mening at denna foreteelse.”

I den hir studien har jag ocksd beaktat och f6ljt de etiska regler for god
forskningspraxis, vilka anges 1 vetenskapsrddets rapport Vad dr god
forskningssed? (Gustafsson m.fl. 2004). Jag har infor intervjun informerat
respondenterna om mitt forskningsprojekt, jag har fatt deras samtycke att
anvianda materialet for min forskning och jag avslojar inte deras identitet.
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4 RESULTAT

I kapitel 4 redogdr jag for resultaten av mina analyser. Jag beskriver ocksa
ndrmare hur jag gatt tillvdga for att nd mina resultat. Kapitlet dr indelat i fem
avsnitt. Det forsta avsnittet handlar om hur larare uppfattar sitt arbete med
litteratur i klassrummet. I det andra avsnittet presenterar jag hur larare ser pa mal
med undervisningen, bade vad géller arbetet med litteratur och med livskunskap.
Det tredje avsnittet behandlar larares forhallande till l1aroplanen. Om lararen som
lasare handlar det fjarde avsnittet och det sista avsnittet utgér en diskussion om
lararens syn pa sitt arbete. Den diskussionen utgdrs till en del av en fiktiv
beréttelse om en modersmalslérare.

4.1 Litteraturundervisning, lismotstind och val av
text

Fenomenologisk meningskoncentrering — tre Lirarnarrativer

I arbetet med narrativer moter forskaren berdttelser som representerar olika
grader av konsensus (Polkinghorne 1988, 166). Resultatet av analysen ska vara
en text som avsldjar narrativa scheman i intervjusvaren (ibid., 169). I det
foljande presenterar jag ett antal berittelser kring de teman jag intresserat mig
for 1 min  undersdkning. Jag  diskuterar litteraturundervisning,
undervisningsmetoder, textval och ldsvanor med ldrarna. Under varje tema
utkristalliserar sig nagra beréttelsemonster. Genom att sammanstilla det som
uppvisar ndgon grad av konsensus och darigenom sérskilja de beréttelserna fran
alternativa berittelser (ibid., 169) skapar jag nagra berittelser som utgor svar pa
min forsta forskningsfrdga: Hur upplever modersmalsldraren arbetet med
litteratur i undervisningen? En logisk foljdfradga handlar om hur ldrare beskriver
sina litteraturval. I detta avsnitt diskuterar jag &ven fragor om
litteraturundervisningen: Hur ser en lyckad lektion ut? Vilka svarigheter
upplever ldrarna i sitt arbete med litteratur? Vilket &r ldrarnas mél med
litteraturundervisningen? Dessutom soker jag svar pa frdgan om ldraren som
litteraturldsare. Hur och vad léser en modersmalsldrare? Min analys resulterar i
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tre ldrarnarrativer, eller huvudnarrativer som jag konstruerat utgdende fran det
jag hort lararna berdtta for mig: en handlar om en lyckad litteraturlektion, en
handlar om hur det kan upplevas nér litteraturundervisningen moter motstand.
En narrativ handlar om val av text. Jag diskuterar dessa huvudnarrativer, sdédana
de utformas i min analys, i forhdllande dels till liroplansgrunderna och dels till
aktuell teori. Darutdver gér jag tillbaka till intervjuerna for att hitta utsagor som
stoder mina tolkningar.

De tre huvudnarrativerna har jag skapat si att jag klippt utsagor ur det
transkriberade materialet. Min strdvan har varit att hitta det som ter sig
gemensamt hos de intervjuade lararna. Pa sa sétt har jag hittat utsagor som
handlar om stokiga klasser, elever som dr svaga lasare, larare som ldser hogt och
forbereder fragor och sa vidare. Efter flera genomlésningar av det transkriberade
materialet, och efter en sortering av de utklippta utsagorna, utkristalliserade sig
en berittelse, som innehéller ord och direkta citat fran flera av ldrarna. Som
exempel nimns Jan Guillous roman Ondskan av sju larare. Ordet gdshudskdnsla
ar taget direkt ur en intervju. En annan ldrare berdttar om hur det kan bli
kndpptyst i klassen. Min andel i skapandet av narrativerna har varit att organisera
utsagorna kring en plotlinje. Hur trovdrdiga mina narrativer ér diskuterar jag i
avsnitt 3.5.

4.1.1 Gashudskiinslan — en lyckad litteraturlektion
En lyckad lektion kan beskrivas pa foljande sitt:

Jag minns en situation i en klass, som var ganska svag och stokig. Det fanns mdnga
problem i klassen. Vi skulle ldsa Jan Guillous Ondskan. Jag hade forberett fragor
som de skulle svara pd i sin ldsdagbok. Jag ldste hogt ett avsnitt, och sen hénde
ndgot helt oplanerat, som helt kullkastade mina planer. Det blev kndpptyst i klassen
medan jag ldste, och man fick san ddr gashudskdnsla. Bl.a. hade en helt otippad elev
forstatt bokens budskap. Han berdttade oppet for klassen, ddr man alltsa ska leka
tuff att han tycker att han ldrt sig nagot av den hér boken. Eleverna blev fascinerade
och diskuterade hur vdldet egentligen fungerar och hur sjukt det dr att ldrarna inte
ingriper. Det blev en vildigt fin diskussion om att det liksom finns en inre sanning att
det som hdnder i boken kan hédnda mig, och det kan hinda andra mdnniskor. Det
blev sd bra for att eleverna sjilva var aktiva och bestdmde vad vi skulle diskutera.

Narrativen som jag skapat baserar sig pa tolv av lararnas intervjusvar. Jag bad
lararna beskriva en lyckad eller minnesvérd situation, ddr de anvént litteratur i
arbetet med eleverna. I narrativen framtréder fyra aspekter som karakteriserar en
lyckad litteraturlektion: nagot oplanerat intriffar, en eller flera elever 6vervinner
sitt lasmotstand och fangslas av texten, en diskussion fods och en eller flera
elever far en okad insikt eller forstaelse av nagot slag. Narrativen avslojar hur
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kansligt arbetet med litteratur i klassrummet ar. For att det som karakteriserar en
lyckad litteraturlektion ska intrdffa, maste manga variabler stimma. Det l4raren
kan paverka ar textvalet och sin egen planering.

Yttre ramar och lidrarens planering

Chambers (1983, 63—64) presenterar i sin bok Introducing books to children en
lista Gver faktorer som ska tas i betraktande ndr man planerar litteraturarbete.
Listan innefattar bland annat fragor om rummet (om ldraren planerar att arbeta
med dramametoder till exempel), elevernas placering (i grupper eller
traditionellt i rader), om risken for avbrott (av skolhdlsovard eller annat), och om
tid pa dagen (en fredag eftermiddag stiller andra krav pa litteraturarbetet dn en
méndag formiddag). Langer (2001) visar hur en ldrare under ett ldsar utvecklar
sin undervisning. Léraren gar fran att std framfor klassen till att sitta med
eleverna i en ring, fran att utga fran sin egen planerade agenda och sina fragor
och krav pa textbaserade tolkningar, till att uppmuntra eleverna att utveckla sina
egna tankar utifrdn egna erfarenheter. Molloy (2002; 2003) diskuterar lérarens
metodiska gestaltning som innefattar ldrarens personliga undervisningsstil.
Genom att koppla de didaktiska fragorna varfor till med vem kan man se
varderingar som utgor hinder och mojligheter for larande i klassrummet. En risk,
menar Molloy, utgdrs av ldrarens rutinisering, vilket innebdr att hon
automatiserar en ursprungligen medvetet utford malorienterad handling®.
Rutinisering kan underlitta en didaktisk reflektion, men kan ocksé utesluta en
reflektion 6ver t.ex. vem-fragan (ibid., 41).

Hur ldrare gestaltar sin planering gar utdver det jag undersoker, men paverkar
givetvis upplevelsen av hur en lektion utfaller. P4 arskurserna 7-9 har ldraren
stora friheter att 14gga upp sin litteraturundervisning enligt eget tycke. Berit, som
arbetat dven pd gymnasiet, uppskattar den hér friheten: N4 jag tycker att hir
finns storre mojligheter till skapande och lekfullhet. Man har inte piskan pé
ryggen som man hade pa gymnasiet pa nagot sitt och det tycker jag ju om.”
Piskan som Berit hédr talar om innebdr i en finldndsk skoldiskurs
studentexamensprovet.

% »Rutinisering dr en automatisering av ursprungligen medvetet utforda malorienterade
handlingar” dr Jank & Meyers (1997b, 43) definition pa rutinisering.
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Att lata det oplanerade intriffa — med lidrandet i fokus

Det oplanerade som intraffar, en elev tar upp en fraga som ldraren inte tinkt pa,
en otippad elev har fascinerats av texten och ”forstatt” den, en ovéntad
dikttolkning far klassen att skratta och litteraturlektionen att lyfta (vilket
informanten Inga beréttade att skedde i en gymnasieklass), stéller krav pa
lararens pedagogiska och didaktiska professionalitet. Enligt Moore (2004) lyckas
den goda ldraren genom att vara reflektiv 0ka elevernas forvantningar och
mdjligheter.

Utmaningen ligger i att i den stunden da det oplanerade intraffa inte forforas av
”gashudsstimningen” och det faktum att man har elevernas uppmaérksamhet,
utan att genomfora ett konstruktivt litteratursamtal, dér textens kvaliteter inte
faller i skymundan till férmén for elevernas vardagstyckande. Schmidl (2008,
317-318) visar i sin avhandling hur boksamtalen i de klasser hon foljt
uppmuntrade till ”personlig och erfarenhetsbaserad reception”, men hon menar
att samtalen stannade pa en niva dér ett storre perspektiv och reflektioner kring
fragor i det ldsta uteblev. Tengberg (2011, 301) konstaterar att de tillfdllen da
samtal kring texter i klassrum tar fart &r just di ldraren sldpper eventuella
fragemallar och later diskussionen fordjupas kring elevernas bidrag. En lyckad
litteraturlektion innefattar for ldrarna i min undersékning goda samtal eller
diskussioner. Sadana fods ofta, liksom jag visat ovan, ur nagot eleverna tar upp.
Langer (2001, 190) sdger sa hir: ”A good lesson is judged as one that has
provoked students to explore new ideas and propelled them toward more
considered and complex interpretations.”” Hon menar att en
litteraturundervisning som skapar engagerade ldsare préiglas av Oppenhet for
elevernas idéer, och att diskussionerna startar i elevernas fragor. Klassrumstiden,
enligt Langer, dr virdefull just for att den erbjuder mdjligheter for eleverna att
tillsammans utveckla sin forstéelse av den litteratur de 1ést.

Hetmar (2000) beskriver i boken Elevens projekt — Leerarens udfordringar tre
olika positioner att betrakta eleven och hans eller hennes inldrning fran. Den
forsta positionen ser eleven som ett objekt for den undervisning som léraren ger.
Hetmar kallar undervisningen konvergent da malet dr bestimda resultat, till
exempel i form av riktiga svar som ldraren kénner till pa forhand.
Undervisningen striavar efter att eleven ska nd kunskap och kompetens att ingé i
en demokratisk och dmnesrelaterad dialog. Den andra positionen ser eleven som
subjekt for sin egen inldrning. Dialogens roll blir i denna position en metod for
utveckling och kvalificering. Léraren kan enligt den hér uppfattningen inte
planera sin undervisning sa som hon kan gora det om hon undervisar i enlighet
med den forsta uppfattningen att eleven dr ett objekt. Nér elevens
subjektsposition dr utgdngspunkten kan undervisningen stéta pd motstand hos
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eleverna. De kanske inte tar till sig de problemstéllningar och &mnen ldraren vill
ta upp. Amnesundervisningen ska dppna for en del av de forhallanden i virlden
som eleverna inte kédnner till eller vet betydelsen av, menar Hetmar. Den tredje
positionen, som &r den Hetmar sjdlv ansluter sig till, representerar en
sociokulturell syn pa liarande. Larande ar en socialisering in i den sociala och
kulturella gemenskap som samhéllet bestar av. Utgangspunkten &r att eleverna
inte enbart dr subjekt, utan de har ocksa @mnesberedskaper och resurser som
undervisningen ska bygga pa. Den professionella ldraren kan sitt &mne och kan
darfor se vad eleverna har for resurser i anslutning till &mnet. Hon kan alltsd
planera sin undervisning sa att elevens kunskaper och beredskap utvecklas,
raffineras och nyanseras (ibid., 172-173):

Socialisering betyder alltsd ud fra denne positionen at et subjekt integrerer sig i flere
og flere kulturelle felleskaber, at integrationen indebarer en videnskonstruktion som
stadig utvikles, nuanceres og problematiserer, og at den felges op af en bevisthed om
bade indhold og proces. Laring er alltsd en aktiv proces som ikke kan overtages af
andre.

I praktiken betyder detta att ldraren tillrattaligger sin undervisning utgaende fran
att eleverna vill ga i dialog, sdvida problemstéllningarna dr av den arten att
eleverna kan anvénda sin beredskap i behandlingen av dem. Hetmar kallar denna
typ av undervisning divergent, eftersom malet inte dr en samlad konklusion eller
ett riktigt svar. Den divergenta undervisningen fordrar en dynamisk
undervisningsmiljo som ar flerstimmig. Ju fler stimmor som hors och ju fler
nyanser som framkommer i diskussionerna, desto bittre villkor skapas for den
enskilda elevens ldrande. Dysthe (1996) menar att inldrningspotentialen utnyttjas
till fullo endast om ldrandet sker i ett dialogiskt eller flerstimmigt klassrum.

Att Diana striavar efter det Hetmar kallar divergent undervisning visar hon nir
hon sédger:

Det blev nog en hel del trevliga diskussioner, det blev det och det ar ju liksom, de dar
orden &r ju nagonting som de har en uppfattning om och deras uppfattning skiljer sig
liksom fran min till exempel vad tolerans betyder s& det har vi borja med att
diskutera att vad man ser hos det eller i det ordet.

Diana ser inte sig sjidlv som den enda representanten for dmnet, hon ser att
eleverna har resurser, men ser sig sjalv som den som ska tillrdttaldgga for att
eleverna ska utveckla sin kunskap. Stina beaktar elevernas resurser nér hon
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undervisar: ”Och de ger mycket till mig nér jag tdnker att jag ska ge mycket at
dem. De ér ju ett samspel. Vara perspektiv dr dnda sa olika fastin man umgas
mycket med ungdomar”. Emma upplever det som positivt da hon lyckas
engagera eleverna och utmana deras intellekt:

Alltsa sadana ganger da de inte sldpper taget utan nej nu ska vi hitta det hdr som hon
vill att vi ska fundera ut och nu om man analyserar en dikt eller bara novell eller vad
som helst och mirker att de vill ldsa mellan raderna och da kdnner man att man har
utmanat deras intellekt.

Hetmar talar om ldraren som i kraft av sina dmneskunskaper kan kdnna igen
elevens beredskap, vilket Nanna visar att hon gor:

Men kanske just det dér att finna det ddr intresset och det ddr att sddana hér elever
som man ibland, man vet att de kan s& mycket mera. De gar i attan och de &r trotta
och pubertala och allt det dar och s gor man négot och sa sitter de dir och markerar
och &r jatte-, jatteivriga och tycker att det &r intressant och roligt och har en massa att
siga.

Maja minns en situation di en elev stiller en fraga som verkligen engagerar
klassen:

Och sé var det en elev som plotsligt tindes det en lampa i hans 6gon och sé sade han:
Tror du att forfattaren vet vad som egentligen hdnde? Och s blev de alla alldeles
man sag hur de uppfylldes av den hir fragan och jag fick en riktig sédan har kidnsla
att det ar det har man blir ldrare for.

Anmirkningsvart dr att det Maja beréttar tyder pa att hon sjéalv stillt sig pa sidan
om diskussionen. Hennes tillrittaldggande, det vill siga hennes val av text och
annan planering, har skapat forutsittningar for en divergerande
undervisningssituation dir elevernas roster horts. Paula har en del erfarenhet av
att arbeta med en speciell roman, men dr méan om att diskussionen ska utga fran
eleverna:

I den hir Ondskan som &r en jétte sadan hér alltid far dem engagerade. Jag tror att det
inte finns ndgon elev som inte blir engagerad i fragorna i Ondskan. Om vad fir man
gora? Vad dr moraliskt ritt? Far man ge igen? Forstar man att det finns olika typer av
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ondska och vissa &r pa ndgot sitt... De identifierar sig sa starkt med huvudpersonen
att de upplever inte att han gor nagot ont utan att han &r liksom missforstadd. Och
alla har de sikert nagon gang varit med om néagon situation, eller de flesta, dér de har
blivit missforstadda eller pa nagot sétt att pa det hér och det hir reagerade jag och sig
forsmadda eller orittvist behandlade eller krankta pa nagot satt. Och det dér kénner
de vildigt starkt for s& det dr... Och den déir diskussionen brukar vara da att far vald
bekdmpas med vald?

Moa uttrycker det som samtliga ldrare i min undersokning ger uttryck for,
nédmligen viljan att lata elevernas roster horas: ”Sa det géller att forsoka att de far
diskutera boken, det dr viktigt, och att det &r dom som styr, inte alltid jag att det
blir liksom deras grej.” Men det lilla ordet alltid, att det inte alltid &r 1draren som
styr, tyder pd att Moa, liksom de andra ldrarna i undersdkningen, ar vél
medvetna om att det dr lararen som maste tillrittaligga och som innehar
amneskunskapen. Hetmar (2000, 174) skriver:

Eleverna mé lere faget at kende ved at arbejde med faglige problemstillinger i dialog
med en lerer der lyter og udfordrer, og som gennem samtaler om bade inhold og
processer hjelper dem til efterhanden at opbygge faglig bevidsthed.

Att tinda gnistor

Léararna i min underskning aterkommer ofta till det motstand mot ldsning de
upplever hos eleverna. Att bryta det motstandet ar ett av malen i deras
litteraturundervisning. Hur ldrare resonerar kring mélet med sin undervisning
aterkommer jag till i avsnitt 4.2.1. Hér konstaterar jag att en viktig ingrediens i
en lektion som lararen upplever som lyckad &r att ndgon elev kommit dver sitt
lasmotstand. Moa beréttar om en erfarenhet alldeles i borjan av sin karridr: ...
och sa kom en av de hér lite brakstakarna att *det hiar var den bésta uppgiften
nansin’.” Ofta ar det de tuffa pojkarnas ldsovilja lararna kdmpar med, men
lasmotstand finns dven hos flickorna, vilket Mikaela beréttar om: ”Och de hir tre
flickorna som inte annars var helt med sa de var jitteivriga och var att det har
var den bésta boken de har last.”

Penne (2012) konstaterar att modersmalsldrarens utmaning &r att skapa
meningsfulla méten mellan litteraturen och alla elever. Den utmaningen &r
givetvis storre nar eleverna dr omotiverade och ovana ldsare. Hon visar i sin
undersokning hur ldrare med omotiverade elever hemfaller at en diskurs dér det
individuella, emotionella och erfarenhetsbaserade, de dunkla malen och
ambivalensen hos ldraren, fir dominera Over en undervisning priglad av
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malinriktning och metaforstaelse. Penne liknar de tva ldrardiskurserna vid tva
huvuddiskurser beskrivna av Lakoff och Johnson: den strdnga familjen och
omsorgsfamiljen. Ju mindre motiverade eleverna dr, desto mer tenderar liraren
att falla in i en omsorgsdiskurs dar elevens kénslor och upplevelser ar i centrum.
Med mer motiverade elever kan lararen bedriva undervisning dir dialogen inte
handlar om nérhet och identifikation, men om reflektioner, metaforstaelse och
sammanhang (ibid., 51). De omotiverade eleverna behover explicit undervisning
i hur man umgas med fiktion, menar Penne (ibid., 36).

4.1.2 Gnagande kiinsla — nér litteraturen moter motstand

Under intervjuerna beréttar lararna om vilka svarigheter och hinder de upplever i
arbetet med litteratur. Foljande ar en berdttelse om vad som enligt ldrarna ar
svart:

Forr tycker jag att eleverna tyckte det var roligt att ldsa. Nu finns det sa mdnga, som
aldrig ldser pad sin fritid. Manga sdger att de aldrig ldst en bok ndr de kommer till
sjuan. De har helt enkelt ingen ldsvana. Och jag tycker att det dr svart att hitta rdtt
bécker. Utbudet pa bocker som dr ldtta, men dnda bra, dr inte stort. Mdnga elever
later sig skrdmmas av att boken dr for tjiock. Och sen kan det bli sa fel, om jag viljer
en bok som inte alls viicker intresse. Men hela ldsprojektet forstors ju, om alla inte
ldser samma bok, eller ndr en del inte ldst de avsnitt som skulle ldsas hemma. En del
elever fuskar sig igenom ldsningen. De viljer en bok som finns filmatiserad, och sd
ser de filmen. Eller ldser baksidestexten, eller kopierar fran internet, eller av en
kompis. Det har hdnt att jag kort ett litteraturprojekt fast jag hafi en gnagande
kénsla av vi inte pratade om det det borde handla om, de tidlosa fragorna
litteraturen vdcker. Eleverna totalvigrade, de ville ha arbetsblad med rdtt — fel -
fragor. Jag kan kdnna att det finns ett starkt andligt motstind mot ldsning i en del
klasser. Jag ger en del ldstid i skolan, men det gar ju sa mycket tid dt. Och sen har
jag inte tid att individuellt méta alla dem som har det svdrt. Det kinns frustrerande.
Jag skulle behéva fortbildning i hur man méter ldsmotstdand, jag kidnner mig ganska
handfallen infor det hdr problemet.

Berittelsen avslojar att svarigheterna som ldrarna upplever dem handlar om valet
av texter, i viss man brist pa lampliga bocker, om tidsbrist, om ldsovana hos
eleverna och om brist pa kunskap hos ldraren. Mats sidger: ’Na det finns alltid
begrinsande saker, det beror pa hur hoga ideal jag forsoker efterstrava. Hur
visionerande jag ska vara.” Samma ldrare ndmner gruppstorleken som en
begriansande faktor. Viktigare dn gruppstorleken anser ldrarna att
gruppsammansattningen ar. S& hér sdger Maria:

... liksom hér &r en text och hér ska vi diskutera eller svara pé fragor, och dé &r det
kanske svart att fa igdng en diskussion. Det dér skiljer sig ocksé fran klass till klass.
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En del ar ganska duktiga. Det krdvs att det finns nagra som bildar diskussion i den
klassen for att det ska liksom ...

Att klasskamrater kan ha positivt inflytande berdttar manga ldrare om, hédr
Diana:

. en del som faktiskt har jéttetungt att l4sa och andra som inte nu is och inte har sett
den dir goda boken dnnu som passar dem men, men nu far man liksom sta i ibland
for att f& dem. Men jag upplever nog just det ddr att ndr man jobbar i helklass och da
faktiskt diskuterar mycket pé lektionen och de ser att andra ldser att andra har gjort
kloka iakttagelser och sa det brukar liksom létta litet.

”Det rakade vara en sddan grupp att de hér eleverna kom véldigt bra dverens och
det dr nog forutsittningen tror jag.”, sdger Yrsa. Gruppsammansittning och
klasstorlek hor till de ramfaktorer ldraren inte kan paverka. Hetmar (2000)
konstaterar att ldraren i skolan maéste forhalla sig till den institution
undervisningen &r placerad i. Hon méste anpassa sig till klassammanséttningar,
scheman och ringningar. Lindblad och Sahlstrém (1999) visar hur
helklassundervisning stdter pa problem, da orienteringen dr mot en talare i taget
och lyssnande dr en forutséttning for att eleverna ska kunna delta i samtal. En
begridnsande ramfaktor blir séledes att eleverna blir en kollektiv samtalspart och
bara fa elever har mgjlighet att utnyttja denna kollektiva samtalsparts mojlighet
att yttra sig. ”En forsta enkel konsekvens ar att ur ett individuellt elevperspektiv
finns det fa forutsittningar att bidra till den sociala interaktion som konstituerar
inldrning och socialisation annat &n genom att lyssna.” (ibid., 80).

Lérarens utmaning blir alltsd att inom dessa ramar gora val som gagnar elevens
inldrning (Hetmar 2000, 175):

Skolan er simpelthen ikke indrettet pa att vaere et sted hvor eleverne optraeder som
subjekter for egen lering, og derfor vil en lang rekke af de konkrete valg laeraren
foretager sig, veere begrundet i hendes bestrabelser pé at fa eleverne til — pé trods af
de yttre omstaendigheter — at tage kontrollen over egen laring.

A andra sidan visar bland annat Pennes (2010) och Molloys (2002; 2003;
2007b) forskning att detta varierar fran klass till klass. I en grupp dér eleverna
axlar sin elevroll och spelar med i spelet” fungerar undervisningen ocksa da
texterna inte dr valda med elevernas personliga 6nskemal i fokus, utan utgaende
fran en didaktik som syftar pa metaforstaelse. Den sociala miljon paverkar ocksa
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elevernas ldsmotivation. Guthrie och Knowles (2001) har intresserat sig for hur
man kan befrdmja ldsmotivationen. De hénvisar till forskare som visar att i en
klassrumsmiljo dér elever delar upplevelser och diskuterar det ldsta ar eleverna
mer benédgna att ldsa bade mer och fler typer av texter dn i klassrum dir man
fokuserade pa verksamhet dér eleverna liste ensamma och gjorde individuella
arbeten. De hévdar ocksd med hédnvisning till forskning att intertextualitet och
kopplingar mellan texter upplevs som fiangslande och motiverande.

Textval kan ldraren péaverka, ocksd om berittelsen avslojar att det bereder
svarigheter. Manga ldrare vill arbeta med klassuppséttningar, det vill sédga sa att
hela klassen ldser samma bok samtidigt, och da kan det bli s& att nagon elev i
klassen inte gillar boken. S& hér uttrycker Nanna det: ”Problemet ar ju det att det
aldrig ar sa att alla tjugo samtidigt skulle vara helt s& dér att "Wow det hér &r helt
super. Det hdr vill jag gora mera.” Helen Schmidl (2008) diskuterar i sin
avhandling hur elevernas fritidsldsning ligger till grund f6r den gemensamma
laskultur som skapas i klassrummet. Hon hidvdar att man kan tala om en manlig
och en kvinnlig laskultur. Gemensamt for alla elever, enligt Schmidl, &r dock
suget efter spanning. Spanning forknippas inte enligt henne med négon genre,
men spanning gor en bok ldsviard. Ett annat drag eleverna i Schmidls
undersokning lyfte fram var behovet av action. Sérskilt pojkarna forde fram att
de hellre sdg en film &n ldste en bok. (ibid., 299). Utifran sin studie av
genomforda boksamtal menar Schmidl att det finns flera orsaker till att arbetet
med litteratur i klassrummet méter motstdnd. Ovana och ovilliga ldsare forsvérar
givetvis ldrarens arbete. Men ocksa lararens bristande medvetenhet om vilka
fragestéllningar som intresserar ldsare pa olika stadier ledde till mindre lyckade
receptioner av lésta texter. Schmidl menar att eleverna i hennes studie saknade
textanalytiska redskap, vilket ledde till att de inte kunde ldsa med estetisk
distans. Boksamtalen hon undersdkt stannade saledes vid “en personlig och
erfarenhetsbaserad reception, nidgot som gynnade flickorna i hogre grad dn
pojkarna.” (ibid., 317). Schmidl &r saledes av annan &sikt dn Krister, en av
lararna 1 min undersokning, som sidger: “Kanske inte alltid de ritta begreppen,
for det dr nog svart att ldra ut de har begreppen i hogstadiet, tycker jag. Det blir
nog mera bara genrer och epoker och sddant som man pratar om. Riktigt sjélva
analysbegreppen far nog bli.”

Som jag visat i avsnitt 4.1.1 utgar ldrarna i min undersokning frén den position
Hetmar (2000) kallar den tredje positionen, det vill sdga den dir man ser att
eleven har resurser som undervisningen ska bygga pa. Dialogen é&r viktig och
lararens rost bara en av flera i ett klassrum, dér flera stimmor hors. Det innebér
att undervisningen inte kan planeras i detalj, eftersom ldraren inte kan veta i
vilken riktning en diskussion kommer att fora. I denna divergenta undervisning,
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provar sig lararen fram i dialog med eleverna. Enligt Hetmar 16ser man inte
nagra av skolans institutionella problem med en saddan inldrnings- och elevsyn,
men om den divergenta undervisningen séger hon (ibid., 175):

... gor det muligt at forstd vad laeraren i en sddan undervisning r oppe mod, og derfor
ogsa at handtere situationen optimalt. Frem for alt bliver det muligt at forstd og leve
med at det ikke alltid gar godt selv om man som larer tilsyneladende gor det rigtige.

Hetmar bekraftar alltsa det manga ldrare vittnar om, ndmligen att trots att lararen
vinnldgger sig om att ta alla tinkbara variabler i betraktande, klassen, tiden,
textens kvaliteter och annat, s gar det inte alltid ”godt”. Maria beréttar hur det
kan gé: ”Men just den delen av diskussionen blev sedan lite att den skédmtades
bort. Alltsa det blev lite kénsligt sedan och det blev kanske lite s hir nolot™ for
de hér pojkarna sedan att de pa nagot sdtt skulle inte vara manliga dé enligt de
hér flickorna.” Dianas beréttelse visar hur det tema som léraren sett aktualiserat
i en text, inte far genklang hos eleverna:

Sandor slash Ida har jag ju ldast mycket ocksa och det som har forvanat mig ar att inte
en enda klass d@nnu har liksom lyft fram den dér konsaspekten i boken. Det har
liksom aldrig kommit sadar spontant att hur man an har forsokt fraga eller liksom, ja,
det beror ju sdkert inte pa frigan men det som de lyfter fram sé de lyfter liksom fram
andra saker. De lyfter da fram det hér att supa sig full och att da ha fordldrar som inte
bryr sig eller fordldrar som bryr sig for mycket eller... att da kanske vara populdr
eller inte vara populdr, men det dir med flicka, pojke och hur man ska vara och inte
sa det kommer inte.

Molloy (2009) beskriver Edward, en elev i arskurserna &tta. Edward kunde
mycket vil vara elev i ett finlandssvenskt klassrum. Han utvecklar en méngd
strategier for att slippa ldsa. Enligt Molloy handlar det i Edwards fall &tminstone
delvis om att han inte forstatt varfor han ska ldsa. Problemet ligger siledes i att
det meningserbjudande som ldraren kommer med inte ar tillrdckligt tydligt
utsagt. Edwards lédrare ser att ldsningen i klass ska vara utmanande, den ska leda
till reflektion och eleverna ska fa ténka efter och ldsa en text utifran sig sjalva”.
Molloy stéller fragan: "Men vet han att allt detta &r vad ldsningen ska handla
om?” (ibid., 22). Om hur olika utgangspunkter eleverna har i sina méten med

% Nolot #r ett ord som kommer fran finskans nolo vilket betyder generad. Nolot
forekommer i finlandssvenskt talsprak i betydelsen pinsamt, genant.
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elevers textvidrld, diskuterar Molloy (2007b) i boken Ndr pojkar liser och
skriver och menar att pojkars kompetenser &r knutna till olika sprakliga
praktiker. Pojkarna behérskar, enligt Molloy, andra literacies én skolans literacy
(ibid., 149).

Mossberg Schiillerqvist och Olin Scheller (2011) menar att det &r viktigt att
larare som undervisar i litteratur och fiktionsforstaelse har en teoretisk grund att
std pa. Det handlar om att forsta grundldggande begrepp som text, fiktion, 14sare
och lasning. Det handlar ocksa om att forsta betydelsen av olika l4sstrategier, om
texters tomrum och om hur inferenser spelar roll. De ndmner ocksé vikten av att
lararen kdnner till olika ldsarroller och ldsarens “rorelse mellan liv och text”
(ibid., 136). De bygger sina iakttagelser pa erfarenheter fran ett
litteraturdidaktiskt projekt kallat Text, ldsare och ldsning. De larare som genom
projektet fatt utveckla sin undervisning genom att omvandla teoretisk kunskap
om fiktionsforstaelse till praktisk undervisning, har upplevt att de kint sig mer
professionella.

4.1.3 Texter som fungerar — om att vilja ritt texter
Foljande narrativ beskriver ldrarens upplevelse av att vilja texter.

Det dr svart att vdlja texter dt eleverna. Jag vill gdrna jobba med texter som jag sjilv
tycker om. Men det dr ju inte alltid sagt att eleverna tycker om de texterna. Sd jag far
nog tinka rdtt mycket pd det. Det ska vara en bok, eller en text, som berér dem. Men
de suckar om det dr en for tjock bok. Det dr det svdra. Att hitta texter som dr bade
ldtta, har ett gott sprdak och ett bra innehdll. Sen ska de gdrna finnas inldsta pa cd,
och vara filmatiserade. Dd kan man verkligen jobba med en bok.

Jag vill att de ldser tva bocker per dr. Den ena far de vilja sjdlv. Jag forsoker
rekommendera bocker utgdende frdan vad de dr intresserade av. Den andra boken dr
en som vi ldaser i helklass. Da tinker jag pd klassen som helhet. Men helt krasst
handlar det ju ocksd om vad som finns tillgdngligt. Det dr dyrt att kipa
klassuppsdttningar. Och alla romaner hdller inte for arbete i helklass. Det mdste
finnas mycket att jobba med i en sddan bok. Gdrna en personlig utveckling hos
huvudpersonen. Den ska ocksd tilltala bdade pojkar och flickor och ha ett gott sprdk.
Jag vill ju att de ska njuta av att ldsa och fd andra perspektiv pad livet. Det ddir med
livskunskap.

Vi bérjar i sjuan med sagor och fabler. Sen blir det deckare pa dttan. Jag strdvar
efter att vi ska ldsa olika genrer, gdrna nordiskt och finlandssvenskt. Och klassiker.
Men jag tycker att jag har for lite tid att folja med vad som finns. Jag ldser
recensioner och pratar med kolleger. Ibland bara snubblar jag éver texter. Men det
hjdlper inte att ldsa tusen bocker, man mdste gora ndgot av texten ocksd. Sd jag tror
att man alltid kan anvinda en text som material men huruvida den ger en upplevelse
for klassen handlar om bade skicklighet och tur.
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En viktig del av modersmalsldrarens arbete handlar om att hitta ldmpliga texter
for undervisningen. Att vélja rétt material ingér 1 det pedagogiska och moraliska
imperativet och ldrarens uppgift dr, i ett neo-vygotskijanskt perspektiv, att
tillrattaldgga for larande sa att ldrare, elever, metoder och material samverkar
med elevens utvecklingszon (Clark 1990, 261).

Under intervjun bad jag ldrarna berdtta hur de gar till véga och vad de tanker pa
da de viljer texter for sina elever. Som ett resultat av den analys jag gjort av
lararnas utsagor om sina textval och -preferenser har jag skapat en narrativ. Att
analysen gav endast en narrativ kan ses som ett resultat i sig. Lararnas utsagor
och beskrivningar uppvisar en samstimmighet pa den hiir punkten. Aven om jag
inte ndmner titlar i narrativen kunde analysen avsldja en typ av kanon. Moderna,
svenska ungdomsromaner med problemorienterat innehédll &r populdra val,
speciellt for arbete i helklass. Ett sddant litteraturval ligger nira det Schmidl
(2008) beskriver hos de ldrare hon foljt i sin undersdkning. Hon diskuterar vad
som far eleverna att engagera sig i en text och konstaterar att det 4r nodvandigt
att texterna lockar fram “en kénsla av delaktighet och intresse” (ibid., 305).

Mangsidiga texter med litterir kvalitet

Brink (2009) har genom enkdter och gruppintervjuer studerat hur de
skonlitterdra verken hittar sin vag till klassrummen. Han beskriver hur ldrare
“tillagnar sig sina professionsinriktade litterdra preferenser” (ibid., 40). I
gruppintervjuerna tas foljande omraden upp till diskussion i forhéllande till val
av texter i skolan: det svenska kulturarvet och det mangkulturella Sverige,
genusaspekter, regionala sdrdrag, skolans bokbestind, progressions- och
testfrdgors inverkan. For min undersokning, som géller Svenskfinland och
arskurserna 7-9, faller givetvis det svenska kulturarvet, liksom fragor om
progression och test, som i en svensk kontext handlar om svenska lidstest och
nationella prov, helt utanfor intresset. Men som narrativen avsldjar ar kulturarvet
i ldraras tankar da de véljer texter, liksom genusfragor. Dessutom ser de att
skolans utbud ocksé péverkar textvalet. Brink konstaterar att regional litteratur
inte har ndgon storre plats i litteraturundervisningen. Inte heller i min
undersdkning ser jag nagon betoning pd lokala forfattare, d&ven om den
finlandssvenska litteraturen i sig kan betraktas som regional.

Léararna stridvar ocksa efter méangsidighet i sina val av texter. De namner olika
genrer, finlandssvensk litteratur och nordisk litteratur. Lararna efterstrivar att fa
eleverna att vidga sin ldsrepertoar, bl.a. genom att krdva en viss litterdr niva av
de texter eleverna ldser. Emma sédger: "Det far gérna vara ett sprak som ar lite
utmanande, till exempel Extravaganza é&r inte alldeles ldtt.” En annan
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beskrivning star Nanna for: ”Det dr en spannande bok men ganska, den har ett
gott sprak och den dr ganska tjock och den dr ganska svar pa manga sitt. Och det
att faktiskt sd gott som alla tyckte att den var jdtte-, jatte-, jattebra och de vill
lasa vidare.” I forldngningen leder den ambitionen ofta till kollisioner mellan
lararens och elevernas repertoarer. Schmidl (2008) visar i sin avhandling hur
eleverna i1 sin fritidsldsning soker spanning (alla), action (pojkarna) och
identifikation (flickorna). Hon menar att skolans uppgift dr att vidga elevens
lasrepertoar, och utveckla deras ldsstrategier. Det &r alltsa otillrackligt att i
skolan anvénda endast identifierande lasarter (ibid., 312).

Nanna tar i citatet ovan upp flera av de aspekter lararna faster uppmairksamhet
vid da de viéljer litteratur for sin undervisning, det vill siga omfattning, sprak
och innehall. Flera ldrare talar om hur viktigt det ar att vélja “rétt bok” och
menar da att vélja en bok som eleven tycker om. Ett lyckat bokval leder till att
eleven far en positiv ldsupplevelse, vilket lararna upplever som belonande. Sé
héir beskriver Berit hur hon férsoker uppmuntra eleverna att inte ge upp trots att
lasningen till en borjan kan kénnas motig, utan l4sa vidare, och kanske “komma
in i texten: ”Ibland kommer de inte dver det och ibland lyckas de och kan
komma och sdga, och da tycker man att det ar jatteroligt, jo att det gick faktiskt.”
Mats uttrycker det sa hdr: ”Om de har ldst hundra bocker och nittionio har varit
eldndiga och sa far de den dér ena boken som de kommer ihag for resten av livet,
som kanske far dem att vilja ndgon annan.” Ett lyckat bokval ger en positiv
lasupplevelse, vilket leder till att eleverna kanske ldser igen, &r manga larares
erfarenhet. Det dr ocksé ett uttalat mal hos manga av ldararna, att gora eleverna
till lasare. I laroplanen (GLG 2004, 53) ér det hédr malet uttryckt sa hér: “Eleven
ska 0ka och fordjupa sitt l1ds- och litteraturintresse genom att lasa skonlitteratur
fran Finland, Norden och andra lander”.

Liroplan och val av text

Léaroplanen ger inte ldraren mycket hjdlp i frdga om val av texter. Malen &r att
eleverna ska fordjupa sitt lasintresse genom att ldsa skonlitteratur fran olika
geografiska omraden. Genom ldsningen ska eleverna bekanta sig med olika
kulturer. Under centralt innehall star det skrivet att eleven ska lédsa rikligt med
gemensamma och valfria romaner eller ungdomsbocker och dessutom dikter,
noveller och annan kortprosa”. Hir ndmns myter och sagor, dessutom
huvudgenrer och nagra andra genrer, till exempel science fiction. Centrala
litteraturanalytiska begrepp ska ingé i det centrala innehallet (GLG 2004, 54). 1
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det konkreta valet av texter faller sdledes ansvaret pa den enskilda ldraren. Med
det ansvaret foljer, enligt Chambers (1993) makt. Han menar att allt vi ldser "har
nagot slags effekt pa oss”, varfor valet av texter ar betydelsefullt (ibid., 78).
Nussbaum (1990) menar att manniskor som reflekterar 6ver hur de ska leva sina
liv, maste stilla sig fragan vilken typ av litterdra karaktérer de vill omge sig
med. "What is the character of these literary friendships in which I and others
find themselves? What are they doing to me? To others? To my society? In
whose company are we choosing to spend our time?” (ibid., 233).

Chambers (1993) beskriver tre sétt att g till vdga vid val av texter: antingen
véljer lararen utan att tillfriga eleverna, eller sa viljer eleverna och far sitt val
godkdnt av ldrare. Bédgge dessa modeller forekommer hos de ldrare jag
intervjuat. Den tredje modellen Chambers tar upp ar den dér nagon auktoritet gor
valet. De finldndska ldroplansgrunderna anger som ként inte titlar, utan lamnar
textvalen at ldraren. Déremot ger ldroplansgrunderna de lokala
laroplansforfattarna mdjlighet att skriva in titlar, t.ex. med lokal anknytning.
Utbildningsstyrelsens granskning av nagra slumpméssigt utvalda lokala
laroplaner ger vid handen att fa, kanske ingen, kommun valt att utnyttja den
mojligheten.”” Till kategorin av auktoritira textval i skolan, riknar Chambers
dven de dolda val som utgérs av vilka bocker som finns i klassuppséttning i
skolan eller vilka som ges ut i lagprisutgava. Att sddana saker paverkar hur
lararna 1 arskurserna 7-9 i de finlandssvenska skolorna véljer texter
framkommer dven i min undersdkning. ”Det hér aret har jag gatt till hyllan dar i
skolan och sett att vad finns hér”, sdger Diana och Kajsa sédger: ”"Nog ar det svart
att vilja en bok for en klass, ofta dr det ju ocksa dyrt att kopa en
klassuppsittning”, och Yrsa sdger: ”Na det beror ju nog sedan dé pa att ldaser
man noveller eller hela bocker, och ldser klassen hela boken sa da ar det ju
mycket som har styrt det fardigt vilka bocker det finns helt enkelt”. Samtidigt
bor man komma ihag att urvalet bocker som finns i klassuppséttning pé skolan
inte dr helt slumpmaissigt. Nagon har givetvis gjort ett val da bocker inforskaffas
till skolan, och modersmaélslédraren har ofta, kanske alltid, mdjlighet att paverka
inkdpen. Yrsa, som ocksd fungerar som bibliotekarie i skolbiblioteket, &r ett
exempel pa det hdr: ”Men ménne det nu inte gar hand i hand, jag menar att jag
koper ju sdkert sddant som jag tycker att vi kan anvdnda i modersmal, eller som
jag tycker att det hér dr mycket lampligt for eleverna att ldsa. Jag forsoker ju att

7 Hosten 2009 analyserade jag inom ramen for mitt jobb som undervisningsrad vid
Utbildningsstyrelsen ndgra lokala laroplaner. Utbildningsstyrelsens uppdrag var att
bereda fragor for den sa kallade Lankinen-gruppen, vars uppgift var att ge ett forslag till
ny timfoérdelning.
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inte kopa skrdp”. Moa talar om det manga ldrare ndmner, det stdndiga s6kandet
efter bocker: ... och sé soker vi hela tiden, vi har det ganska bra stillt i bibban
att vi far pengar, si att jag kdper nog med jamna mellanrum”.

Arheim (2007) menar att lidrare ligger tid och resurser pa att kopa den typ av
samtidslitteratur hon kallar faktion och som ges ut i billiga pocketutgavor. Dessa
talar till eleverna och inkOpen legitimiseras séledes av argumentet att det ar
bittre att eleverna ldser nagot, i stillet for ingenting. Den hér trenden ser jag inte
bland ldrarna i min undersokning ockséd om de kdmpar med samma begrinsande
faktorer som de Arheim lyfter fram, nimligen ekonomi och énskan och behov
att ha modern litteratur i skolan.

Motet med frimmande kulturer och ldsningen av verk fran olika lander syns inte
explicit hos de lérare jag intervjuat. Endast Stina séger att hon saknar bocker
fran andra ldnder, medan de Ovriga ldrarna ofta ndmner sévél nordiska bocker
och bocker fran andra ldnder, men verkar inte tematisera eller lyfta fram det
frimmande i kulturen, utan snarare de gemensamma, allmédnmaénskliga fragorna.
Detta svarar mot en syn pa litteraturen som ingéang till en djupare forstaelse av
varlden, s som Choo (2011) beskriver det.

Enligt Penne (2012) gar ett textval som alltfor mycket kopplas till nérhet, likhet
och identitet emot ldroplanernas krav pa kunskap pa hog metaniva, nidmligen att
kunna redogdra for, jamfora, se samband, forklara. Den finldndska ldroplanen
kan pa den punkten sdgas vara vagare i sina mal. I arskurserna 6-9 kan nagra
mal ses som kopplade till elevens individuella och emotionella utveckling. Ett
sadant mal &r (GLG 2004, 53): “Eleven ska 0ka och fordjupa sitt lds- och
litteraturintresse genom att ldsa skonlitteratur fran Finland, Norden och andra
lander”. Elevens personliga ldsning star i forgrunden, medan texternas ursprung
definieras geografiskt, men si alltomfattande att det kan uppfattas som
sjalvklart, eller mindre forpliktigande att verkligen bemodda sig om att vélja
texter frdn olika delar av vérlden. Noteras kan ocksa att inget sdgs om vilka
tidsperioder texterna ska representera. Ett metaperspektiv kan man ldsa i
mélpunkterna (GLG 2004, 53): ’fa en uppfattning om hur texter och medier har
makt att skapa bilder och tankar, forma méanniskors vérldsbild och paverka deras
val” och ”bekanta sig med olika kulturer genom litteratur, teater och andra
medier och dérmed utveckla sin etiska medvetenhet och fi estetiska
upplevelser”, dven om formuleringarna &r vaga och tolkningsbara. Stod for
larares val av texter ger laroplansgrunderna inte.



131

Texter, elever och motstand

En av orsakerna till att lararna upplever det svart att vélja texter dr det motstand
de upplever hos eleverna. Tjocka bdcker avskriacker eleverna, och vissa elever
saknar lasvana. Inga formulerar det s hér: ” Jo! Det &r ett hart motstand. En del
av dem pastar att de inte har ldst en enda bok i hela sitt liv, annat &n Alfons
Aberg ungefir”. Schmidl (2008, 301) menar att det finns en tydlig skiljelinje
mellan flickors och pojkars ldsning. Dir pojkarna vill ha action och snabba
handelseforlopp, men inte bryr sig mycket om personbeskrivningar och
relationer, vill flickorna l4sa ”om livet, med allt vad det kan innebédra av gladje
och sorg”.

En iakttagelse jag gjorde nér jag lyssnade pa ldrarna i min undersdkning var att
lararna inte beskrev nagot progressionsténkande i litteraturarbetet. Nagra av dem
berittade att de borjar med sagor i arskurserna sju, for att ta upp deckare i
arskurserna atta. Det dr helt i enlighet med ldroplansgrunderna. Men néagon
explicit plan for att utveckla elevernas ldsning i form av listor av bocker som ska
lasas i en viss ordning, vilket Chambers ser som viktigt, eller introduktion av
lasstrategiska metoder, sag jag inte hos de ldrare jag intervjuade. Négra efterlyste
fortbildning pa det hdr omradet vilket kan tolkas som att ldrarna upplever sig
komma till korta i métet med elevernas ldsmotstand. Brink (2009) konstaterar att
en litteraturundervisning som sétter innehallet i centrum, men som kompletterar
med utvecklandet av lésstrategier, sa kallad high literacy, borde inga i
lararfortbildningen som en sjédlvklarhet.

Penne (2012) menar att larare i arbetet med elever som ar omotiverade och
lasovana, strivar efter att vélja texter som kan kopplas till ndrhet, likhet och
identitet, det vill séga texter som talar till elevens emotionella upplevelser och
personliga erfarenheter. Lararna motiverar sina val med vardagsteorier och inte
pa forskningsbaserad kunskap.

Iser (1978, 27) anser att litterdra texter har den inbyggda kvaliteten att de
producerar nadgot som gar utover vad de &r, dvs. en ldsupplevelse, en estetisk
respons. Han anvinder begreppet transfer nar han beskriver det som sker mellan
text och ldsare. Textens struktur i kombination med ldsarens forstaelse ar
grundpelarna i kommunikationen, och enligt Iser dr en lyckad kommunikation
beroende av hur vil texten svarar mot ldsarens medvetenhet. Om texten ar alltfor
banal eller for svarfattlig, begrinsas ldsarens vilja att kommunicera med den, ge
sig in i leken. Hon blir uttrdkad, eller 6veranstringd, och lamnar texten. (ibid.,
107-108).

Penne (2012) har intervjuat norsk-, svensk- och danskldrare och kommit fram till
att ldrare i sin litteraturundervisning utgar frén de elever som finns i



132

klassrummet vid val av texter, dven i Danmark, dér kanonlistor ingar i
laroplanen. D4 eleverna &r omotiverade och ldsovana, faller textvalen pa texter
som appellerar till elevernas erfarenheter och ger dem emotionella upplevelser.
Léararna sanker de dmnesrelaterade kraven och texterna blir enklare och kortare.
En ldrare som arbetar med motiverade och ldsvana elever har en tydligare
malinriktning i sin undervisning som mer priglas av distans &n av nirhet. Alla
texter dr motiverade av tid och kontext. Léararen har klart for sig vad hon vill
arbeta med i varje enskild text, och har definierat mélen. S& hér séger en av
lararna i Pennes undersdkning (ibid., 53):

Kva det gér an a lere utifra denne teksten ... ikkje kva ein kan lere, men kva eg vil
at vi skal jobbe med her og no, sant. Og det kan handle om bade som eg sa i stad,
tidstypiske trekk for teksten, nar den er skabt eller kva som er typisk for forfattaren.
Men eg kan ogsé ta inn argument som kva kan vi mennesker laere av denne teksten,
av tankeinnhaldet, tankegodset som ligg i teksten. Det er ting som i hogste grad er
vigtig a tenkje over. Ikkje alle ting pé ein gong kanskje, men ...

Schmidl (2009) diskuterar fyra ldrares litteraturval. Hon resonerar kring larares
amnessyn utifran Malmgrens (1996) tre paradigm: svenska som fardighetsamne,
svenska som litteraturhistoriskt &mne och svenska som erfarenhetspedagogiskt
dgmne. Schmidl lyfter bland annat fram hur en ldrare som etablerat ett
erfarenhetspedagogiskt forhallningssétt inte later eleverna vilja nidgon av den
litteratur som ldses i skolan. Vidare diskuterar Schmidl genustinkandet hos
lararna. Trots att hon ser stor variation i textval och motiveringarna till textval
hos de ldrare som ingér i hennes undersdkning, ser hon att de har en liknande
grundsyn: "Trots det hade de fyra ldrarna 4nda en liknande grundsyn i frdga om
litteratur och gav hog prioritet at att fa eleverna att vilja ldsa.” (ibid., 97).

Min undersokning visar liknande resultat. Alla ldrare jag intervjuat hade tinkt pa
flickornas och pojkarnas eventuella olika preferenser da de valde texter. Hur
genomtinkt de sedan arbetar med genusfragor varierar. Paula uttrycker det sa
hér: ”Jag har nog haft pojkar som har list den och tyckt om den ocksé och vice
versa med Ondskan. S& att pd det sittet sa forsoker jag ju liksom nog att de
skulle lédsa... Det kan kanske uppfattas som en pojkbok Ondskan och I taket
lyser stjdrnorna som en flickbok. Men jag har nog varit med om att det beror
bdda konen de hdr bockerna.” Jag ser att hon representerar en frekvent
instéllning bland ldrarna i min undersdkning. Lérarna stridvar efter att bredda
elevernas ldsning. Det tydligaste gemensamma draget dven i min undersdkning
ar dock lararnas dnskan att skapa lasare och dka liaslusten hos eleverna.
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Ulfgard (2002) visar i sin avhandling For att bli kvinna — och av lust. En studie i
tondrsflickors ldsning, hur 20 tonarsflickors fritidsldsning ser ut. Flickorna &r
15— 16 &r gamla. Hennes undersokning visar att flickornas fritidsldsning ar
omfattande. Hon menar att elevernas reception av det de ldser pa fritiden
paverkas av skolans undervisning. Darfor kunde skolan infoéra en ’ideologkritisk
diskussion om litteraturvalet i svenskundervisningen och utveckla en
medvetenhet om ideologi” (ibid., 345). Hennes resonemang bygger pé att hon
hos de unga ldsarna i undersdkningen sett hur de utvecklat en metareflektion
kring det de ldser och hur skolans litteraturundervisning gett flickorna
observationspunkter och begrepp for sin ldsning. Séledes kunde skolan utveckla
en medvetenhet kring textval, dér skolans viardegrund och laroplanens mal kunde
synas och olika typer av litteratur kunde motas i ett flerstimmigt klassrum.
(ibid., 346).

Ulfgard menar att larare som véljer texter at sina elever stindigt befinner sig i en
konflikt mellan olika intressen. Detta bekréftas av ldrarna i min undersokning,
och framkommer i den narrativ jag konstruerat. Lérarnas egna ambitioner och
preferenser, elevernas onskemal, tillgangen pa bocker, texternas kvalitet och
tidsaspekter dr de frimsta faktorerna ldrarna tar i betraktande. Léararna vill att
eleverna ldser olika genrer. Ulfgard menar att skolan inte ska anvinda
genrebegreppet som ett urvalskriterium for litteraturval. Den slutsatsen baserar
hon pa analysen av de tre romaner hon last med flickorna i sin undersokning.
Léarare ska alltsd vara forsiktiga i sin bedomning av texter. Dikotomiseringen
mellan ”hég” och ”lag” litteratur kunde enligt Ulfgard tonas ner i ett klassrum
dér det finns utrymme for ett bredare litteraturval. Nér ldrare i min undersdkning
talar om ldsmotstand, sker antagligen det Ulfgard beskriver som att eleverna
utvecklar en "motkultur” mot skolans ldsning. For att forebygga detta kan skolan
utveckla “medkulturer”, kulturer didr man i skolan ldser med varandra (ibid.,
340). En svarighet med att ta utgangspunkt i det eleverna kan eller har med sig i
form av erfarenheter av litteratur &r hur man ska ta sig vidare. Undervisningen
riskerar enligt Lundstrom (2009) att bli bekrdftande av det eleverna redan vet.
For att fa till en litteraturundervisning som &r meningsskapande och
kunskapsvidgande maste eleven vara medveten om historiska och sociala
betingelser som skapat texten och om betingelser och forutséttningar att 1isa
texten i nutid. D& kan man tala om knowledge-in-action (begreppet ér lanat av
Applebee) (ibid., 179).

Nussbaum (2010, 106) anser att litteraturens roll i skolan ar att utveckla
formagan till sympati och medkénsla. Texter ska véljas med omsorg, enligt
Nussbaum, utgdende fran elevernas “blind spots”. Genom val av litteraturen
som ldses i skolan paverkas eleverna, vilket gor att valet av texter har en
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moralisk dimension. ”Teaching is a fundamentally moral enterprise in which
adults ask and require children to change in directions chosen by the adults.”
(Clark 1990, 264).

4.1.4 Frigor, samtal och tomrum - metoder i
litteraturundervisningen

”Det hjélper inte fast jag skulle ha tusen bocker. Jag maste ju géra ndgonting av
det sjdlv ocksa.” Sa sdger modersmalsldraren Mikaela och pekar pad en av
litteraturldrarens stora utmaningar, nimligen den att vélja ratt eller lamplig
metod for arbetet med de litterdra texterna. Men hon pekar ocksd pa
motséttningen mellan dmnets vad, och dmnets hur, pd konflikten mellan
kunskapsuppdraget och demokratiuppdraget (Choo 2011; Molloy 2002; 2003;
Ulfgard 2012). Inte minst digitalisering och de ungas orientering mot andra
medier och modaliteter leder till att en traditionell litteraturundervisning inte
alltid ar 4gnad att intressera eleverna. Hur man arbetar med litteraturen maste ses
som en central friga och handlar enligt Margareta Petersson (2009) om vilka
kunskaper som ridknas som centrala. Hennes undersdkning av ldrarstudenters
lasvanor visar att studenternas erfarenheter fran den egna skoltiden &r att
recensioner, instuderingsuppgifter och  novellskrivning  dominerat i
undervisningen. Peterssons slutsats dr att litteraturens potential genom de
metoder studenterna beskriver inte utnyttjas maximalt.

I det hér avsnittet diskuterar jag de metoder lararna uppger att de anvénder i sin
litteraturundervisning. En inledande precisering giller att det jag kallar
litteraturundervisning innefattar all den undervisning dér skonlitteratur anvénds
som medel eller objekt. I modersmalsundervisningen handlar det bland annat om
att anvinda litteratur som utgangspunkt, att studera enskilda verk och att lira sig
om litteratur. Litteraturen intar olika roller, och ibland styr litteraturvalet
metoden, ibland dr det en metod som far styra litteraturvalet. Elevgruppen har
ocksd en betydelse for savil litteraturval som metodval. Variablerna som
paverkar lararens metodval &r manga.

I de tidigare avsnitten har jag utan storre anstringning kunnat skapa narrativer
som speglat ldrarnas rétt unisona roster om hur en lyckad litteraturlektion ser ut,
hur det dr ndr undervisningen moter motstdnd och hur ldrarna tanker vad géller
textval. Géllande metoderna ser det annorlunda ut. Lararna uppvisar en langt
storre variation ocksd om vissa metoder aterfinns hos alla. En sidan
aterkommande metod ar diskussionen, eller litteratursamtalet. Skrivuppgifter av
olika slag i samband med ldsningen dr ocksd en gemensam ndmnare. P4 ett
overgripande plan kan man sdga att samtliga ldrare i undersdkningen arbetar
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enligt en trestegsmodell: 1. Textldsning 2. Reflektion och fordjupning 3.
Representation av ldsningen. Séalunda har min analys resulterat i en
trestegsmodell som &r kontextbunden och alltsa tar sig olika uttryck i olika
sammanhang. | tabell 5 ger jag ndgra exempel pa hur de olika momenten
konkretiseras i undervisningen.

Tabell 5. En 6versikt av de tre delmomenten i litteraturundervisningen, med exempel
pa innehall.

1. Textldsning 2. Reflektion 3. Representation
Exempel  pd olika | Exempel pd olika sdtt | Exempel pd former for
modeller for ldsning: att reflektera over det | representation:

e Lésning av lasta: e Bokrecension

valfri text e Diskussion i .
. e Foredrag eller
. klass eller i .
e Lisning av text muntlig
som léraren valt Erupp bokpresentation
e Genreldsning * Lasdagbok e Bild

e logg

e Hogldsning e FEgen  berittelse,

saga, dikt...

Metodrepertoar och didaktisk kompetens

I den finlédndska skolan har lararen full metodfrihet. I kombination med frihet att
vilja texter och annat material for sin undervisning ger det henne stora
mojligheter att paverka hur undervisningen utformas. Valet av metod &r givetvis
starkt knutet till de mal ldraren ser med arbetet. Men metodvalen &r givetvis
ocksd avhingiga ldrarens handlings- och metodrepertoar. ”Vad som nar
eleverna beror ndmligen mycket p&4 hur man iscensétter innehéllet och féormedlar
det.” (Jank & Meyer 1997a, 66). Jank och Meyer anser att didaktisk reduktion
och didaktisk iscenséttning hor till didaktikens centrala fragor. Den didaktiska
reduktionen innebdr att ldraren viljer ut delar av en komplex helhet sa att det
vasentliga blir dverskadligt och begripligt. Didaktisk iscenséttning innebdr att
verkligheten rekonstrueras och reflekterar verkligheten utanfor skolan. Det hir
sker enligt olika monster som Jank och Meyer kallar museet (dér
undervisningsinnehéllet visas upp for intresserade, och ointresserade, elever),
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verkstaden (dér elever och ldrare experimenterar sig fram), massproduktionen
(eleverna far fardigtuggat stoff enligt en lopande band-metod), expeditionen
(som gar till det okdnda, har giller forsok och misstag) och drama (intresset
kretsar kring identitetsbygge, undervisningsinnehallet anpassas till detta tema).
(ibid., 65-66). Formégan att undervisa s att eleverna utvecklar kunskaper och
fardigheter kallar Kroksmark (1997, 87) didaktisk kompetens.  Didaktisk
kompetens innebdr att:

.. undervisningsaktiviteten (process och metod) relateras till undervisningsinnehallet
och till en explicit och medveten utgdngspunkt i den larandes erfarenhetsvérld och i
olika sitt att ldra och forsta den aktuella kunskapens och fardighetens innehall.

Kroksmark menar saledes att ldraren i klassrummet maste anpassa metoden till
stoffet och samtidigt beakta savil elevens erfarenheter som olika sitt att forsta
innehallet 1 det som ska ldras. Nér det giller litteraturldsning i skolan &r det inte
alltid 14tt att definiera vilket det kunskapsinnehall dr som den ldrande ska ta till
sig. Malen med litteraturldsningen uppfattas av ldrarna i viss man som
komplicerade, da de d4r manga, av olika art och abstrakta.

Innehall och metod

Ett av malen med litteraturundervisningen &r att eleverna ska utvecklas som
lasare. Lasforstaelse dr en dimension av den textkompetens eller literacy lérarna
efterstravar att eleverna ska utveckla genom undervisningen. Att undervisa i
lasforstaelse innebér att leda en process dir ldsare, text och metod samspelar.
Anmarkrud (2008, 97) hivdar att en skicklig lirares™ arbete kinnetecknas av
explicit undervisning i lisstrategier.

Skonlitteraturen dr modersmaélsdmnets konstform och inbjuder darfor till
laroprocesser som kan betraktas som estetiska. Estetiska ldroprocesser
kannetecknas, liksom estetiska uttryck, av att de "l4dgger till nagot till individens
forstaelse av virlden som inte fanns i dennes medvetande tidigare.” (Lindstrand
& Selander 2009, 12). Nir ldrarna uppger att de viktigaste malen med

* Anmarkrud (2008, 199) diskuterar beteckningen skicklig lidrare och skriver: » Ett sitt
att besvara fragan om vad som gor en lérare till en riktigt bra eller skicklig ldrare kan
vara att han eller hon férmar hdja elevernas laskompetens mera dn vad man skulle
forvénta sig vara mojligt utifran elevernas lasforutsittningar.”
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litteraturundervisningen dr att eleverna ska tilldigna sig livskunskap och att
undervisningen ska skapa ldslust (se avsnitt 4.2.1), d4r man ndra den situation
Lindgren (2009) beskriver i artikeln Normalitet och kunskapsideal i skolans
estetiska verksamhet. Lérare i estetiska dmnen talar frimst om formen for
verksamheten och mindre om innehéllet menar Lindgren. Att eleverna sjunger ar
viktigare &n hur eleverna sjunger. Att eleverna ldser dr viktigt, men Lindgrens
undersokning visar att formen kan komma att ta Gverhanden om inte lararen ar
malinriktad och observant pa vad innehallet i undervisningen ar.

Torell (2002) har wutgdende fr&n en komparativ undersokning av
litteraturstudenters tolkning av nagra litterdra verk dragit en del slutsatser.
Foremal for undersdkningen dr den nationella skolkulturens formaga att generera
lasstrategier. En av slutsatserna r att skolans verksamhetsformer, det vill sdga
metoder, inte dr avgérande for de kvalitativa skillnaderna mellan olika
skolkulturer. Torell menar att skolans ambitioner och ramstrategier spelar en
storre roll. Han motiverar slutsatsen med att de ryska studenter som deltog i
undersdkningen, och som drillats i en formaliserad begreppsexercis, presterade
mer sjalvstindiga tolkningar av litterdra verk, d4n de svenska och finldndska
studenter som fostrats i en mer sjadlvstyrd skolkultur. Enligt Torell &r det alltsa
skolkulturens idéperspektiv avgérande. (ibid., 38.)

Jag tolkar resultaten av min undersdkning sa att ldrares uppfattning om mal med
litteraturundervisningen i huvudsak handlar om att skapa laslust hos eleverna,
och ge dem nagon form av livskunskap. Det dr formodligen ett uttryck for
skolkulturens idéperspektiv. Utgaende fran det Mikaela sédger, ér det séledes inte
stoffet 1 sig som &r avgdrande, utan det man gor av det. Eller som Torell skriver
handlar det om (ibid., 36):

. att med hjilp av stoffet dppna nya vérldar for uppvaxande ménniskor. Det handlar
om att ge dem mojligheter att i moéten med litterdra texter se sig sjdlva, sina
forestillningsvirldar och ddrmed den egna individualitetens verkliga dimensioner
och mojligheter mot fonden av det stora fiktionsskapande som ménskligheten dgnat
sig at genom tiderna.

Att detta inte nodvandigtvis later sig goras genom den moderna pedagogikens
“méktigaste praktbygge, “det sjilvstyrda larandet’”, beror enligt Torell pa att
(ibid., 4):
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. sjdlvstyrt ldrande innehaller ju ingenting i sig: det &r ingen syn pa ménniskan,
livet, doden, historien, kulturen, vdrdebildningen, utan en metod, som man i bésta fall
kan anvéinda for att bygga upp forestdllningar om sadana livsfragor.

Arheim (2007) lyfter for sin del upp behovet av litteraturundervisning i
anslutning till dagens faktionsromaner som genom aggressiv marknadsforing gor
ansprak pa att berdtta “sanna historier” som appellerar till dagens ungdomar.
Hon menar att ”samtidens faktionslitteratur har utpriglade fordomsproducerande
egenskaper dé receptionen far forbli privatiserad och tyst.” (ibid., 195). 1
gemensamma diskussioner, som dr mdjliga att genomfora da alla i klassen, eller
flera elever, ldst samma bok, kan innehall, moral och sanningshalt
problematiseras. Arheim menar, utifrin sin undersdkning dir hon jimfort
receptioner av Zolas roman Thérese Raquin med receptioner av ndgra av
samtidens faktionsromaner, att elevernas negativa instillning till den é&ldre
romanen kunde avhjélpas genom undervisning. Hon ser att det finns tematiska
kontaktytor i Thérése Raquin som kunde vicka intresse hos eleverna, men att
receptionen hindras av  Zolas narrativa strategier. Genom att i
litteraturundervisningen sitta Zolas berédttarstil 1 relation till samtidens
tolkningsstrategier, kunde eleverna ta den till sig. Orsaken till att eleverna, som
alltsd Onskar ldsa det som &ar ”sant” och ’realistiskt” upplevde Zolas
naturalistiska roman som “orealistisk”, #r enligt Arheim att deras subjektiva
lasningar av romanen fick bli “slutpunkt i stillet for utgangspunkten i
undervisningen” (ibid., 196).

Anmarkrud (2008) har tittat pa skickliga larares lasundervisning. Hans exempel
frén arskurserna nio &r ldraren Nina, vars elever han beskriver som duktiga
lasare. ”Men genom sin betoning av lédsstrategier och sitt systematiska arbete
med begrepp och vokabuldr gor Nina goda ldsare dnnu battre.” (ibid., 224).
Enligt Anmarkrud undervisas det alltfor lite 1 14sforstéelse och ldsstrategier.

En ldsstrategi som Diana anvdnder handlar om elevernas forforstaelse. Enligt
Braten (2008b, 63) ar forforstaelsen den kanske viktigaste faktorn nir det giller
att minnas, att forstd och att kunna anvénda sina egna erfarenheter da man laser.
Sa hér beréttar Diana:

Vi brukar alltid borja med ndgon sadan dar forhandsuppgift sa att vi pa nagot sitt kor
in pa de dér da frdgorna som jag tdnker mig att vi ska koncentrera oss pa, som inte
alltid blir de fragorna sedan men nagon siddan hir uppgift liksom sa att vi far en ram
for det hela.
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Kollektiva undervisningsformer och flerstimmighet

”Den kollektiva undervisningsformen forefaller alltsd skapa sérskilt goda
forutsattningar for individualisering” skriver Tengberg (2011, 302) och menar da
att eleverna far delta i ett gemensamt samtal om texten, ddr deras bidrag
”inforlivas i eller kontrasteras mot den kollektiva aktualiseringen av texten.”
Eleven blir delaktig i en forhandling som alstrar kunskap och detta leder till det
kollektiva och det individuella meningsskapandet (Lundstrom 2009). Texten ar
saledes 1 ett sadant samtal inte det priméra intresset, utan det samtal som fors
utifran texten. Applebee, vars begrepp Lundstrom anvinder, talar om
knowledge-in-action, en kunskapsform som han foresprakar framom knowledge—
out-of-context. Knowledge-in-action innebdr att eleverna ges mdjlighet att delta
i traditioner, men ocksd att skapa nya sammanhang och fa nya perspektiv.
Genom ett sadant sitt att se pa undervisning, kan ocksa motstand mot ldsning ses
som en mojlighet till kritiskt tdnkande, vilket har demokratisk potential, menar
Lundstrom (2009).

En sokning pa ordet diskussion 1 det transkriberade intervjumaterialet gav 51
traffar. Ordet samtal gav étta triffar. Vid en ndrmare granskning av den
transkriberade texten framgér att ldrarna anvénder ordet diskussion for rétt olika
typer av verksamhet. Ofta handlar det om en fordjupning eller reflektion av det
eleverna ldast. Min slutsats dr att diskussionen som arbetsform rankas hogt av
modersmalsldrarna, men jag noterar att ldrarna inte operationaliserar orden
diskussion och samtal.

Tengberg (2011), som undersokt litteratursamtalens pedagogiska mojligheter,
menar att den befintliga forskningen kring litteratursamtal visar att séddana
samtal har stdrre potential &n andra metoder och aktiviteter att involvera
eleverna och gora dem till aktiva deltagare i tolkningsprocessen. Han menar
dock att larare ar tveksamma till att ge lektionstid at litteratursamtal, eftersom de
ar osékra pa vad eleverna lar sig (ibid., 297). Jag menar att ldrarna i min
undersdkning visar tilltro till diskussioner och samtal kring det ldsta. Ingen av
dem for fram tveksamhet kring vad eleverna lér sig, men ser det som angelédget
att ge utrymme at de fragor eleverna sjilva lyfter upp. Nagra av ldrarna arbetar
med skonlitterdra texter utifran pa forhand formulerade fragor, vilket enligt
Tengberg kan vara problematiskt. Han lyfter upp det han kallar fortolkade
fragor, det vill sdga icke-autentiska fragor som lararen har ett fardigt svar till och
dér fragan &r formulerad sé att eleven kan se vilket svar lararen forvéntar sig.
Men han poéngterar att de pedagogiska mojligheterna finns 1 den interaktion
som uppstar mellan elever och ldrare. Hans forsiktiga slutsats dr att eleverna ar
aktivare och friare i sina tolkningar i grupper dér ldrarens dominans dr mindre.
Min undersokning belyser inte interaktionen mellan ldrare och elev, men visar
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att lararnas intention &r att ge eleverna mojligheter att paverka bade “samtalets
dialogiska kvaliteter” och “dess innehéllsliga orientering” (ibid., 299).
Litteratursamtal dir elevernas roster hors skapar séledes flerstimmiga klassrum,
bade konkret 1 Bakhtinsk bemérkelse, och sa att de realiserar de skonlitterdra
texternas flerstimmighet. Det innebér att textens olika tolkningserbjudanden
synliggdrs och ges rost i klassrummet (Tengberg 2007). For Bakhtin (1991, 13)
innebér dialog alltid att bdgge parter dr Oppna och Omsesidigt berikas. Den
skonlitterdra textens flerstimmighet innebdr att den ingar i ett dialogiskt
samband med den kulturella kontexten. Nér ldsaren ldser ett verk, menar Bakhtin
att texten blir ett estetiskt objekt. Det estetiska seendet har en egenart da det
sker en forening mellan kunskapsverkligheten och det estetiska, vilket ger
minniskan tillgdng till hela verkligheten. S& hir skriver Oberg, som Oversatt
Bakhtin (Oberg 1991, 282):

Detta fyller det estetiska skapandet och betraktandet med “ansvar” i forhallande till
det som ses i konstverket. Och det enda ansvariga svar minniskan kan ge péd en
gestaltning av sig sjilv ar ett dialogiskt svar: det dr det enda svar som berikar
ménniskan och som inte forintar henne. Att forinta dialogen (med ett “auktoritért ord,
med vald) ar att forinta manniskan.

En dialogisk situation ger enligt Bakhtin alltid upphov till ndgot som ar unikt
och omdjligt att upprepa. Bakhtin uttrycker det sd hér (citerad i Shotter & Billig
1998, 13):

An utterance is never just a reflection or an expression of something already existing
and outside it that is given and final. It always creates something that never existed
before, something absolutely new and unrepeatable, and, moreover, it always has
some relation to value (the true, the good, the beautiful and so forth).

Lérarna i min undersdkning for fram diskussioner och samtal som viktiga delar
av litteraturundervisningen. En vanlig modell, vid sidan av diskussioner i
helklass, dr olika typer av gruppsamtal. Dysthe (1996) péapekar att grupparbeten
inte nddvandigtvis ger en hdgre grad av flerstimmighet. Hennes beskrivning av
ett flerstimmigt klassrum vilar pa Bakhtins dialogbegrepp, dér olika asikter tas
fram och bidrar till forstaelsen. Det rdcker saledes inte med att fler elever uttalar
sig. Men eftersom det enligt Bakhtin endast &r i en dialogisk diskurs som mening
kan skapas, menar Dysthe att skolan av nddvéndighet maste skapa flerstimmiga
klassrum. I dialogen, menar Bakhtin, finns kvintessensen i det humanistiska
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tankandet. (ibid., 249). Dysthe (2003) ser den Bakhtinska dialogen, som lagger
vikt vid det vaga, heterogena, mangtydiga liksom vid motstand, som intressant
for larandet. Kunskapsutvecklingen sker da genom forhandling om mening.

Elmfeldt (1997) visar i sin avhandling Ldsningens rdster hur eleverna blir
engagerade i litteratursamtalen da karaktirerna i berdttelsen behandlas som
levande personer. Nér samtalen handlar om mellanménskliga relationer, och nér
litteraturundervisningen ldmnar utrymme for elevernas erfarenheter blir de
intressanta for eleverna. Elmfeldt menar att i den skolkontext diar han gjort sin
undersdkning, finns en motsittning mellan “ett erfarenhetspedagogiskt-tematiskt
intresse och ett institutionellt bestdmt intresse” vad ror en litteraturhistorisk
kanon, en forsvenskad version av nykritisk litteraturanalys och en kultur dir
jémforelse mellan olika ldrares undervisning rader (ibid., 317-318). Hos Nina,
en av ldrarna i min undersdkning, kan man se en kombination av ett mer
distanserat sitt att tala om litteratur och en erfarenhetspedagogisk ingang som i
Ninas undervisning handlar om en progression. Nina séger att hon inte riktigt vet
hur hon ska anvinda litteraturen i arskurserna sju och étta, dd det mest handlar
om innehéllet i bockerna. Men i nian blir det mer meningsfullt, nir en litterédr
kompetens befruktar den subjektiva upplevelsen:

Det ér dd som de egentligen forst blir mogna att se ocksa strukturer i berittelser och
inte bara innehéllet. Fore det handlar det mycket om innehall ocksa, och nu handlar
det i nian mest om det ocksa men énda sa tycker jag att det &r roligt da nér de borjar
forsta det ddr med vad ar tema och vad dr den dér grundlaggande tanken och da kan
man diskutera livsfragor ocksa pa ett annat sitt, alltsé pa ett medvetet sétt.

I Ninas litterdra samtal kommer litterdra begrepp att anvéndas i funktionella
sammanhang, vilket ldroplansgrunderna foreskriver (GLG 2004, 46). Genom att
infora litterdra begrepp och genom att ibland rikta uppmirksamheten mot
innehéllet och ibland mot formen, infér man ett estetiskt perspektiv och ett
metaperspektiv pa texten (Heild-Ylikallio m.fl. 2005, 17).

Recensioner, uppsatser och andra metoder

En stor del av de metoder ldrarna i min undersdkning sidger sig anvidnda kan
betecknas som traditionella. Ett exempel &r fardiga fragor lararen forbereder till
texter som eleverna ldser. Syftet med frdgorna &r antingen att f& eleverna att
reflektera Over nagot i texten, det vill sédga fordjupa sin forstéelse och utveckla
sin formaga att tolka texten. Ett annat syfte som nagra ldrare ndmner &r att
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kontrollera hur vil eleverna forstatt texten. Ett sddant sitt att arbeta med
kontrollfragor kallar Andreassen (2008, 230) ett implicit sétt att arbeta med
lasforstaelse, 1 motsats till det explicita sdttet: “dadr ldraren forklarar och
demonstrerar effektiva lasstrategier och visar hur de fungerar”. Flera av ldrarna
framhaller dock att fragorna de stéller &r 6ppna och alltsa ska stimulera eleven
till att tinka. Fragor som stélls pa en hog kognitiv nivé tyder, enligt Andreassen,
pa en konstruktivistisk syn pa larande (ibid., 252).

Utgéende fran det jag ser i min undersdkning hor skrivuppgifter av olika slag till
arbetet med litteratur. Nagra larare later eleverna skriva traditionella recensioner,
andra talar mera allmént om att skriva i olika genrer. Kronholm-Cederberg
(2009, 302) havdar att det i skolans skriftkultur, dar hon undersokt hur larare
responderar pa elevers texter, saknas ett interaktionistiskt inslag. Lirarens
respons pa elevernas texter 4r monologisk. Kronholm-Cederbergs undersdokning
géller gymnasiet, men det finns skél att tro att kulturen ar likadan i arskurserna
7-9. Darfor ar det vart att notera att de skrivuppgifter lararna ger eleverna i
samband med ldsning av skonlitteratur ofta foregas av diskussioner i helklass
eller i grupp. Pa sa sitt blir litteraturarbetet atminstone till vissa delar dialogiskt.
Ur ett pedagogiskt perspektiv kan det vara givande for eleven att fa skriva efter
att ha last och diskuterat. Att skriva dr ndmligen att tdnka, hdvdar forfattarna till
Tjugotre poetiska landskap (Heild-Ylikallio m.fl. 2004). Och fastin texterna jag
diskuterat med ldararna for den har undersékningen ér traditionella texter tryckta
mellan parmar, dr de texter eleverna producerar ofta priglade av ett vidgat
textbegrepp. Bilder, seriestrippar och klippdikter &r texttyper som ldrarna
ndmner. Heild-Ylikallio m.fl. (2007, 23) talar om att skifta mediering och menar
att vi pa det hér sittet demokratiserar olika tolkningsmojligheter, det sker en
neutralisering av spanningen mellan olika tolkningar. Det viktiga och spédnnande
blir i stéllet att anvinda fantasin och den kreativa formagan.

Skrivuppgifter anvidnds genom hela skolan, bade som inledningsuppgift och som
slutkontroll. Heila-Ylikallio m.fl. (2010) menar att det darfor ar skél att granska
skolans uppgiftskultur. De talar om individuell lds- och skrivutveckling, om
vikten av respons och om ett brett genreutbud bade vad géller skriftliga och
muntliga texter 1 klassrummet. Bland annat l&dngsamheten 1 skolans
responskultur kan gora att skolans skrivuppgifter kdnns ointressanta for eleven
(Kronholm-Cederberg 2009; Ostern m.fl. 2010). Den ldngsamheten, som
atminstone delvis ér en foljd av lararens arbetssituation, i arskurserna 7-9 kan en
larare ha &ver 100 elever, kan avhjilpas genom att eleverna engageras i
responsarbetet. Om metoder déir elever kommenterar varandras texter berdttar
nagra av lararna i undersdkningen.
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Estetiska ldroprocesser och nya metoder

De flesta av ldrarna i min undersdkning beskriver metoder av olika slag. De
alternerar mellan mer traditionella 14s- och skrivuppgifter och metoder som
kunde beskrivas som mer kreativa eller estetiska. Emma ger exempel pa metoder
och uppgifter i anslutning till litteratur:

Det dr nog liksom det finns s& mycket man skulle kunna géra. Man skulle kunna gora
ett relationsspel eller man kan gora det som vi ibland har gjort att vi har gjort sddana
hir kartor 6ver de hér relationerna mellan personerna i bdckerna. Vi har gjort
tidsaxlar och vi har forsokt askadliggora olika saker, men det finns s& massor man
kan gora, det tar aldrig slut.

Men Emma hor ocksa till dem som i vissa moment vill styra sina elever mera.
Under de sekvenserna for hon in litteraturbegrepp, till exempel ramberdittelse.
Emma later ocksa eleverna redovisa sina ldsningar for varandra utifrén fragor
hon forberett. Emma arbetar sdledes med litteraturen pa olika sétt. Dels
undervisar hon om litteratur, hon ger eleverna begrepp och analysmodeller, samt
lockar dem att tinka genom att stélla fragor pa hog kognitiv niva. Dels “leker”
hon med litteraturen och utnyttjar olika metoder for att Oppna texten for
eleverna. Nidr Emma later sina elever gora tidsaxlar konkretiseras en
komplicerad beréttarkronologi och da kan tidsaxeln fungera som textoppnare. I
lararhandledningen Tjugotre poetiska landskap, talar Heild-Ylikallio m.fl.
(2004) om illustrationer som textdppnare, eller som isdubbar som kan hjilpa
eleven att kravla sig genom texten. Lédrarna i min undersdkning berdttar om
manga olika metoder for att lata eleverna sjdlva skapa illustrationer, eller
transformera text de lést till en annan modalitet, vilket ocksa kan hjélpa eleven
att forsté texten.

Nér Emma léater eleverna arbeta med en text pa det hdr sittet, dir eleverna gor
tidsaxlar for att synliggora berittelsens sujett’”, far de en insikt i hur ett verk &r
komponerat och skrivet. Det dr en viktig komponent i kunnandet, enligt
Molander (2009).

Niér ldrarna beréttar att de later elever transformera prosatexter till dikter, eller
textavsnitt till filmmanus, anvinder de en metod som Heild-Ylikallio m.fl.

¥ Sujett ar synonymt med plot, och dr handlingen i en berittelse i den ordning den
berittas, och alltsd inte samma som fabel. Fabel avser den kronologiska foljden av
héndelser.
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(2004; 2005) kallar text pa text. Eleven tolkar och beskriver, och skapar en ny
text. I ett sddant arbete betraktas forfattarens text som en édteranvdndningstext
och elevens som en ny forfattartext. En sadan respektloshet mot forfattartexter
kan ge utmanande och estetiska upplevelser, lika dem Eco (2004, 12) beskriver.
Han malar upp hur hypertexterna erbjuder mdjligheter att koppla texter till
varandra som en form av kreativt skrivande, och menar att vi vil kunde tillata
oss att leka med de berittelser som finns:

. or decide that Little Red Riding-Hood goes into the woods and meets Pinocchio,
or rather, that she gets kidnapped by her stepmother, given the name Cinderella, and
made to work for Scarlett O’Hara ...

Manga av de metoder och uppgifter lirarna beskriver dr dgnade att utveckla
elevernas olika sociala och empatiska formagor. Dramatiseringar, gruppsamtal,
gemensamma skrivuppgifter och presentationer i grupp hor till metoderna som
enligt Heild-Ylikallio m.fl. (2005) bidrar till livskunskapsdimensionen i
modersmalsdmnet. Léararna beréttar ocksd om hur de ar lyhorda for elevernas
lasningar av texter (se 4.1.1). Manga av metoderna ger uttryck for en
lasarorienterad litteraturpedagogik. Genom att ldrarna “utmanar till estetisk
respons” (Kaihovirta-Rosvik m.fl. 2012, 17), utmanar de ocksa eleverna till
lasning med fordubbling. Nar ldrarna arbetar i olika modaliteter, 1 tal, skrift,
drama, bild och sa vidare, lockar de eleverna att 14sa estetiskt. Olika modaliteter
har olika semiotiska uttryck och de ger mgjligheter till meningsskapande. S& nar
man i klassrummet en “meningsutvidgning genom olika meningserbjudanden.”
(ibid., 17). Att ldsa med fordubbling ar enligt Heild-Ylikallio m.fl (2005, 18) en
forutsattning for att bli en kompetent ldsare av fiktion. Tomrumsuppgifter, som
ar vanliga bland ldrarna jag intervjuat, dr exempel pa arbetsformer dér eleven
med hjélp av sin forestillningsforméga fyller ut textens tomrum och alltsa laser
med fordubbling.

4.1.5 Vad man undervisar nir man undervisar i litteratur —
sammanfattande diskussion

I min undersdkning méter jag adterkommande utsagor och tankar som ror det
komplexa i skolans litteraturundervisning. Ibland tar sig det komplexa uttryck i
konflikter. Komplexiteten finns pa olika nivaer i systemet, i styrdokumenten, i
samhdllsdebatten, 1 teorierna, bland ldrarna och i klassrummen. Konflikter finns
mellan de olika nivderna, mellan teorierna och praktiken, mellan elever och



145

larare. En orsak till att omradet litteratur i skolan 6ppnar for manga ingangar kan
vara den historiska bakgrunden: ”Nir det géller litteraturens vdg in i de olika
skolformerna, kan man inte forneka det trevande, tveksamma och konfliktfyllda
i utvecklingen”, konstaterar Thavenius (1991, 327). I utvecklingen av skolans
litteraturundervisning kan man bland annat se spar av syn pd bildning, kon,
klass, nationalism samt forhallandet mellan text och lasare. For den enskilda
lararen &r det komplexa och det konfliktfyllda situerat till klassrummet och ofta
forbundet med konkreta situationer.

I arbetet med litteratur i skolan stélls lararen ibland infor situationer som &r
omojliga att forbereda sig for. Lérarens val av text och elevgruppens
sammansattning paverkar givetvis utgdngen av undervisningspasset. Men det ar
inte allt. Lérarens professionella kompetens, attityd och personlighet, kanske till
och med humdr, dr viktiga inslag i helheten. Att ldrare 4r medvetna om detta
bekriftas av ldrarna i min undersdkning. Virt att notera dr ddremot att lararna
inte alltid klar i ord den skicklighet och den professionella roll de intar i
klassrummet. Chambers (1983, 4-5) beskriver utifran sig sjélv som ung larare,
hur litteraturval och metodval mer dikteras av intuition &n av genomtinkt
planering:

Intuition is very well, a few bright ideas are useful, an entertaining approach, a
charming personality put to work with energy are strong assets. But they are not
enough. What one needs above all is a coherent set of attitudes, a conscious
understanding of the function and value of what one is doing and teaching.

Senare har Moore (2004) beskrivit den reflexiva lararen som en modell for gott
lararskap.

Berit kan st som exempel pé hur ldrarna resonerar:

Nu har jag ju da en bank eftersom jag har jobbat ganska linge sé jag vet ju pa nagot
satt vilka jag vill jobba med och s& hir och sedan forsoker jag plocka in nagot nytt
ibland och ibland mérker jag att det hér var nu en bra och sé kan det hdnda ocksa att
det finns nagon av de gamla som plotsligt inte alls ger samma igenkdnnande och sa
hir.

Berit ger uttryck for en professionell attityd till sitt jobb, dven om den klids i ett
vardagligt sprak. Hon har samlat pa sig texter som hon aterkommer till och hon
vet hur hon ska anvédnda texterna (den bank hon hénvisar till ar siledes en
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materialbank). Hon fOrnyar sitt material och granskar kritiskt det gamla
materialet. Gammalt ersétts av nytt vid behov. Hon uppfyller det Chambers
efterlyser, nimligen en medveten forstielse for funktioner och vérden i det hon
undervisar. Hon har en metodisk gestaltning, ddr en rutinisering innebdr en
forméga att reflektera over didaktiska val.

Aterkommande i nyare klassrumsforskning #4r att den visar avsaknaden av
explicit undervisning i ldsstrategier (Andreassen 2009; Anmarkrud 2009; Molloy
2009; Penne 2010). Skolinspektionen (2012) i Sverige har granskat
lasundervisningen i svenska och konstaterar att eleverna inte utmanas i sin
lasning, att det dr stora skillnader pa hur ldrare forbereder elever infor
textlisning och att skolor sdllan foljer upp hur ldsundervisningen fungerar.
Molloy (2009) visar i sin beskrivning av Edward, elev i arskurserna atta, hur han
i motet med den skonlitterdra genren, som han inte dr fortrogen med, kommer till
korta. Eftersom Edward &r ldskunnig forvintas han klara av att ldsa en roman
(John Marsdens I morgon ndr kriget kom), men han avslgjar for Molloy att han
inte forstar “vad som menas med det som star”. (ibid., 37). Orsaken kan vara,
enligt Molloy, antingen att han inte list texten, utan bara 6gnat igenom den, eller
att han saknar erfarenhet av den ldsart som skonlitterdr 1dsning kréver.

Enligt Molloy (2009) ar det genom att forvandla litteraturstudier till
litteratursamtal, som ldsningen kan bli meningsfull. Men ocksé
samtalsmetoderna stéller ldrare infér utmaningar (Tengberg 2011). Hultin (2009)
visar hur det ldrare bendmner vanliga samtal om litteratur de facto kan uppvisa
manga olika drag. Hultin delar in samtalen i olika samtalsgenrer, med olika
villkor och med utgédngspunkt i olika kunskapssyner. En forutséttning for att det
ska uppsta samtal i klassen &r givetvis att eleverna vill samspela och delta i
diskussionen, vilket inte alltid sker. Hultin menar att det i klassrummet inte alltid
ar explicit vilka genrekrav de olika samtalsformerna stiller. Varken larare eller
elever dr sédledes medvetna om att de ibland 4r involverade i kultur- och
normdiskuterande samtal, ibland 1 texttolkande samtal, ibland 1 undervisande
forhor och nagon géng i informella boksamtal. Genom att bli medveten om vilka
samtalsgenrer man som lédrare initierar och genom att gora dem tydliga for
eleverna, kan man bade mojliggdra samtal och diskussioner, och fordndra
samtalsvillkoren i klassen, menar Hultin (ibid., 139).

En slutsats jag som forskare drar efter att ha analyserat den hir delen av
materialet, dr att det inte ar alldeles sjdlvklart vad lararen undervisar, da hon
arbetar med litteratur. Larobjektet ter sig abstrakt och undanglidande och att se
en ekologisk helhet dir olika delmoment hakar in i varandra &r inte helt ltt.
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4.2. Mal och livskunskap i litteraturundervisningen

Tematisk narrativ analys

I den hér delen av analysen fokuserar jag pé vad larare sdger om livskunskap och
vad de sdger om sina mal med litteraturundervisningen. Vid intervjutillfallet har
jag fragat ldrare vad laroplanens begrepp livskunskap innebédr for dem, samt
vilket mil de ser med litteraturarbetet.

Johansson (2005) wurskiljer tre olika typer av verbalsprékliga texter:
argumenterande, beskrivande och berittande. I de avsnitt ddr ldrarna talar om
livskunskap och mél med litteraturundervisningen kan man se exempel pa
beskrivande texter. Ett exempel pa beskrivande text dr foljande utdrag ur
intervjun med Berit:

Lust att ldsa mera. Lust att pa nagot vis uppleva andra ménniskor och forstd andra
ménniskor och forstd sig sjdlv och forsta hela livet. Komma igenom svara bitar nir
man... Kunna hitta litteraturen och veta att man kan ha trost i den ibland och kan
hitta pd nya véndningar i sitt liv genom att 1dsa om andra méanniskor som har gjort det
och tdnka sig ocksé det har att det finns en ménniska bakom varje text.

Ett annat exempel pa beskrivande text dr Marias utsaga om malet med
litteraturundervisningen: “Malet dr att vdcka tankar hos eleverna och att
inspirera dem till ldsning och till att vara kritiska liksom, och tdnkande och
analytiska.”

Jag har valt att sammanfora ldrarnas olika beskrivningar, som jag hér kallar
utsagor, om de teman jag ar intresserad av, och skapa kategorier. Genom en
kategorisering kan jag lyfta fram gemensamma uppfattningar och diskutera
dessa 1 anslutning till teorier om bildning och till liroplansgrunderna. Johansson
(2005) kallar detta for ett delperspektiv, dér fokus dr pa innehall. Vissa yttrande
lyfts ur texten och kategoriseras.

4.2.1. Mal med litteraturundervisningen

Grunderna for ldroplanen for den grundldggande utbildningen 2004 séger i den
inledande, Overgripande texten for modersmalsdmnet att eleverna genom
litteraturen far kunskap och méter olika kulturer. Litteraturen ska &ven stddja
elevens personlighetsutveckling (ibid., 44). Redan i arskurserna 12 &r det mer
konkreta malet att eleven ska “ldra sig forsta spraket som fenomen genom att
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lyssna till och diskutera texter, ldsa och skriva och léra sig forsta att innehall och
uttryck hor thop” (ibid., 45). Vidare star det att eleven ska hitta intressant 1asning
pa egen lasfardighetsniva. Pa foljande stadium, i arskurserna 35, ska eleven
uppmuntras till ldsning och vilja bocker som engagerar, méta olika landers
kulturer samt uppleva sambandet mellan litteratur och andra konstarter. I de
hogre arskurserna, 69, ska eleverna 6ka och fordjupa sitt litteraturintresse, vidga
sina litteraturupplevelser, bekanta sig med olika kulturer och dédrmed utveckla
sin etiska medvetenhet och fa estetiska upplevelser. (ibid., 4853). I det centrala
innehallet listar laroplansgrunderna mer eller mindre abstrakta punkter, som for
arskurserna 12 att pa ett mangsidigt sitt fora dialog med fiktiva texter” (ibid.,
46), eller i arskurserna 35, dér det stir att eleverna gemensamt ska ldsa och
lyssna till texter och bearbeta det ldsta genom att beritta, diskutera, skriva eller
dramatisera. Har infors dven centrala litteraturanalytiska begrepp. Vilka dessa ar
definieras dock inte i ldroplansgrunderna. P4 de hogsta arskurserna ndmns
centrala litteraturanalytiska begrepp (fortfarande utan att ndmna vilka), nagra
huvudgenrer samt litterdra stilriktningar. I Utbildningsstyrelsens utvirdering av
inldrningsresultat i modersmal i arskurs 9 (Hellgren 2011) uppger ldrarna att den
viktigaste tyngdpunkten i undervisningen dr litteraturen. Pa fragan vilket
material de anvidnder i sin undervisning uppger 77 % att de anvéint
ungdomsbocker och 58 % att de anvént skonlitterdra klassiker (ibid., 65).
Sammantaget kan man sdga att litteraturen genom laroplansgrunderna bereds
utrymme, ett utrymme som ldrarna forvaltar pa sétt de sjdlva kan besluta om.

Omréden for litteraturundervisning

Laroplansgrunderna  lyfter upp tre omraden i anknytning  till
litteraturundervisningen i skolan: den personliga ldsupplevelsen, mdtet med
andra kulturer och litteraturteori. Penne (2012) har ldst laroplaner och kursplaner
fran Sverige, Norge och Danmark. Hon menar att ldroplanerna kopplar
litteraturen till stora teman som kultur och identitet. Litteraturens uppgift blir att
”innskrive elevene i1 en felleskultur, en europeisk kultur och &pne for en
verdenskultur” (ibid., 33). Moa har anammat detta tinkande, fastdin hon menar
att det inte dr nagot hon aktivt tdnker pa:

For mig blir det mest att jag jobbar med Norden att nordiska filmer bara for att de ska
bekanta sig med danska och norska och sa hir, identitet kommer via litteraturen att
jag kanske inte har s& ofta att nu koncentrerar vi oss pd det hér, eller gor sa hir
medvetna plock, utan det kommer in pa olika sitt, och, jag kan inte sdga att det ar
nagot som jag tinker sa hir konkret, men jag forsoker dnda gora det storre &n bara sa
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hir finlandssvenskt, och sé dr det manga som undrar varfor vi inte tar upp Kalevala,
nér vi tar upp Eddan, och da maste jag bara sédga att det hor till var kultur och vi gar
igenom att det paverkar oss, men nu maste vi bara dela upp det hér, det diskuteras
nog vildigt mycket om finlandssvenskhet, vi dr ju sa vildigt duktiga pa att diskutera
var egen identitet i Svenskfinland. Men né, jag maste nog medge att jag inte tdnker
pa det sa dir aktivt, det kommer nog pa olika sitt.

Litteraturen ges ett hogt och mer eller mindre sjédlvklart virde i ldroplanerna. S&
dven i de finldndska ldroplansgrunderna, vilket 4ven dmnesnamnet sdger. En
barande tanke om att nagot viktigt pa “kulturniva” sker, tycker sig alltsa Penne
lasa 1 de olika landernas laroplansgrunder. Den samma tanken aterfinns i de
finldndska laroplansgrunderna.

Det  Overgripande  malet att litteraturen  ska  stddja  elevens
personlighetsutveckling, kan, enligt Penne, bara vara en del av en intellektuell
metadiskurs. Nar man samtidigt ser att manga elever, det giller de elever Pennes
informanter talar om, och det géller mina informanters elever, knappt laser nagot
alls, blir ldrarnas utmaning att fa eleverna att Over huvud taget lésa.
”Metadiskursen blir derfor irrelevant och nevnes sjelden av laererne med lite
lesevante elever”, menar Penne (ibid., 35).

Mikaela i min undersokning ger uttryck for en lag kravniva, nér hon beréttar om
arbetet med omotiverade elever:

Att man nu ldser ndgonting. Det &r ju det jag forsoker sdga at eleverna ocksa att om
man nu ldser ndgonting det dr huvudsaken. Okej det &r inte s& bra om man aldrig har
kommit ur Kalle Anka-stadiet. Anda forsoka lisa nigonting och just det hir att det
finns s& mycket bocker i virlden att det kan inte vara omdjligt att hitta nagon som
skulle vara ens lite trevlig. Lds nu ens Veckorevyn pé rasten i bibban om man inte
annars orkar ldsa sa mycket.

Mikaela ar p4 samma linje som ldrarna i Pennes (2012) undersdkning, som inte
stravar mot de hoga metamalen, men bara onskar att eleverna skulle 14sa nagot
over huvud taget.

Motiv och argument for lisning

Mossberg Shiillerqvist (2008) drar i sin avhandling tre slutsatser utifran en
genomgéang av den litteraturdidaktiska lararforskningen i Sverige. Den forsta
slutsatsen ar att larare anvinder erfarenhetspedagogiska undervisningsuppliagg
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och att de ser att popularkulturella uttryck ska inkluderas i undervisningen. Den
andra slutsatsen dr att det finns en konflikt kring vad som ska fokuseras i
litteraturldsningen: ” Ska texterna endast forstas utifran elevers egna erfarenheter
och funderingar om den egna identiteten eller ska ett visst matt av litterar
kompetens ingéd i undervisning om ldsning av skonlitteratur?” (ibid., 41). Den
tredje slutsatsen &r att ldrarens arbete dr mangfacetterat. De hanterar manga
faktorer som giller savil elever som dmnesinnehéll, och Mossberg Shiillerqvist
menar att den forskning hon studerat visar att ldrares intressen, bland annat
rorande verk, genrer och litterdr kompetens, ofta sitts i motsats mot elevernas
intressen.

Petersson (2009) har undersokt lararstudenters lasvanor. Hon har bland annat
fragat studenterna vad de minns att deras lérare i skolan angav for motiv for
litteraturldsningen och vilka motiv de sjidlva har for sin ldsning. Hennes
undersdkning visar att ldrarnas motiveringar liknar studenternas motiveringar till
varféor man ldser litteratur 1 skolan, men ser en avvikelse. En femtedel av
lararstudenterna angav andra skil &n kognitiva for ldsning i skolan, medan
motsvarande siffra for lararna var fyra procent (som studenterna alltsa mindes
det). Studenterna ansag i Peterssons enkdtundersokning att de léste for sin egen
skull, for att vidga sina vyer och for att forstd andra. I dver hélften av svaren
angav studenterna att lararna angett kognitiva motiv, kunskaper och fardigheter,
for litteraturldsningen i skolan. Peterssons resultat baseras pa vad studenterna
minns, och de kan givetvis minnas fel. Sa hér sdger Inga i min undersokning:

Malet ar forstas att de ska ldra sig. Att de ska tycka om att ldsa att det ar roligt att
ldasa. Att om man har ett problem s& kan man ga till litteraturen om man inte kan ga
till ndgon annan ménniska sa finns det... Man hittar alltid ndgon som har haft samma
problem. Att man inte behdver kénna sig ensam. Det dr mitt mal.

Om vad hon vill uppné séger Moa:

Jag vill att eleverna ska helt enkelt borja se vad allt som finns i en bok att ocksa
kanske framst att dom tycker om den bok dom har valt att fa lite laslust i det. P&
langre sikt att 6ver huvud taget, lasforstaelse, och det hir utvidgas och den blir battre,
och just da nér jag har mdjlighet att gora ett gemensamt bokprojekt att de ser att det
finns ganska mycket i det har med bocker att det finns djup, och sén harnt, och pa det
sdttet hjdlpa ocksa att dom kan sen inse att en bok ar nu inte bara ord och bokstdver
utan det finns mera, och att det ska vara roligt ocksa att darfor just att man far rita
serier och att man far hitta p4 dumheter och gora tvirtom texter och sé hir att bocker
kan vara roliga ocksa.
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Ulfgard (2002) menar att for att skolan ska nad de mal styrdokumenten i Sverige
uppstéller, maste eleverna fa undervisning for att utvecklas. Hon ser att skolans
litteraturundervisning péaverkar elevernas metareflektioner om litterdra texter.
Litteraturen, menar Ulfgard, kommer vl till pass d& skolan ska genomfora sitt
uppdrag, sadant det dr formulerat i virdegrund och mél (ibid., 324). Ocksa om
laslusten finns hos eleverna, liksom hos flickorna i Ulfgards undersokning,
maste skolan erbjuda ldsning som &ar lustfylld, menar Ulfgard. Genom
litteraturen kan eleverna fa redskap att utvecklas som ménniskor. (ibid., 347).

Lislust och strategisk Lisning

Ulfgard (2002, 342), som f0ljt ndgra flickors ldsning pa fritiden, lyfter
huvudsakligen fram litteraturens betydelse for elevernas identitetsutveckling.
Men hon ser ocksd att flickornas ldsning behover utvecklas.
Litteraturundervisningen behdver understillas en diskussion om hur elever laser
och tolkar skonlitteratur. Flickorna i Ulfgards undersokning visade att de
antingen inte brydde sig, eller inte formédde, tolka och genomskéida en del av
skildringarna i romanerna.

Schmidl (2008, 319) konstaterar i sin avhandling att det viktigaste mélet med
litteraturundervisningen for de ldrare hon f6ljt var “att eleverna skulle lésa,
medan vad de ldste var av underordnad betydelse”. Hennes slutsats ér att detta ar
ett otillrackligt mal. Litteraturundervisningen maste utvecklas fran att lisa for att
lasa, till att ldsa for att ldra. I den litteraturundervisning hon sig, skedde inte en
utveckling av elevernas lasning. Elevernas reception kunde hanforas till Langers
forsta och andra position, medan den tredje och fjarde positionen, som kréver
mer analys och objektivt reflekterande inte forekom lika ofta hos eleverna.
Liknande resultat ser Mossberg Shiillerqvist (2009). Laslust var ett viktigt mal
for de ldrare hon talat med, liksom att eleverna skulle utveckla sin
varderingsformaga nir det géller skonlitteratur” (ibid., 210).

Peterssons (2009, 27-29) undersokning visar att som studenterna minns det har
lararna ofta angett kognitiva mal for litteraturldsningen (litteraturkunskap,
allménbildning och sprakutveckling). Av svaren hamnade 58 procent i den hér
kategorin. Enligt Petersson underutnyttjas litteraturens potential, bade den
kognitiva och den emotionella, i skolan, och hon menar att hennes undersokning
visar att det rdder “’en tystnad om ldsningens véirden”. Petersson drar slutsatsen
att denna tystnad kan vara en forklaring till att ldsning av skonlitteratur i skolan
inte motiverar eleverna. Ladsningen, menar Petersson, svarar inte heller mot
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kraven pa traning i kritiskt och demokratiskt tinkande. Lérarstudenterna angav
saledes dels kognitiva skl till lasning i skolan, dels ocksé skdl som hanfor sig
till personlig och emotionell utveckling, och i nagra fall angavs skil som enligt
Petersson kan uppfattas som eskapistiska.

Lérarnas syn pa mélen med litteraturundervisningen

Eftersom ldroplansgrundernas mal for litteraturundervisningen ligger pa en ritt
hog abstraktionsniva, ville jag diskutera ldrarnas egen syn pa vad de efterstravar
med sin litteraturundervisning. I tabell 6 i avsnitt 4.1.4 redovisar jag for de svar
lararna gav mig. Ingen av ldrarna hénvisar explicit till ldroplansgrunderna, men
svaren visar att de kénner till vad laroplansgrunderna séger. Samma tre omraden
som laroplansgrunderna lyfter fram, aterkommer hos ldrarna. I nio svar handlar
det om att skapa ldslust hos eleverna. En ldrare svarar att hon vill att eleverna
ska tilldgna sig en ldsvana, vilket jag tolkar som besliktat med ldslust. Nio svar
handlar om det jag tolkat som livskunskap, och som héanfor sig till den
personliga upplevelsen litteraturldsningen ger. En tredje stor grupp svar handlar
om vidgad textkompetens, det vill sdga en litteraturvetenskaplig riktning med
analys och tolkning av texter. Ett fjirde mal som framtrdder i min undersdkning
ar det som handlar om sprakutveckling. I den finlandssvenska skolan, ddr manga
elever’ har en flersprikig eller helfinsk bakgrund, ser lirare lisningen av
svenskspréakig litteratur som betydelsefull for elevernas skolspraksutveckling.
Ocksa laroplansgrunderna slar fast att ”Det dr védsentligt att all undervisning i
skolan, inte minst inom &mnet modersmal och litteratur, beaktar denna sprakliga
variation 1 syfte att stddja och stdrka alla elevers sprékliga identitet och fardighet
att anvinda skolspraket.” (GLG 2004, 44).

Malen med litteraturundervisningen kan i ldroplansgrunderna ringas in till de tre
omraden jag nadmnt ovan: den personliga ldsupplevelsen, motet med andra
kulturer samt en litteraturteoretisk del. Lérarsvaren i min undersokning
motsvarar de hir omrddena. Samtidigt finns det en viss spretighet och vaghet i
uppfattningen om vad litteraturundervisningen ska syssla med. Penne (2012) ser
samma vaghet, speciellt hos de ldrare som undervisar svaga elever. Da eleverna

30 Enligt rapporten Sprdk, identitet och skola (Kovero & Londen 2009) kommer 62 % av
eleverna i huvudstadsregionens svenska skolor fran tvasprakiga hem. De finlandssvenska
skolorna ar dock olika pa denna punkt. I Tammerfors svenska samskola kommer endast
8 % av ecleverna fran ensprakigt svenska hem, medan 78 % av eleverna i Nykarleby
uppger att de kommer fran enspréakigt svenska hem (Kovero 2011).
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upplever sig som ldsare och dr motiverade, fungerar litteraturtimmarna bra, men
da eleverna dr omotiverade leder det till att ldrarna sdnker de dmnesmaéssiga
kraven. Molloy (2009) menar att de olika dmneskonceptionerna svenska som
litterdrt bildningsdmne och svenska som erfarenhetspedagogiskt &mne ar olika,
och att det darfor borde vara tydligt vilket syftet med ldsningen ér, vilket hon
menar inte alltid &r fallet.

Emma, en av ldrarna i min undersokning, séger sa hér:

Na dar finns nog vildigt manga mal. Det dr klart att den hir bokslukarménskan sku
ju onska att dom alla sku hitta 1dsandet som en livsstil och man sku villa att de sku
komma in i en san hér flow nér de ldser och att de sku pa nagot vis bdrja soka sig till
bocker och de sku ja, endel blir ju det, en del kommer ju in i nanting sant men att sen
handlar det ju mycket om deras sprakutveckling, om att utveckla deras ordforrad. ...
Det handlar om att, sen handlar det om den hér analytiska férmagan att kunna lara sig
se samband, l4sa mellan raderna, tolka, motivera sina asikter, lira sig ocksa det hir
att det racker inte med att du bara tycker en massa saker, utan du maste kunna
formulera det sa att mottagaren forstar, s att mottagaren tar till sig det du tycker. Det
ar ju véldigt manga saker, det dr en sorts det dr som ett umgénge pa nat sitt, dels med
romanen, och sen med alla andra som ldst samma roman till exempel att dom héar
malen &r vildigt manga och pa véldigt olika nivaer, sa att, var man sen landar sa det
dr svarare att sdga.

Emma ser att mélen dr manga och satta pa olika nivéer. Hon konstaterar att det
inte gar att sdga var hon landar, och det uttalandet visar att hon anpassar sin
undervisning enligt den grupp elever hon undervisar. I Emmas upprakning av de
olika malen ndmner hon dven malen pad metaniva (ldsa mellan raderna, tolka,
motivera asikter). Samtidigt vidkédnns hon betydelsen av att fa eleverna att borja
lasa och uppfatta sig som ldsare. Emmas Onskan att eleverna skulle hitta ldsandet
som livsstii  kan betraktas som ett metamél, kopplat till en
personlighetsutveckling. Saledes 4r Emma medveten om ldroplanen, om de
dmnesmaéssiga utmaningarna och om de olika nivaerna. Problemet uppstar,
liksom dven Penne (2012) visar, i motet mellan de hogt uppstillda malen och
verkligheten dér det inte &r latt att veta var man landar.

Mossberg Shiillerqvist (2008) menar, utifran sin ldsning av ldrarportritten i
Molloys och Gun Malmgrens forskning att ldrares beréttelser om sin
undervisning innehaller flera nivder. Hon menar att det ofta finns en
overgripande niva “dir orden sprakutveckling och ldsupplevelse éar frekventa
uttryck” (ibid., 47). Nér lararna nidrmar sig den konkreta undervisningen kommer
andra delaspekter, som litteratur- och sprakvetenskapliga perspektiv och
erfarenhetsbaserade ldsarter. Det Emma séger ovan stirker den uppfattningen.
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Emma talar dessutom om det Fish kallar tolkningsgemenskap, néar hon siger att
det handlar om umgénge, dels med romanen, dels med andra som last samma
roman. Stina uttrycker sin asikt om ldsningen i skolan:

Jag tycker att dels det hdr med att man far erfarenhet och allt det dar och skapar
samhorighet, men ocksa det att man ska utveckla sddana hér analysverktyg eller man
ska forstd hur man kan analysera och tolka ocksa och fé lite distans till den dér
texten. Att pa det sittet mera vetenskapligt. Jag tror att om man bara lamnar det vid
att man ska njutldsa sd dd kommer man inte vidare riktigt. Man méaste nog ocksé
kittla dem lite och utmana deras intellekt for de dr nog i ett sadant skede dér de
behover det dar ... Och det dr ockséd skolans uppgift. De far danda ganska mycket
underhéllning serverat for sig sé attn...

Det Stina uttrycker ar vad Penne (2010, 29) bendmner spraklig makt. Penne
hanvisar till teoretikerna Scholes och Gee och deras begrepp textual power”,
som hon menar ar en beteckning pd varje enskild individs mél for skola och
utbildning i informationssamfundet. Eftersom eleverna kommer till skolan med
sa olika bakgrund, olika primérdiskurser, maste skolan ldra eleverna att umgas
med fiktion, menar Penne: ” De ma laere at boka apner en egen verden som de
aktivt kan knytte sin egen verden til, og omvent. Slik kan den passive
holdningen de har til tekster, bli mer aktiv”. (ibid., 36). Penne slar fast att elever
maste bli textkompetenta pa ett nytt sitt (ibid., 23):

Uansett hvilken tekst som tas opp i klasserommet, ma den derfor tematiseras
metasprakligt och retorisk. Opplevelse er ikke nok. Opplevelse er a bli forfort. Det
herer fritidslesningen til. Pa skolen ma altsa selve forferelseopplevelsen tematiseras.

Persson for i sin bok Varfor ldsa litteratur (2007) fram tre Svergripande
legitimeringar for litteraturundervisningen: demokrati, narrativ fantasi och
kreativ ldsning. Nar Diana sdger att ett mal ar att utveckla elevernas tinkande,
kan man tolka det som ett demokratiskt mal.

Jag vill folja deras tankegéng och jag vill liksom, jag vill lyfta fram deras tankegang i
klassen i och med att de da ska, mitt syfte &r att de ska tdnka och da liksom visa vad
de ténker for de tdnker ju ganska bra saker. Och ibland funderar de pa nigot sé kan
man da liksom ta upp det och fundera kring det att vad ar det hir egentligen.
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Nussbaum (2010) talar om en demokratisk kompetens, som innefattar kritiskt
tankande. Den demokratiska kompetensen, enligt Nussbaum, innefattar ockséa
narrativ fantasi. ’Citizens cannot relate to the complex world around them by
factual knowledge and logic alone”, siger Nussbaum och menar att poesi
utvecklar barns inre rum och ger néring at savil fantasin som kanslorna (ibid.,
95).

Om de kognitivt hogt uppsatta malen i litteraturundervisningen ska uppnas,
maste litteraturundervisningens lérobjekt definieras (Tengberg 2011). Tengberg
menar att en utveckling av elevernas ldsarter kunde vara ett svar pa fragan om
undervisningens ldrobjekt, men pekar samtidigt pa det komplexa i en sadan
undervisning. Hans undersokning, som riktar sig mot textsamtal kring nagra
noveller, visar att en handlingsorienterad ldsart, som fokuserar handlingen i
novellen och alltsa ror sig pa textens ytplan, dr vanligast forekommande. Han
menar att detta inte ricker, utan att mer betydelseorienterande och
varderingsorienterande ldsarter maste komplettera den handlingsorienterande
lasarten. En elev som erdvrar sddana lédsstrategier har enligt Tengberg forméagan
att omdefiniera sin reception och pa sa sitt fordndra den text han eller hon ldser.

Min uppfattning dr att ldrarna i min undersokning vill uppné det jag med en
samlingsterm kallar vidgad textkompetens. Emma beskriver det sa hér:

.. sen handlar det om den hir analytiska formagan att kunna ldra sig se samband,
lasa mellan raderna, tolka, motivera sina &sikter, ldra sig ocksa det hér att det ricker
inte med att du bara tycker en massa saker, utan du maste kunna formulera det sé att
mottagaren fOrstar, sa att mottagaren tar till sig det du tycker.

Tengberg (2011) visar i sin undersdkning, hur textsamtal utvecklar nya sétt att
tinka hos eleverna. Eleverna far nya perspektiv pa litterdra grepp som
berdttarstrukturer och intrigbyggen men ocksd pé novellkaraktirernas
egenskaper. Tengberg menar att eleverna i samtalen far nya idéer och
forestdllningar. Han (ibid., 310) podngterar att det ocksa handlar om att eleverna
utvecklar sina sprakliga resurser for att bendmna och ge mening at olika delar
av lasupplevelsen”. Eleverna i Tengbergs undersokning kan under
litteratursamtal kontrastera sin egen lasning mot de andras, och dirigenom hitta
nya uttryck for sin egen ldsupplevelse, vilket alltsd d&r vad Emma vill att hennes
elever ska uppna da hon sédger att de ska kunna formulera sig sa att mottagaren
forstar.

Nar Petersson (2009) visar att ldrarstudenterna i hennes undersokning aterkallar
i minnet att lirarna i skolan frimst angett kognitiva skél for ldsningen av
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skonlitteratur, och endast fyra procent berdttar att lararna angett andra dn
kognitiva skél (till exempel att man ska utvecklas som ménniska), motsidger
mina resultat detta. De framsta drivkrafterna hos ldrarna i min undersékning ar
att skapa laslust hos eleverna och ge dem mojlighet att ldra sig nagot om livet.
Kajsa uttrycker det sd hir: ”"Nog ar det sant det handlar ju om livet. Darfor
tycker jag att det har modersmalsdmnet &r sa harligt. Alltsa det de ldser s de lar
sig om sig sjdlva och om livet.”

I tabell 6 rdknas de olika mal ldrarna angett for sin litteraturundervisning upp.
Av sammanlagt 45 beskrivningar av mal ser jag att farre &n hilften av svaren
giller kognitiva mal. Jag har valt att inte sammanfora svaren i alltfor fa
kategorier. I tabellen syns dérfor flera typer av malbeskrivningar, &ven om de
kunde kombineras och utgdra férre kategorier. Orsaken dr att jag gérna vill
synliggdra det ldrarna vittnar om, ndmligen att mélen &r méanga och ritt olika
varandra. Samtidigt ser jag att en stringare kategorisering kunde landa véldigt
ndra den Thorson (2009) gjort, d& han studerat blivande svenskldrares utsagor
om litteraturldsning i skolan. Han fordelar utsagorna over fem aspektkategorier
med olika fokus pa litteraturens roll. De fem kategorierna ar formella
fardighetsaspekter, sociokulturella aspekter, bildningsaspekter, kanonaspekter
och upplevelseaspekter. Den enda av Thorsons kategorier som jag inte med
sjdlvklarhet hittar i mitt intervjumaterial, 4r kanonaspekten. Thorson konstaterar
dock att kanonaspekten ligger vildigt nidra bildningsaspekten. I den kategorin
passar det jag kallar livskunskap och att vidga vyerna. Hirunder sorterar
namligen utsagor som géller allménbildning. Med Thorsons kategorisering
kunde jag dra slutsatsen att modersmalsldrarna i arskurserna 7-9 lyfter fram
upplevelseaspekter och bildningsaspekter som de viktigaste, titt foljda av
formella fardighetsaspekter. I min uppdelning ingér dven de sociokulturella
aspekterna 1 begreppet livskunskap, forutom fostran till demokrati,
identitetsutveckling etc. som Thorson raknar upp (ibid.).
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Tabell 6. Lararnas mél med litteraturundervisningen.

Mal med | Antal utsagor
litteraturundervisningen
Laslust hos eleverna 9
Livskunskap 9
Vidgad textkompetens | 7
Sprakutveckling 6
Upplevelse 3
Kritiskt tinkande 3
Glidje 2
Vidgade vyer 1
Forvirring 1
Lésvana 1
Mening med att ldsa 1
Litterdr gemenskap 1
Trost 1

4.2.2 Vad ir livskunskap i modersmalsklassrummet?

Och i och med de hér bockerna sé kan man tala om livet och olika problem som finns
i livet och olika ... Ja att man kan prata om livet. Det blir just ett livskunskapsdmne
tack vare de hdr bockerna. Det dr ndgon som har sagt sd jéttefint ndgon gang att
ibland kan man ju sdga att det blir en verklighetsflykt om man bara befinner sig i
bockernas vérld men jag tycker nistan att det dr tvirtom att det ger dem beredskap
for verkligheten som kommande vuxna ménniskor. Att det ar mycket att de kan fa
lite mera beredskap. (Paula)

Livskunskap handlar om livet, det rader det inte ovéntat enighet om bland
lararna jag intervjuat. Livskunskap handlar om viktiga frdgor, om
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problemldsning, om att kunna diskutera. Men det handlar ocksd om att forsta
andra méinniskor, om praktiska fardigheter och om att utvecklas och lira kinna
sig sjélv. I den kontext dar min undersdkning genomfordes, gavs litteraturen en
stor plats. Detta styrdes givetvis av mitt forskningsintresse, litteratur och
livskunskap, som ringat in, begrdnsat och kopplat ihop de hér tvd fenomenen.
Att hér diskutera vad livskunskap innebér, utan att gé in pa litteraturens andel
och funktion, dr kanske att forminska fragan som &ar komplex. Men for att
komma at det komplexa, borjar jag med att sortera det lararna sade om hur de
uppfattar livskunskapsbegreppet. Sorteringen resulterar i fyra kategorier, som
springer ur de teman ldrarna lyfte fram, men influeras ocksad av de teorier om
livskunskap och bildning jag presenterat i kapitel 2.

Samtliga nitton ldrare jag intervjuade lyfte fram livskunskapen som viktig, om
inte viktigast i modersmélsundervisningen. Krister uttrycker det tydligt: ”For
mig betyder det att min priméraste uppgift ar, i det hér stadiet att orientera dem i
livet. Utan vidare. Sen forst kommer modersmalet.” Maria dr inne pa samma
linje om livskunskapens roll i modersmalsundervisningen:

Ja tycker att, ja det kdnns som en sjdlvklarhet. Alltsa jag vet inte hur det inte skulle
vara det. S& kdnns det. Och jag tycker det &r en jatte viktig del av modersmalet just
det att man om det kommer upp nagonting intressant att lata den delen ta plats och att
det finns tid for diskussion.

Maja lyfter fram en viss osdkerhet, som hon sjélv tror beror pa hennes korta
erfarenhet. Hon ifragasétter det hon sjalv upplevt i skolan, och visar siledes pa
en professionell reflektion kring vad som ska undervisas, kring ldrobjektet. Hon
gor det Carlgren och Marton (2001, 220) efterlyser, hon problematiserar vad det
ar som ska léras:

Alltsa nu har jag sa kort perspektiv for nu har jag jobbat sa kort tid som ldrare och jag
tanker att jag har ju inte sjélv gatt i en skola ddr modersmal var ett livskunskapsdmne
utan det var definitivt den hér ytan. Att ldra sig stava ritt och att sitta mellanrum
under rubriken och sétta marginal till hoger och det var ju vildigt mycket
fardighetstrining nér jag gick i1 skolan. Och inte tycker jag heller att man alltid
kénner sig som att man ar riktigt sdker pa vad man ska gora nar man inte vill géra
det.

Begreppet livskunskap ger utrymme for olika tolkningar. Det ger lararna
mojligheter att besluta om savdl teman som texter, och resulterar i att
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gestaltningen kan se olika ut hos olika ldrare. Diana kopplar livskunskap till
angeldgna teman, utan att ndrmare definiera vilka teman det ror sig om:

Jo jag brukar forsoka fundera ut vad liksom, nu kan man inte sdga vilken livskunskap
man vill formedla det later fanigt men liksom att, vdljer nog litteratur enligt ndgot
tema som jag tycker att dr angeldget just da och som passar in liksom i det vi annars
sysslar med. Sa jo, det &r inte bara sa att man tar en bok och nu ldser for att vi ska
ldsa, utan du ldser for att vi ska kunna gora nagonting med det har.

Emma stiller sig fragande till att modersmalsimnet &4r det enda
livskunskapsimnet i ldroplanen. Hennes syn pa livskunskap kan kallas
emancipatorisk, i det att hon ser att elever har mdjlighet att utifrén subjektiva
intressen finna livskunskap i olika &mnen 1 skolan.

N4 jag tycker pé sitt och vis att det ar lite mérkligt att man véljer ut ett &mne som
livskunskapsdmne ... Jag forstar ju varifran det kommer. Det kommer frén analysen
och empatiutvecklingen och modersmalets roll for individen och manga saker. Men
att alla &mnen dr livskunskapsdmnen och det d&mnet jag tycker mest om, som jag ar
bést pa dr mitt livskunskapsdmne nummer ett och den ldraren &r sékert den som har
den storsta paverkan ocksé pa mig och min utveckling.

I analysen av ldroplanen kom jag fram till att tva dvergripande mal for fostran
kunde vaskas fram, ndmligen fostran till demokrati och fostran till en beredskap
att mota livet och det komplexa i att vara ménniska. I min teoretiska presentation
av en bildningsdiskussion sadan den ter sig for mig pa 2010-talet, skissar jag upp
tre spar: bildning for individuell frihet, bildning for personlig utveckling och
bildning for demokrati. I det empiriska materialet, intervjuer med nitton lérare,
kan jag genom den analys jag gjort, identifiera fyra kategorier for det ldrarna
uppfattar som livskunskap:

1. Fragor om personlighetsutveckling

2. Existentiella fragor

3. Fronesis — fragor om rétt och fel

4. Fragor om demokrati och verklighetsforstaelse

Aase och Higerfelth (2012) har i artikeln Dannelse/bildning i et skandinaviskt
perspektiv 1 sitt material, som omfattar intervjuer med fjorton modersmalslérare
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pa gymnasiestadiet i Sverige, Norge och Danmark, funnit fem diskurspositioner.
Fragan till dessa larare var (ibid., 169):

Mange tenker at modersmalsfaget bidrar til: Personlig vekst, identitetsutvikling,
dannelse, kunnskap om sprék og litteratur, kommunikasjionsferdigheter, tenkning,
tradisjonsbevissthet. Vil du kunne framheve ett eller flere av disse momentene som
serlig viktig i din undervisning?

De fem kategorierna de identifierade 1 sitt material ar ambivalens,
identitetsorientering, traditionsorientering, samhdllsorientering och process-
och kognitiv orientering. Aase och Hégerfelth ndrmar sig samma omrade som
jag ér intresserad av, men ur en annan vinkel. De ndmner en rad fenomen i sin
fraga, vilket givetvis styr informanterna, och darfor givetvis avspeglas i
definitionen av de fem kategorierna. I min undersdkning snivar jag in fragan till
lararna, och gar alltsa direkt pa deras uppfattning om livskunskap, som en
dimension av modersmalsdmnet. Fragan ger ldrarna mdjlighet att sjdlva definiera
och beskriva innehallet, varfor frigan samtidigt som den fokuserar en dimension
av modersmalsdmnet, dr oppen. Jag ser alltsa att Aase och Héagerfelth arbetar
mer deduktivt, da de gett definitioner pd vad modersmélsdmnet bidrar till, och
dérav fatt resultat i form av fem kategorier av observationer. Min ingang dr mer
induktiv, da jag utifran en Oppen fraga hirleder nagra kategorier. Den metodiska
skillnaden kan tyckas vara liten, men i en jdmforelse av resultaten &r den
intressant.

I det foljande presenterar jag de fyra kategorier jag identifierat i mitt material. |
mina reflektioner kring ldrarnas utsagor och min kategorisering relaterar jag till
den ovan ndmnda skandinaviska undersdkningen.

Personlighetsutveckling

Den vanligaste uppfattningen bland ldrarna ar att livskunskap handlar om
personlighetsutveckling. Det kan vara ett utslag for lojalitet mot laroplanen, som
talar om elevens personlighetsutveckling, savél i den allmdnna beskrivningen av
modersmalsdmnet (GLG 2004, 44) som i malen for temaomradena. (ibid., 36—
41).

Maja séger sa hir:
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Att allting hor ihop att det ar ett livskunskapsdmne pé det séttet att vi har formanen
att fa fundera pa det méanniskan alltid har funderat pa. Vem é&r jag? Varfor finns jag
till? Varifran kommer jag och vart ar jag pa viag? Men ocksa att hur kan du fa battre
grepp om det genom att ta del av vad andra har tankt om saken och ténka sjdlv.

Maja ér inne pé en klassisk bildningsuppfattning, néar hon talar om att man inom
modersmalsdmnet har “forménen att fundera pé& det maénniskan alltid har
funderat pa”. Hon ser att de stora, existentiella frdgorna kan behandlas i relation
till vad andra tdnkt. Genom att konfrontera tinkandet med det andra tinkt, kan
eleven “tinka sjdlv”’. I Majas gestaltning av livskunskap handlar det alltsé om att
i motet med Den Andre forma sin egen identitet en uppfattning som delats av
bildningsfilosofer genom tiderna (Levlie 2003; Mortensen 2003; Nussbaum

1990; Ziehe 2004).

Jag tanker alltid sa hér att det ar ett skapande &mne och sa &r det just det hér, vixa
som ménniska, som jag tinker att r det viktiga pa ndgot vis med de hiar ungdomarna
och dérfor dr det sé viktigt det hér att de har de hér texterna som de kénner igen sig i
ocksd ... det hdr att vem &r jag egentligen och hur fir jag vara och maste man gora
som alla andra och sedan kanske den svéara biten i det hédr upproriska i att vara
ungdom.

Ocksa Berit, som citeras hédr ovan, ser att elevens personlighetsutveckling sker
genom att han eller hon kan identifiera sig med personer och eller skeenden i
texter som de ldser. Att vixa som ménniska &r i Berits gestaltning kopplat till
elevens alder. Fragan om hur man fdr vara handlar siledes om den unga
minniskan®' som soker ett eget sitt att vara i virlden.

I avsnittet ovan har jag redogjort for hur ldrarna resonerar om litteraturens roll
och vilka mél de ser med litteraturundervisningen. Dér framkom att manga av
lararna ser att ett mal med litteraturldsningen ar att eleverna ska fa det man kan
kalla livskunskap. ”Men just i bockerna sa kommer ju livet fram och dérfor ser
jag det som ett livskunskapsdmne, de utvecklas”, sdger Kajsa. Hon ger uttryck
for en uppfattning, som é&r vanligt foreckommande bland ldrarna 1 min
undersokning.

' Habermas gor distinktion mellan system och livsvirld. Att utveckla

livssvérldskompetens innebér att ldra sig tematisera och diskutera fragor om sant och
ritt. I den utvecklingen behdver vi andra méanniskor, for att kunna se oss sjélva utifran
och korrigera véra omedvetna forvrangningar (Skirbekk & Gilje 1993, 742-743)
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I den skandinaviska undersdkningen visar Aase och Hagerfelth att flera av deras
informanter lyfter upp identitet och identitetsutveckling, och menar att manga av
dem sitter likhetstecken mellan identitetsutveckling och bildning. Forstaelsen av
identitetsutveckling &r olika, ndgon talar om att vixa som mdnniska, och nagon
annan om att veta vem man dr. Bagge uttrycken éterfinns i mitt material. Det
som dédremot saknas i mitt material, men som Aase och Hégerfelth funnit hos
sina informanter, dr frigan om nationell identitet. Det kan vara anmérkningsvart
att ldrarna 1 min undersdkning inte talar om nationell eller finlandssvensk
identitet. Den finlandssvenska kulturen och det finlandssvenska sprékets
stillning &r stindigt pd agendan i samhéllsdebatten och fragorna lyfts fram i de
nationella ldroplansgrunderna. Antingen ar det finlandssvenska inslaget i
undervisningen sé sjélvklart att ldrarna inte darfor ndmner det explicit, eller sé
ser de inte detta som faktorer som péverkar personlighetsutvecklingen.

Existentiella fragor

En kategori av uppfattningar bland de ldrare jag intervjuat handlar om
existentiella fragor, frigor om hur man ska leva sitt liv. Inga sdger att
livskunskap &r ... att man ska diskutera existentiella problem och sadant som
berdr ens ... N& hur man ska leva. Eller hur man kan leva. Hur man ska
behandla andra.” En liknande uppfattning kan man skonja hos Elin, som ser att
litterdra verk med olika teman kan stddja manniskan genom olika livsskeden.
Hon ndmner tva stora saker som kan drabba en ménniska: skilsméssa och sorg.
Elin menar att livskunskap &r att lira sig ndgot om livet, och dirfor kan
litteraturen sdga nagot ”om hur det nu dr da.”. Elin sdger:

... livskunskap é&r ju att ldra sig ndgot om livet och genom att man ldser hur andra har det
sé visst 1 virlden har vi stod i litteraturen dér nog, jag tror att i olika livssituationer vill
man ldsa olika typer av bocker. For att stodja det ddar om du ga igenom en skilsmissa sa
vill du ldsa en massa san litteratur, men sen &r det inte aktuellt ldngre, eller om du gér
igenom ett sorgearbete sa da vill du kanske ldsa lite nagot sdnt hiar och ungdomar vi har
ju ganska mycket ungdomsromaner som genre, och dér kan man ju ldsa om hur det nu &r
da.

Att modersmalslérarna stélls infor svara existentiella fragor vittnar Moas utsaga
om:

. hur mycket det handlar om anorexi, och press pé att supa och sant hir, och da
inser jag att det dr nagot som maste diskuteras mycket mera, och nu vet jag att det ar
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elever som har anorexi, och de skir sig sjdlva och sant hir, och da &r det ocksé att
kanske inte diskutera det direkt, men att fd fram det mycket mera, men hur jag ska
gora det pa ett mjukt och smidigt satt, det vet jag inte ...

Moa anser att de har frdgorna borde diskuteras mera, men hon ar tveksam till Aur
det ska ga till. Med andra ord star hon infor bade den existentiella fragan, som i
sig dr svar, och infor en didaktisk fraga. Hon vill fora diskussionen pa ett mjukt
och smidigt sitt, inte sa direkt, vilket visar att hon har en idé om estetisk
distansiering, eller en dubblering (Iser 1978; Molander 2009; Mortensen 2003).
Mats ser att litteraturen kan ge svar pa en del av de existentiella fragor han
upplever som livskunskapsfragor:

... om jag nu forstar livskunskap rétt att vissa elever kan genom vissa bocker fa trost
och stod och hjilp, fa modell och fa forstaelse for nagot de sjdlva kanske har varit
utsatta for eller upplevt eller star infor.

Stina ringar in nagra livskunskapsteman som kan betraktas som existentiella:

Kanske just att man kénner sig utanfor och ensamhet och vénskap. Ocksé kérlek. Det
ar ett sadant dér kinsligt d&mne, nog. Kérlek pa olika sitt och just sddant med

grupptryck.

I utsagorna kan man se att de existentiella frdgorna ar universella, som de som
handlar om ensambhet, vianskap och kirlek, men ocksd mer aldersinriktade, som
de som handlar om anorexi och grupptryck.

Fronesis

Begreppet fronesis hirstammar fran Aristoteles, och betyder praktisk visdom.
Den bottnar i ett etiskt tinkande eller en etisk karaktir. Den hér etiska
kompetensen, menade Aristoteles, kunde man bara tilligna sig genom egna
erfarenheter (Skirbekk & Gilje 1993, 118). Ricoeur hédnvisar till Benjamins essé
The storyteller: .. .the art of storytelling is the art of exchanging experiences; by
experiences, he means not scientific observations but popular exercise of
practical wisdom.” Benjamin menar siledes att litteraturen kan erbjuda oss
erfarenheter av praktisk karaktér, en héllning som dven Nussbaum (1990, 2010)
for fram.
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Jag har valt att kalla en av livskunskapskategorierna jag identifierat i mitt
material for fronesis, da jag ser att ldrarna har en ritt konkret och praktisk
hallning till de teman eller fragor de ndmner. Kategorin ar néra besldktad med
den kategori Aase och Higerfelth kallar Process- och kognitiv orientering, en
kategori som kénnetecknas av sammanhanget mellan kunskap och individuell
utveckling. De knyter ocksa dialog och reflexivitet till den héar kategorin.

Niér Catarina talar om sagolisning, sédger hon sa hir:

Och sé funderar vi varfor ska man ldsa sagor, och sd kommer vi till att det lar dem
problemldsning dnda frén det dom dr sma och manga ser det hér, men sé ar det ocksé
vildigt manga som inte har fatt hora sagor alls.

I min forstaelse av begreppet fronesis kan Catarinas syn pa sagoldsning sta som
ett gott exempel pé det. En praktisk forméga att fungera etiskt fods i den
erfarenhet ett barn far da det hor sagor med ett moraliskt innehall. Barn som fatt
sagor lédsta for sig utvecklar en formaga att 16sa problem. De som inte fatt hora
sagor som barn ar i den beméarkelsen forfordelade. Catarina ar héir ocksa inne pa
det Gee (2008) kallar primédrdiskursen. Var primédrdiskurs formas av hur vi i var
allra tidigaste alder, i var narmaste krets, ldr oss vart modersmal och far en
uppsittning handlingsmdnster. Diana visar hur elevernas intresse for de
filosofiska frdgorna, som ar filosofiska och dven teoretiska till sin art, maste
brytas ner och konkretiseras for att kunna behandlas i skolan. I det arbetet
kommer hon till en praktisk niva, som kan leda till fronesis hos eleverna:

Det som jag egentligen tycker att dr viktigast ocksa och som jag tycker att det verkar
som om eleverna ocksa skulle uppfatta som mest viktigt, men som samtidigt ar det
svaraste att angripa for att det 4r sa stort, sa dr alla sadana hér stora frdgor om rétt och
fel och etik och moral och allt sddant hdr. Som man ju sedan d& maste spjilka ner i
mindre bitar men det tycker jag speciellt att &r respekt lika s och hdnsyn och allt
sadant hdr allt sadant som har egentligen att géra med hur man dr mot andra
ménniskor och i liksom samvaro med dem.

Diana poéngterar motet med andra ménniskor, och samvaron med dem, som
viktiga inslag i frigor om rétt och fel, etik och moral. Dianas honndrsord respekt
och hénsyn &r mahinda inte helt sjilvklara tyngdpunkter bland unga i dag, vilka
lever i en tid av extrem individualism (Aase & Hagerfelth 2012, 175). Ocksé
Mikaelas livskunskapssyn har drag av praktisk livsvisdom:
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Att det &r det viktigaste av allting att man kan uttrycka sig och motivera och forklara
och argumentera och hélla sig lugn och vaga sta for den man ér eller det man tror pa

. Att de pa nagot sitt, sjdlva ska ha kommit till insikt om en sak som de ar bra pa
eller pa sadana hér fardigheter man behover i livet.

Yrsas instéillning till livskunskap &r bade praktisk, hon nimner battre ordforrad,
och lattsam:

N4 just att mirka att man genom litteratur kan fa livserfarenhet, fa béttre ordforrad,
trevliga historier och tidsfordriv. Att man skulle kunna ge idéer om det hér for
eleverna.

Nanna ar ocksa konkret i sin uppfattning av vad livskunskap kan innebdra. Hon
resonerar kring stilistiska nivaer och menar att det ar livskunskap att lira sig ta
hansyn till mottagaren da man skriver meddelanden. Nannas syn pa livskunskap
som praktisk kunskap om hur man fungerar i olika sammanhang kan hénforas
till ett fronesistinkande. De unga eleverna kan i skolan fi erfarenheter och
modeller genom den undervisning och de exempel ldraren ger. Lararen star for
den erfarna, och eleverna far kompetens att bedoma det ldmpliga i en social
situation, vilket dr vad fronesis handlar om.

Catarina poéngterar dialogens betydelse, liksom Nordfag-forskarna Aase och
Hagerfelth (202), och kopplar den till elevens vardag:

Det betyder just det att allt egentligen diskuteras, det kan vara ndgon bra sak som
dom gor, det kan vara ndgon dalig sak som dom gor. Sa tycker jag att det &r en dialog
hela tiden.

Demokrati och verklighetsforstaelse

I den skandinaviska undersokningen gjord av Aase och Hégerfelth (2012), kallas
en av kategorierna Samfunnsorientering. De siger att man i den hér kategorin
hittar larare som anser att modersmalsimnet ska ge eleverna verktyg for
samhillsdeltagande: kritiskt tinkande, argumentationsformaga och forméga att
hdvda sin rétt. Lararna ser saledes betydelsen av en bildning som ger eleven
mojlighet till ett aktivt medborgarskap.

De finldndska ldroplansgrunderna genomsyras av det Overgripande malet att
fostra demokratiska samhéllsmedborgare. Det demokratiska inslaget i
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laroplansgrunderna aterfinns bland annat i virdegrunden, i kapitlet om skolans
uppgift, i temaomradena, i enskilda larokursers mal, till exempel livsadskadning,
geografi och modersmal och litteratur (GLG 2004). Dérfor ar det inte
overraskande att en kategori av utsagor om livskunskap sa tydligt knyts till det
demokratifostrande uppdraget.

Péivi kopplar den personliga utvecklingen till demokratitinkandet. Hon ser
dessutom att eleverna via modersmalet ska kunna “rucka pd” samhéllet. Det
framgar inte med nagon tydlighet vad hon menar med rucka pa, men min
tolkning ar att Pdivi forknippar delaktighet i samhdllet till formégor och
mojligheter att utova inflytande. Det &r livskunskap, enligt Péivi, som saledes
har héga ambitioner vad géller modersmalsundervisningen och livskunskapen
hon vill formedla:

Jag tdnker mig just det dér, ldra for livet. Sen har jag faktiskt lyssnat, s& star det, i
laroplanen i bdrjan, s& star det att det allménna malet &r att elever ska vixa som
ménskor. Och det har pa nagot sétt fastnat i bakhuvudet. Det tinker jag pa. De ska
ju bli individer. De ska bli delaktiga i samhillet. Att de da via modersmalet ska
kunna rucka pa det &r det ju bra. Det ér ju livskunskap.

Nagra av ldrarna ser att livskunskap handlar om att fi en forstaelse for hur
verkligheten i1 virlden omkring os ser ut. Krister talar om situationen i u-lander
och Moa menar att livskunskap kan handla om att lira sig nigot om hur
minniskor har det i andra linder. Livskunskapsinnehéllet kommer alltsa att
sammanfalla med ldroplansgrundernas mél for litteraturldsning: “bekanta sig
med olika kulturer ... ” (GLG 2004, 53).

Nanna, som har en praktisk fronesissyn pa livskunskap, ser att livskunskap ocksa
handlar om kritisk 14sning och samhéllskunskap:

... det har ju att géra med att nér vi ldser en debattartikel sa maste du forsta att den
hér personen tar stillning till ndgonting medan om du ldser en nyhetsartikel sa ... vi
lar oss for att sedan komma ut i ett samhélle och forsta oss pé olika fenomen och veta
hur det ér ...

Mikaela &r inne pa det ldroplansgrundernas temaomraden har som malséttning,
namligen att eleverna skulle se storre helheter (GLG 2004, 36). Hon sdger sé
hér:
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Det behover inte vara djupsinnigt, men att man gor pa nagot sitt den har kopplingen.
Att man borjar fundera pa sig sjilv eller nagonting ytterom boken, ytterom
skoldmnena. Att det inte dr just de hdr sma locken, eller lador att nu har vi
modersmal och nu kan jag inte tdnka pa geografi. Varfor ska jag nu veta vad det har
ar nu? Vi har ju inte geografi nu liksom.

Enligt Stina &r livskunskap att kunna betrakta frdgor ur nya synvinklar:

Att de far andra perspektiv pa saker och ting i livet. Att det tar upp ganska viktiga
frégor. Inte behdver de vara s stora frdgor men att ocksd smé fragor. Sddana som
man kan bearbeta lite i klassen. S& ddr fundera 6ver.

I en bildningsdiskurs talar man om erfarenheter som forvandlar och forandrar
individens sétt att tinka. Att vara bildad innebdr att man &r Sppen for nya
erfarenheter, och medveten om att ens kunskap &r ofullstindig och begrinsad
(Steinholt, 2011, 113). Stinas ambition att eleverna ska fa andra perspektiv pa
livet, kan tolkas som ett bildningsideal, dir eleverna i skolan, i undervisningen,
far erfarenheter som kan dndra deras sétt att se pa livet.

4.2.3 Litteratur ger livskunskap — sammanfattande diskussion

Tabell 6 1 avsnitt 4.2.1 Over ldrarnas uppfattning om mélen med
litteraturundervisningen visar att lararna uppfattar att mélen dr ménga och olika.
Litteraturundervisningen ska uppfylla mal av olika art och pa olika nivaer. Dels
ska undervisningen utveckla elevernas fardigheter, dels ska den utveckla dem
kognitivt. Har syns de paradoxer Choo (2011) skriver om, mellan utilitaristiska
mal (textkompetens, sprakutveckling) och transcendentala mal (livskunskap,
personlighetsutveckling). Lédrarna 1 min undersdkning lyfter fram de
transcendentala méalen. Nussbaum (1990) diskuterar i essdn Reading for life
Booths The Company We Keep och dennes syn pé etisk kritik av litteratur. Hon
ar enig med Booth i det att d4ven konsten, i det hdr fallet litteraturen, ska
understillas etisk kritik, eftersom litterdra verk berdr och paverkar ldsaren.
Booth ser forhallandet mellan en ldsare och en bok som en form av vénskap, och
enligt Nussbaum menar han darfor att vissa bocker innebar sdmre relationer dn
andra: ”But relationships that offer, let us say, only some useful information or
some momentary relief are less valuable than those that enrich our lives in some
substantial way.” (ibid., 234). Hit vill manga larare n4, till ett forhéllande dar
litteraturen ger hogre livskvalitet. Aven nir lirarna talar om mal, som jag



168

sammanfort i kategorin vidgad textkompetens, dr det underliggande malet en
fordjupad textupplevelse.

For litteraturdidaktikern vaknar frdgan om hur progressionen ser ut i ett
laroplansperspektiv. Hur ska elevens ldskompetens utvecklas under aren i den
grundliggande utbildningen? Enligt kriterierna for vitsordet atta i
slutbedomningen, ska eleven vid utgéngen av arskurs 9 ha uppnitt en sddan
lasfardighet att han eller hon: kan ldsa hela verk, har ldst olika skonlitterdra verk,
kan beskriva sig som ldsare, kan motivera sin litteraturval, kéanner till
huvudgenrerna och kan reflektera dver litteratur och dela sina erfarenheter med
andra. I kombination med O&vriga mal 1 ldroplansgrunderna som ror
kommunikation och tolkning och produktion av texter, 4r malen sékerligen
ambitidsa nog att till exempel tillfredsstilla de krav Unescos definition pa
literacy stiller. Men vad menar ldrarna, skolsamfundet, med liskompetens? Ar
det en literacy i enlighet med Unescos definition, eller vill man na nagon form
av mer litterdir kompetens, som kanske innefattar behédrskandet av
litteraturvetenskaplig terminologi och fortrogenhet med genrer, konventioner
och litteraturhistoria?

Schmidl (2008) har undersdkt hur elevers ldsstrategier fungerar i
undervisningssituationen. Eleverna gér i arskurserna atta. En av de slutsatser
Schmidl drar, dr att elevernas ldsning ofta blir alltfor erfarenhetsbaserad och
personlig. Undervisningen i skolan ger inte eleverna tillrickliga verktyg for att
bli kompetenta och reflekterande lédsare (ibid., 318). Utbildningsstyrelsens
utvérdering av inldrningsresultat i modersmal och litteratur (Hellgren 2010) visar
liknande resultat. Eleverna presterar sémst i delomradet ldsning, litteratur och
textkdnnedom, dér provet testade ldsforstaelse i olika genrer, litteraturtolkning
och genrekompetens. Losningsprocenten var 61 procent, mot 67 procent i
skrivande och 65 procent i sprakkdnnedom. PISA-undersokningen 2009 visar att
de finlandssvenska elevernas lasforméga forsamrats och nu ligger klart under de
finsksprakiga elevernas. En analys av de finlandssvenska resultaten har gjorts av
Harju-Luukkainen och Nissinen (2011). De visar bland annat att de
finlandssvenska eleverna inte uppfattar att deras larare engagerar sig i elevernas
lasning 1 lika hog grad som ldrarna i OECD-ldnderna i snitt. Av eleverna
uppfattade 55 procent att deras ldarare uppmuntrar dem att uttrycka en asikt om
en text pa de flesta eller péd alla lektioner. Motsvarande siffra i Svenskfinland &r
39procent. For de finsksprékiga eleverna var siffran 48 procent. PISA-forskarna
konstaterar i sitt slutord att skolan inte far glomma sin viktigaste uppgift,
ndmligen den att undervisa. ”God trivsel, sociala férdigheter och Dbéttre
inldrningsresultat utesluter inte varandra.” (ibid., 79.)
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Penne (2012) hdvdar att ldrare i de skandinaviska skolorna inte alltid ar pa det
klara med de didaktiska motiven for litteraturundervisningen. Hon visar pa tva
olika modeller hos de ldrare hon intervjuat, dels den pedagogiska modellen och
dels den &@mnesdidaktiska modellen. Hon jamfor dessa med Lakoffs och
Johnsons metaforer omsorgsfamiljen och den stringa familjen och menar att den
pedagogiska, omsorgsorienterade modellen innefattar en emotionell nérhet, dér
omsorgen om elevens intressen och behov ér i centrum. Léraren ldser hogt,
sanker krav och gor allt for att eleven ska trivas, och for att fa eleverna att ldsa
nagot alls. Den stringare, amnesdidaktiska orienteringen ser Penne hos lérare
med mer motiverade elever. Den ldraren stiller hogre krav och i motsats till
omsorgsdiskursens krav pa ndrhet och identifiering, ingar hir reflektion och
metaforstaelse. Pennes slutsats blir att for de ldrare som har motiverade elever,
ar det inga storre problem att genomfOra en litteraturundervisning som
laroplanen forutsétter. Skillnaden till de ldrare som arbetar med omotiverade
elever ar stor. En sadan skillnad kan ses 1 hennes material, som alltsda omfattar
intervjuer med gymnasieldrare i Norge, Sverige och Danmark. Det innebér att
nagra av ldrarna undervisar i yrkesutbildande skolor. I mitt material, dir lararna
undervisar pa ett lagre stadium, dr elevgrupperna heterogenare, och varje grupp
kan ténkas ha sévil motiverade som omotiverade elever. Da blir komplexiteten
och kraven &nnu storre. Penne menar att de ldrare som star infor dessa
omotiverade elever behdver en alldeles egen litteraturdidaktik. De ldrare jag
intervjuat dr av samma asikt. De onskar sig fortbildning och stéd for hur de ska
undervisa elever som inte vill eller kan ldsa. S& ocksa Diana:

Fortbildning hur man ska méta liksom motstand till 1dsning. Jag tror det finns manga
som skulle vilja ha en sadan och hur man hjélper svaga ldsare att komma pé traven.
Jag star som sagt lite handfallen om det dr nagon som jag mirker att har jétte tungt
att ldasa. Det dr kanske dels nog en specialundervisningsfraga men... nu skulle jag
nog ocksé vilja gora nagonting dér, tycker jag.

Nanna visar att hon dr medveten om att det sker saker inom forskningen, och att
en teoretisk kunskap kan vara till nytta:

Fortbildning ar ju alltid ndgonting som jag Onskar. Jag tycker att det kénns fanigt att
det &r inte sa linge sedan jag har gatt min &mnespedagogik men att det har nog héant
ganska mycket. Det hinder hela tiden. Och det att bli uppdaterad, f& nya idéer.
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I den analys jag foretagit av ldrarnas utsagor ser jag inte nddviandigtvis enskilda
larares profiler. 1 stdllet har jag begrundat alla utsagor om livskunskap,
kategoriserat dem och diskuterat dem. En slutsats ar att en ldrares uppfattningar
kan falla in under flera kategorier. Samma ldrare kan alltsd uppfatta att
livskunskap innebir bade personlighetsutveckling och samhillsorientering. Over
lag berittar lirarna om en stark orientering mot modersmélsdmnet som ett
livskunskapsdmne. De har alltsé tagit till sig ldroplanens definition av dmnet.
Det satt i relation till en bildningsdiskurs, kan jag se att ldrarna positionerar sig i
det Klafki (2005) kallar den formella bildningstraditionen. Ingen av dem lyfter
fram nagot konkret ldrobjekt i form av litteraturhistoria eller annat stoff.
Déaremot lyfter de fram sin strdvan att lata eleverna utvecklas genom métet med
texter. Hos Maja blir det tydligt att det inte &r ett specifikt innehdll som
fokuseras, utan elevens mote med en text, och hennes ambition &r att det motet
ska utveckla elevens téinkande:

Jag tanker sa hér att vad som helst kan vara en text i betydelsen text som berittelser.
En bild kan vara en text. En film kan vara en text. Jag tycker att jag forsoker fa in allt
det hir och forsoker ocksa liksom trina dem i att tdnka att vad som helst... En
reklambild berittar en berittelse lika mycket som en roman gor det fast pa ett annat
satt.

Paula konstaterar kort: ”"Nog handlar det ju mycket om att rdknas man eller
raknas man inte i hogstadiet. Det hir socialspelet sa det dr ju ett stort tema.” Den
utsagan rymmer en uppsjo av fragestillningar som kan hénforas till olika
kategorier av livskunskap. Det handlar om existentiella fragor, om etiska fragor.
Det kan handla om demokratifraigor, om delaktighet och om
personlighetsutveckling. Paulas synbart enkla “rdknas man eller rdknas man
inte”, kan 4 std for det ytterst komplexa i fragan om vad livskunskap innebar for
larare i arskurserna 7-9.
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4.3 Larare om liroplanen

Diskursanalys — hur ldrare uttrycker sig om lidroplanen

A discourse analysis is based on the details of speech (and gaze and gesture and
action) or writing that are arguably deemed relevant in the context and that are
relevant to the arguments the analysis is attempting to make (Gee 2011, 117).

Ett av de omraden jag diskuterade med lérarna som intervjuades var ldroplanen
och vilken betydelse ldroplanen har for deras undervisning. I min forskning
anviander jag de nationella ldroplansgrunderna 2004 som utgéngspunkt. I
intervjuerna framkommer det ibland att lararna utgér fran de lokala ldroplanerna,
som uppgjorts antingen pa skolan eller i kommunen. Eftersom de lokala
laroplanerna ska vila pa de nationella laroplansgrunderna, torde det inte finnas
nagra motstridigheter i styrdokumenten. | intervjusituationerna har jag inte
problematiserat vilken ldroplan vi talat om. Mina frdgor har rort lérarnas
forhéllande till laroplanen och deras uppfattning om begreppen livskunskap och
vidgat textbegrepp. Det vidgade textbegreppet ér nytt i laroplansgrunderna 2004,
varfor jag sdg det som intressant att hora hur larare uppfattar begreppet.

En av mina teser innan jag genomforde intervjuerna med ldrarna, och ocksé efter
att jag gjort intervjuerna, men innan jag analyserat dem, var att larare ofta har en
praktisk och vardaglig instéllning till sitt arbete. Min forforstaelse var att larare
inte anvinder termer och begrepp, i synnerhet inte ldroplanens termer och
begrepp, samt att de inte har ett teoretiskt forhallningssétt till sitt arbete. Det
handlar om att laroplanen som styrdokument blir foremal for olika tolkningar
och uppfattas pa olika sitt och en teoretiskt analytisk forhallning till liroplanen
kréver begrepp for olika léroplansfenomen (Gundem 1997).
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Min tes finner stod i nordisk forskning (Molloy 2002; 2003; Penne 2010;
Schmidl 2008; Tengberg 2007; Torell 2002)**. Jag hade alltsd en uppfattning att
den skoldiskurs som ldrare formulerar inte sammanfaller med ldroplanens
diskurs. Jag kan sédledes inte stilla mig utanfor diskursen och iaktta den pé
avstand, utan uppfattar mig sjilv som ett subjekt inom diskursen som studeras.
Bolander och Fejes (2009, 85) menar att den forskning som produceras ar
”"medproducent till diskursen samt en produkt av diskurs; forskningen skrivs
inom ramen av vad diskursen reglerar som mgjligt, samtidigt som den deltar i att
forma sanningar om vad som ar mojligt.”

Hér nedan ska jag ndrmare beskriva och diskutera de fyra kategorier av
forhéllningssétt till laroplanen som jag identifierat i mitt material.

4.3.1 Forhallningssiitt till liroplanen

Den kategori som stod ut tydligast i materialet var den jag kallar problematiska
forhallningssdtt. Som pendang till den kategorin finns en liten grupp utsagor
som kan kallas oproblematiska forhdllningssdtt. En tredje kategori dr den jag
kallar ldroplanen som stod. 1 nagra fall kan en utsaga falla in i tva kategorier,
vilket jag nedan visar med exempel. En kategori som tridde fram med stor
tydlighet i mitt material var den jag kallar fran teori till praktik. Till den
kategorin hianfor jag de utsagor dér jag ser att ldrare ger ett teoretiskt svar pa en
fraga. I de flesta fall foljer ett exempel ur skolvardagen pé ett sddant teoretiskt
svar. De teoretiska svaren 4ar i mitt material lika ménga som de praktiska
exemplen ndr det géller laroplansfragor. Som en f6ljd av det ser jag att min
forforstaelse har fordndrats. Analysen visar att ldrare dr mer teoretiska &n jag
hade trott.

Problematiska forhallningssdtt till ldroplanen

Utsagorna om laroplanen utgdr ett material om tolv sidor (intervjuarens fragor
bortklippta). I forhallande till det 138 sidor ldnga materialet de transkriberade
intervjuerna utgdr, ér tolv sidor inte mycket. P4 de tolv sidorna framtrédder
kategorin problematiska forhdllningssdtt som en stor grupp. Det problematiska

32 Flera av artiklarna i boken Den nordiska skolen - fins den? (Frydensberg EIf, N. &
Kaspersen, P, red., 2012) stirker bilden av att den forforstaelse jag tillignat mig i en
finlandssvensk kontext, och som jag funnit stod for i tidigare nordisk forskning, dven
giller i en vidare nordisk kontext (Aase 2012; Penne 2012; Ulfgard 2012).
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tar sig 1 min analys uttryck i att ldrare sdger sig kidnna daligt till vad som stér i
laroplanen. ”Inte kan jag citera den utantill men nog vet jag att jag gor vissa
saker som finns déar” sdger Paula, en av ldrarna i materialet. Ett sidant uttalande
ser jag som problematiskt av tva orsaker. Att ldraren séger att hon inte kan citera
laroplanen utantill tyder pa att hon upplever att hon borde kunna citera den, eller
atminstone borde kunna édterge vad som star i den, vilket hon inte kan. Senare i
intervjun sidger Paula att hon ar skamsen: ’Men dar skdms jag nog lite. Jag skulle
villa kunna béttre min laroplan”. Att skimmas 6ver sin bristfélliga kunskap om
laroplanens innehéll, dr ett starkt uttryck. Det starka uttrycket kan ses i relation
till laroplanens normativa status. Orden “citera utantill” och ”skéms” ger en bild
av att lararen verkligen har starka uppfattningar om ldroplanen och dess
betydelse. Léararen dr medveten om att laroplanen dr norm och hennes bristande
kunskap darfoér en brist i hennes professionella identitet, vilket jag ser som
problematiskt. Nar samma ldrare sdger “nog vet jag att jag gor vissa saker som
finns dar” visar det att lararen vet att en del av det hon gor i sin undervisning
finns i ldroplanen, medan en del av det hon gor inte finns i ldroplanen. Fragan
blir d& om ldraren gor vissa saker for att de finns i laroplanen, eller om det rakar
sig sa att en del saker hon gor finns i ldroplanen. Skulle hon séledes bedriva sin
undervisning som hon gor nu, oberoende av vad ldroplanen foreskriver. Det
senare motsédgs av hennes uttalade dnskan att béttre kunna sin ldroplan. Flera av
lararna i materialet ger uttryck for en vag uppfattning om vad laroplanen séger.
”Jag kénner nog till den nagot litet”, sdger Mats och Nanna att hon nog indirekt
haller kontakt med ldaroplanen.

En annan typ av det jag kallar problematiska forhéllningssatt ar de dér larare ger
uttryck for kritik mot ldroplanens innehall. ”Det kunde den vara ja (tunnare,
mindre detaljerad, min anmdrkning). Jag behover inte de hér detaljerna. Absolut
inte”, sdger Mats, som kan sdgas vara kritisk mot den kvantitet av stoff
laroplanen innehaller. Moa ifrdgasitter kvaliteten pa innehéllet: "ocksa att de dar
bedomningskriterierna sé ibland tycker jag att allt inte stimmer”. Yrsa sédger om
litteraturens andel 1 undervisningen: I laroplanen finns att det &r fifty-fifty till
exempel, vilket ja inte tycker att det egentligen &r, utan kanske dé att det &r fyrtio
procent av undervisningen”. Hennes uppfattning &r att ldroplanen anger att en
storre del av tiden ska dgnas at litteraturundervisning dn vad hon de facto lyckas
med. Hon menar att sprikriktigheten tar mera utrymme. Den uppfattningen
baserar sig antagligen pa hennes erfarenheter av vad eleverna behover, eftersom
laroplanen i arskurserna 6—9 har sex explicita malpunkter gillande litteratur mot
en om sprakriktighet (av sjutton totalt) (GLG 2004, 52-53). Foljande citat visar
hur Nina ser en konflikt inbyggd i ldroplanen:
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Jo alltsd bekymret ar ju det att man skulle ju mésta hinna med sé jattemycket. Jag
kénner mig alldeles for... For det forsta sa har vi ju alldeles for lite tid for att hinna
med ... Alltsa ldaroplanen ar alldeles for spackad. Nu hinner man ju inte dndé sa nu
har jag borjat acceptera att jag plockar det som jag tycker att fungerar bast och som
jag tycker att dr ... Jag maste ju ta vissa saker okej. Och sedan tycker jag att jag
skulle vilja anvénda d&nnu mera tid till litteratur.

I utsagan ger ldraren uttryck for en dnskan att dgna mer tid at litteratur. I stéllet
maste hon “ta vissa saker”, alltsd é&dgna tid & néagot som inte A&r
litteraturundervisning. Vad de sakerna dr framkommer inte i intervjun, men &r
uppenbart nagot som utesluter anvéndningen av litteratur. Catharina ger uttryck
for ett annat sitt att se pa hur litteraturen kan anvindas i undervisningen. Hon
hogléser hela Peter Pohls roman Janne min vin och eleverna arbetar med
uppgifter kring boken. Catharina motiverar projektet med “men det dr s manga
saker som finns i ldroplanen som finns inbyggt i det hédr”. Samtidigt dr &ven hon
medveten om hur mycket tid ett sidant projekt tar och sdger urskuldande att
projektet inte tar mer dr ca tre veckor i ansprak.

Krister sdger foljande om sitt forhallande till laroplanen:

Nej inte aktiv att ldsa den. Jag tycker att det nog ar en sadan dar markvardig process,
som man lever med, sedan man blev ldrare. Inte kan jag riktigt siga att jag alltid
skulle ha den fullstdndigt uppdaterad i min egen undervisning, i varje fall. Nog vet
jag, for ofta sitter jag med och skriver den, atminstone min egen andel. Ibland kanske
man &r rent av i nagon form av kommitté, sé att sdga, som skriver den rent sedan.
Inte dr jag riktigt nagon anhédngare av ldroplan. Givetvis sd tycker jag att den ska
finns ddr. Men inte &r jag sddan som skulle villa ga och putsa pa den hela tiden.

Krister far hér representera ett forhallningssétt, dar ldrare accepterat att
laroplanen finns, och ska uppdateras, men som genomfor sin undervisning mer i
enlighet med sin egen metodiska gestaltning, 4n i enlighet med ldroplanen. Vad
han baserar sina didaktiska beslut pa forblir 6ppet, liksom hur mycket hans
dmnessyn avviker fran laroplansgrundernas dmnessyn, om den gor det. I ndgon
man kan jag anta att den gor det, eftersom han sdger att han inte dr nagon
anhdngare av ldroplanen. Ett sétt att hantera en situation, dir laroplanen inte
utgor ett aktivt arbetsredskap avslojar Elin, som sdger s& hir: Jag drar en suck
av lattnad ibland nér jag laser laroplanen att allt det hér har jag ju gjort”. Elins
uttalande kan betraktas som mindre problematiskt, d& det trots allt visar att
hennes gestaltning av och undervisning i &mnet sammanfaller med ldroplanens.
Problematiskt blir det da ldroplanen uppdateras eller skrivs om och ldrare inte
har ett aktivt grepp om detta styrdokument. Vad baserar dé utvecklingen pa?
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I kategorin problematiska forhallningssatt finns enligt mig tva typer av det jag
ser som problematiska forhallningssitt. En typ av problematiskt forhallningssatt
har sina rotter hos ldraren. Det problematiska ligger i ldrarnas okunskap om
laroplanen, vilket foranleder att lararen upplever att ldroplanen stiller krav som
ar omojliga att uppfylla, till exempel vad géller mingden litteratur i
undervisningen. En vag kunskap om vad ldroplanen foreskriver kan ocksa vara
orsaken till en mer ospecificerad ovilja mot den. En annan typ av problematiskt
forhallningssatt kan sdgas ha sina rétter i ldroplanen. Maja sdger sa hér: ”Det &r
ju sa hér att det har ar tiden pa aret da man sitter och tanker att har jag nu gjort
nagonting av allt det dir. Det &r fina ord och kan man nu uppna allt...?” Da ger
hon uttryck for den fraga manga larare stiller sig: Har jag hunnit med allt som
laroplanen kréver? Léroplansgrunderna dr omfattande och detaljrika, vilket jag
visat i kapitel 2. Bedomningskriterierna och beddomningsanvisningarna &r inte
helt latta att tolka i forhallande till malen. En ironisk slutsats av resonemanget
kunde vara att en storre kunskap om vad laroplanen de facto foreskriver ger
lararna andra problem &n de problem de har da de dr mindre bevandrade i
laroplanens innehall. Forhallandet mellan de olika delomradena, angéende tid
och omfang till exempel, slds inte fast i ldroplansgrunderna, s& som en del av
lararna i min undersokning upplever det. Ddremot finns det, enligt mig, en
konflikt i ldroplanen, mellan mal och kriterier for vitsordet atta. Den konflikten
har Moa antagligen ként eftersom hon sdger: ... och ocksa att de dar
bedomningskriterierna sé ibland tycker jag att allt inte stimmer men det finns
ocksa nagot som jag kan falla tillbaks pa, s& pa gott och ont...”. En storre insikt i
vad léroplansgrunderna de facto sdger skulle dérfor antagligen inte minska
antalet problem ldrarna upplever med laroplansgrunderna, men ge dem andra
fragor att brottas med.

Nar larare har ett problematiskt eller konfliktfyllt forhallande till 1aroplanen, kan
det tolkas som en sund reaktion mot ett styrdokument, som tillkommit pa
politiska grunder, som en samhéllsbestillning mer d4n som ett pedagogiskt
verktyg. Lérarna vittnar alla om didaktiska reflektioner i sitt arbete. Att fa det
som didaktiskt fungerar att stimma Overens med ldroplansgrundernas bokstav,
utgdr en utmaning for ldrarna, vilket dr en annan slutsats av min analys. Maja
uttrycker det sa har:

Alltsa inte gor jag ju sa att varje lektion jag héller sa kan jag séga att si och sa, det har
uppfylls hiar men pa nagot sitt tycker jag att om det plotsligt skulle komma en saddan
fréga sd nog borde jag ju kunna séga att det ar darfor och darfor vi gor det hér. Och
det &r vildigt mycket mera kravande att sdga én att det dr for att det hér kapitlet var
det som kom i boken efter nordiska sprak. Att undervisa sa dr roligt och det dr malet
for vad man borde gora men det dr nog jékligt arbetsamt.
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En tredje slutsats av resonemanget kring lérares problematiska forhallningssétt
till laroplansgrunderna dr mer pragmatisk. Den handlar om att i och med att
laroplansgrunderna fornyas, kan de brister som papekats, till exempel géllande
detaljrikedom och bedéomningsstod i form av kriterier och andra anvisningar, tas
i betraktande.

Oproblematisk forhallning till ldroplanen

Kategorin oproblematiska forhdllningssdtt ar mindre dn den kategori jag kallar
problematiska forhdllningssdtt. Elin uttrycker en sorglds instdllning till
laroplanen, som &ven kan avldsas i ndgra andra utsagor, om &an inte fullt si
explicit: ”Jag kan inte pésta att jag gér omkring och gruvar mig véldigt mycket
over det hiar. Man tutar och kor och gor olika saker och dar ér det”. En kluven
instéllning till ldroplanen vittnar Kajsas utsaga om: “Na den &r nog otroligt
maffig, men den behdvs ju, annars har vi inga riktlinjer. Att nog tycker jag att
jag far stod av ldroplanen sa att jag vet hur jag bygger upp kurserna och
undervisningen”. Lararen upplever att mangden stoff i laroplanen r stor, vilket
ordet "maffig” tyder pa. Maffig dr ett ord som i vissa sammanhang ger positiva
associationer, men i den citerade utsagan ger helheten, med ord som "nd” och
forstarkningen “nog otroligt” f6ljt av konjunktionen ”men” den uppfattningen att
lararen inte ser det som enbart positivt att laroplanen dr “maffig”. Daremot ser
hon att ldroplanen ger henne stod i arbetet. En del av utsagorna om ldroplanen
tyder pa att ldararna har en tillit till att det de gor i sin undervisning
overensstimmer med det ldroplanen foreskriver, liksom Catharina: ”Jag gor sé
att jag tinker att de sakerna har funkat tidigare i forhallande till laroplanen, och
jag sitter inte med den i handen...”. Ett sddant oproblematiskt forhallningssétt ar
enligt mig ett uttryck for ldrarens professionella sjalvfortroende. Ett sadant
professionellt sjdlvfortroende kan skonjas dven i andra utsagor i materialet,
vilket jag aterkommer till senare.

Fran teori till praktik

En kategori av utsagor som handlar om ldroplanen utgor den jag kallar fidn teori
till praktik. Léararna ger flera exempel pa hur de snabbt i intervjun omvandlar
laroplanens ord till exempel pa handling i klassrummet. P4 mina fragor om hur
de uppfattar att ldroplanen talar om modersmalsimnet som ett
livskunskapsdmne, eller om det vidgade textbegreppet, dr de teoretiska utsagorna
lika manga som de praktiska exemplen. Somliga utsagor ger en teoretisk
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bakgrund och ett praktiskt exempel, som i f6ljande citat av Nanna, som sdger om
livskunskap:

Kanske dér igen pa méanga olika plan. Det vill séga dels dr det ju det att véra elever
behdver fa ett fungerande sprak och bara den biten kan man motivera. Men sedan
med livskunskap sa uppfattar jag mycket det hiar med att fa dem att forstd hur man
ska fungera i olika, alltsé ténk stilistik, det vill séga, du kan inte skriva ett sddant hér
mejl at en ldrare. Det &r alltsa inte mojligt att vara informell och skriva och lite
smileys och sé vidare om du samtidigt ska be om att fa vara borta for att nagonting,
nagonting.

Léraren talar om ett fungerande sprdk och om stilistik, som hon menar ar delar
av livskunskap. I ldroplansgrunderna star som forsta punkt under delomradet
Kommunikation (i arskurserna 6-9) att eleven ska utveckla sdkerhet och
medvetenhet 1 olika kommunikationssituationer och senare, under delomradet att
producera och bruka olika slags texter, att eleven ska lira sig beakta mottagarens
roll 1 textproduktion (GLG 2004, 52). Det praktiska exemplet handlar om arbetet
med en konkret uppgift, ett mejl till en ldrare dér stilnivan diskuteras utgéende
fran elevernas verklighet. Exemplet visar hur en ldrare omvandlar det ldroplanen
kallar livskunskap, till ett &mnesspecifikt och teoretiskt omréde: stilistik och
funktionellt sprdk, med direktkoppling till ldroplanen, och vidare till en
didaktiskt genomténkt Gvning i klassrummet.

Léarare visar flera exempel pa att de besitter en teoretisk kunskap, som de
omvandlar till praktisk undervisning, vilket 4ven Nanna visar:

Det var jatteroligt, vi diskuterade om reklamer och det var nagon reklam om en ny
pudding som har en fin melodi dér det &r ett barn som rappar och sa visade det sig att
nistan hela klassen dels hade sett den hir reklamen och dels hade smakat pa den har
puddingen. De sade att det dr virldens sdmsta reklam, och jag var helt "Mm, men det
fungerar.”. Just att koppla sddant hdr till undervisningen sa det ar ju direkt det
utvidgade textbegreppet men att det brukar jag inte tala s& mycket om for de i
hogstadiet. Men jag tianker det sa.

Nanna sdger sig inte tala om det vidgade textbegreppet pa ett teoretiskt plan med
eleverna i arskurserna 7-9 (tidigare i intervjun beréttar hon att hon behandlar
begreppet med sina gymnasieelever). I praktiken arbetar hon med ett vidgat
textbegrepp, och visar dessutom att hon goér en koppling mellan vidgat
textbegrepp och elevernas verklighet i sin undervisning. Hon anvénder ordet
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reklamanalys, vilket sammanfaller med det ldroplanen under centralt innehall
uttrycker “att analysera texters syfte och uttrycksformer” (GLG2004, 53).

En annan utsaga beskriver hur ldraren ser pd modersmélsimnet som ett
livskunskapsédmne. Jag citerar Moa:

Da kanske just att jag har mojlighet att via olika slag av texter se olika synvinklar,
hur ménniskor kan ha det i olika ldnder, sen i nian &r det att vi mera haller pd med
debatter och sant hir, sa dd kommer det hdr, och sé just att vi diskuterar véldigt
mycket om oss sjdlva, och sen via texter, sa dr det kanske ndgon som kénner igen sig
i en bok att pd det séttet, och sen uttrycker vi i alla uppsatser och romaner som de
skriver, s& nu ger de vildigt mycket av sig sjdlva. Sa pa det sittet kanske jag tycker
att det dr ett sdnt &mne att man funderar vildigt mycket pa sig sjilv och livet, bara
néstan automatiskt blir det.

Léararen beskriver hur hon anvinder olika texter och genrer for att eleverna ska
lara sig betrakta saker ur olika synvinklar. En sadan syn pé livskunskap kan till
exempel sdgas ha ett mangkulturellt inslag och kan ses som ett bildningsideal,
dér synen pa Den Andre formas via skonlitteraturen. Lararen beskriver ocksa ett
arbete som kunde kallas personlighetsutvecklande, ddr man “funderar vildigt
mycket pa sig sjdlv och livet” (se avsnitt 4.2.2). Utsagan visar ocksa pa koppling
till laroplanen, som talar om att eleven ska “bekanta sig med olika kulturer
genom litteratur, teater och andra medier och dirmed utveckla sin etiska
medvetenhet och fa estetiska upplevelser” (GLG 2004, 53).

Ldroplanen som stod i arbetet

En kategori uppfattningar, som vid en forsta anblick kan te sig sjdlvklar, dr den
som ser ldroplanen som ett stod i arbetet. Yrsa traffar en kritisk punkt nar hon
sager:

Eftersom vi nu inte har nagot ldromedel sa maste man ju hela tiden fundera vad det
egentligen dr som man ska ldra ut. Sa jag tycker nog att, inte behover jag nu kanske
lusldsa den hela tiden att man borjar ha en uppfattning om vad dér finns men att.

I den finlandssvenska skolan anvinder modersmalslarare ldaromedel rétt
sparsamt. Utbildningsstyrelsens rapport om inldrningsresultat i modersmal
(Hellgren 2010, 65) avslgjar att 42 procent av liararna uppger att de véldigt lite
eller inte alls anvédnder ldrobok i1 &mnet. Motsvarande siffra bland de
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finsksprakiga ldrarna dr 4 procent. I ett sadant lidge soker ldrare stod i
laroplansgrunderna. Péivi hor till dem som borjar ldasaret med ldroplansldsning:
”Pé& hosten brukar jag alltid kolla och pa négot sétt g& igenom att det hdr och
klara ut det”, medan Maja, vilket jag visat tidigare, i slutet av lasaret laser
laroplanen och reflekterar 6ver huruvida hon hunnit géra nagot av allt det som
star 1 den. Inga anvénder laroplansgrunderna helt konkret for att motivera vissa
saker for sina elever:

Jag har alltid med den och jag ldser upp den for eleverna. Och s& ldser jag
vitsordskriterierna at dem, dttan da, om de borjar knorra. Att man ska faktiskt kunna.
Eller s& nir de inte tror ibland att reklamanalys eller bildanalys att det ingér i
modersmal eller norska och danska att ldsa att det star i laroplanen.

Stina anvénder ldroplanen nér hon planerar sin undervisning, och séger att det
delvis beror pa att hon &r sa oerfaren: "Nog gar jag alltid tillbaks till den. Just nér
man planerar en kurs s& mast man ju utga fran den. Speciellt jag som &r sé pass
ny som ldrare s& nog gér jag tillbaka till den alltid”. Emma konstaterar: N4 jag
laser ju ldroplanen varje ar. Man aterkommer till ldroplanen”. Maja hor till de
yngre ldrarna i min undersokning, och hon siger sa har: ”Alltsa ibland sa tycker
jag att eftersom det finns en ldroplan s& maste jag ju forhélla mig till den. Och
jag blir ganska irriterad nér jag mérker att det finns manga som inte tittar i den”.

Huruvida det finns en skillnad i instillning till laroplanen som &r knuten till alder
vill jag inte med sikerhet pastd, men sannolikt finns det ett samband. Aldre
larare har sett manga ldroplaner och levt en tid da larobdckerna hade en stdrre
plats i undervisningen, och kanske déarfor har en distans till laroplanen, medan de
yngre ldrarna, som examinerats efter 2004 arbetat med en ldroplan som &r starkt
normativ. Catarina hor till de mer erfarna ldrarna i undersokningen, och hon
sdger sa hir: “Jag gor sa att jag tinker att de sakerna har funkat tidigare i
forhallande till 1droplanen, och jag sitter inte med den i handen...”. Catarinas
instdllning tyder pd ett oproblematiskt forhallningssitt, dar hon beaktat
laroplanen men inte kdnt behov att explicit kontrollera att undervisningen
stimmer Overens med ldroplansgrunderna.

4.3.2 En krivande ldroplan vicker motstridiga forhallningssitt —
sammanfattande diskussion

Framtridande i mitt intervjumaterial ar att ldrarna har ett forhallningssatt till
laroplansgrunderna. Jag anldgger inte ett historiskt perspektiv pa laroplanen,
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men konstaterar att hir antagligen skett en forindring 6ver en period av éar.
Eventuellt kan det ockséa finnas skillnader pa den hir punkten mellan ldrare i
olika @mnen. Modersmailsldrarna anvédnder sig mindre av ldrobocker och
utarbetar sjilv i hogre grad sitt undervisningsmaterial (Hellgren 2010, 66), vilket
kan vara en orsak till att de har ett forhallande till laroplanen. Laroplanen ger
riktlinjerna och strukturen, som Mats uttrycker det. P4 den punkten skiljer sig
alltsd den finlandssvenska verkligheten fran den finska (utan att sdga ett de
finska ldrarna inte ser att ldroplanen ger stod och strukturer), men ocksa fran den
svenska. Molloy (2002, 30) menar ndmligen att de svenska ldroplanernas och
kursplanernas osynlighet vad géller metoder gor att larare soker synliga uttryck
for d&mnets utformning i ldrobocker.

Men forhallandet till ldroplansgrunderna kan vara problematiskt, visar min
analys. Det kan vara problematisk, for att 1ararna upplever att de inte kénner till
vad som stér i laroplansgrunderna, eller for att de vet vad som star dir och finner
det svart att leva upp till kraven. Nagra av ldrarna i min undersdkning har ett
oproblematiskt forhallande till ldroplansgrunderna. Det kan eventuellt forklaras
med den erfarenhet de har, de har ett professionellt sjalvfortroende och en sund
distans till ldroplansgrunderna. Deras didaktiska beslut och metodiska
Overvaganden baseras mer pa kunskap och erfarenhet, dn pa krav som framstills
i ett dokument som de facto inte dr forfattat med skolvardagen i fokus.
Laroplansgrundernas mal, centrala innehdll och beddmningskriterier &r ett
resultat av en samhéllelig bestdllning och manga kompromisser, och dven om
lararna inte explicit uttrycker det, sd ser de att deras verklighet inte alltid &r
forenlig med laroplansgrundernas vision. Krister siger att ’det nog dr en sadan
dar mérkvardig process, som man lever med sedan man blev ldarare” och beréttar
att han varit med och skrivit den lokala ldroplanen. Trots det &r han inte "négon
anhéngare av laroplanen”. Mats séger att han ’kollar” om han berort allting, och
fortsétter "Vilket jag ju oftast inte har i alla fall. S& nog har jag nagot litet hum
men inte kan jag ju séga att jag har den med mig varje lektion inte. Lyckligtvis
inte”. Mats motiverar sin stdndpunkt med att han av en &ldre hogt uppskattad
kollega fatt radet att bryta mot laroplanen ibland. ”Det &r ju klart att vi inte ska
bryta mot de fastslagna reglerna men man maste ldsa dem pa ritt sitt”, sdger
alltsa Mats, och klér ord at det manga larare vet, ndmligen att nér laroplanen ska
omvandlas till undervisning, maste manga omstdandigheter tas i betraktande. De
didaktiska besluten fattas ndra klassrumsgolvet, medan ldroplansgrunderna
skrivs 1 maktens korridorer. Gundem (1997, 257) menar att man kan tala om
laroplanens olika framtrddandeformer eller “ansikten” och avser med det att
laroplanen ar foremal for forhandlingar, tolkningar, beslut och paverkningar pa
olika nivder.
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Foljande avsnitt handlar om den professionella modersmaélslararens egna
lasvanor. Under intervjutillfdllena har varje larare fatt fragor om vad, hur och nér
de sjdlva laser. Utgdende fran de diskussioner jag fort med ldrarna om deras
lasning, beskriver jag vilken bild av den ldsande modersmalsldraren som véxer
fram.

4.4 Lararen som lasare

I en rapport om ldrarstuderandes ldsvanor (Jonsson & Eriksson 2003, 23),
konstaterar forfattarna foljande:

Om skolan ska kunna spela en verklig roll for att minska klyftorna avseende
lasvanor, fordndra attityderna till bokldsning och stimulera elevers intresse att ldsa
for nojes skull forutsitts en ldrarkdr med engagemang i fragan. Lérarnas egna
erfarenheter av och intresse for litteratur och néjesléasning har sannolikt stor betydelse
for vilken vikt de tillskriver uppgiften att stimulera elevernas intresse for bokldsning
pa fritiden.

Rapporten visar att lararstuderande vid Malmé hdgskola inte skiljer sig fran sina
jamnariga, eller fran genomsnittsbefolkningen, gillande den tid och det intresse
de dgnar lasning och tv. Den populdraste genren bland de studerande var
skonlitteratur, och genren lockade framst de kvinnliga studerande. De manliga
studerandena ldste facklitteratur eller fantasy och science fiction. I den
sammanfattande diskussionen undrar rapportens forfattare om det finns skil att
reagera och avser da det faktum att en rétt stor andel av de studerande stéller sig
likgiltiga till ldsning (20 procent) och att de ldser ”som folk mest” ocksé vad
géller val av genrer och titlar. Boken som gjort storst intryck pa de studerande
var Gomda av Liza Marklund foljd av Pojken som kallades Det av Dave Pelzer.
(ibid., 21). Uppgifterna stods av Peterssons (2009) undersokning, dér hon visar
att blivande svenskldrare, frimst de kvinnliga, l4ser ménga typer av litteratur,
men att: ”De bocker som gjort allra storst intryck pa henne ar dock de som ligger
hogst pa bastséljarlistorna.” (ibid., 33). Att det finns ndgot problematiskt i
larares, eller blivande ldrares, litteraturldsning och litteratursyn, ser ockséd
Arheim (2009). Under ett fortbildningstillfille uppger en del ldrare att de inte
mera ser skil att tvinga elever att ldsa pa det traditionella séttet. Det vidgade
textbegreppet innebir for lirarna pa Arheims fortbildning att lisning i skolan
ocksa inbegriper “lyssnande till cd-bocker, mp3-filer, och hoglidsning som
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visning i klassrummet av filmatiseringar av skonlitterira verk.” Arheim menar
att svenskldrare hamnat i tvivelsmal om litteraturens stdllning i &mnet, och
darfor “tonat ned sin personliga, i grunden mycket positiva, virdering av
skonlitteratur.” (ibid., 71).

I de finldndska laroplansgrunderna lyfts som ként litteraturen fram redan i
dmnesnamnet modersmal och litteratur. Innehéllet i ldroplanen, liksom
studentexamensprovets starka inriktning pa textkompetens, kan sdgas ge
litteraturen en legitimitet som erbjuder ldrarna de nddvéndiga motiven for att
lyfta fram litteraturldsningen. Lararna i min undersdkning visar heller ingen
tveksamhet gillande sin egen ldsning. Den nedtoning av intresset for litteratur
som Arheim bevittnat hos lirare pa fortbildning syns inte i min undersdkning.

Jag kan ocksd se att samtliga ldrare i min undersdkning har en stark
lasaridentitet, ocksd om den vanligaste kommentaren till den egna ldsningen
handlar om att man inte hinner ldsa tillrdckligt mycket. Alla de nitton ldrare jag
intervjuat upplevde sig sjdlv som lasare. Samtidigt ar det skél att minnas att de
larare som deltagit i min undersékning gjort det frivilligt och vil medvetna om
att undersokningen géllt litteraturen och litteraturundervisningen. En lérare
ointresserad av litteratur hade knappast stéillt upp for intervju. Av samma
anledning kan det tinkas att ldrarna i undersdkningen inte visar samma
lasarbeteende som de ldrarstuderande Jonsson och Eriksson samt Petersson
beskrivit. Béstsiljarromanerna lyser med sin franvaro i mitt material. I Gvrigt
vaxer har fram olika ldsartyper.

Niér det géller méngd och tid for 14sning uppger alla larare att de laser mycket, sa
mycket de hinner. Néagra ldser kontinuerligt och har hela tiden nagot pa gang.
Flera ldrare séger att de har manga bocker pa gang samtidigt. Andra uppger att
de ldser i perioder. Lésperioderna verkar paverkas mycket av jobbet, pa
sommaren ldser man mera, under terminerna mindre. En rétt typisk ldsare i min
undersokning ar Paula:

Jag dr nog en stracklasare. Laser jattemycket och méangsidigt att jag har kanske ingen
sadan hér genre som jag skulle undvika utan jag dr nog ganska allétare nir det géller
det. Jag tycker sjélv att jag laser for lite att jag inte hinner, men att jag laser bade
facklitteratur och ocksé fiktiva berittelser.

Manga av ldrarna visar en ldsarprofil dar det professionella 1dsandet gér in i det
privata ldsandet, och tvdrtom. Mikaela beréttar hur hennes ldsning kan se ut:
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Jag ir en jattesnabb och slarvig ldsare. Om jag jobbar med nagonting i skolan sé ldser
jag ju den dér boken sadér som jag ldser och sa ldser jag om den som ldrare. Jag &r en
slukare. Sedan nédr det dr ndgot som handlar om vinterkriget till exempel sa kan jag
hoppa 6ver tio sidor och ga glatt over till det som intresserar mig. Jag gor ofta, nir
jag laser en bok att jag ldser den jéttesnabbt och slarvigt och bara lever med den och
hoppar over allt som inte intresserar, och sedan ldser jag den péd nytt kanske lite
ordentligare.

Nér Mikaela sédger att hon forst ldser som hon léser for att sedan ldsa som lérare,
visar hon att hon besitter den teoretiska kunskapen om att en text kan ldsas pa
flera olika sitt, vilket har ett pedagogiskt viarde. Grossman och Shulman (1994,
8) skriver:

The particular pedagogical value of multiple interpretations lies in the diversity of
student readers. If reading is indeed a transaction between a text and a reader in a
particular context, then teachers must believe that there are multiple readings
possible of any given text—that the meaning they have constructed from a particular
text is not the only possible meaning that could be constructed.

Elin sdger att hon alltid har bocker pa gang, men en del av dem anknyter direkt
till jobbet. Samtidigt vill hon ha tid for att lasa det hon kallar “eget”. For larare i
de hogre arskurserna finns det inte alltid en skarp linje mellan det man ldser for
arbetet i jakt pa fungerande texter for eleverna och den litteratur de véljer for sig
sjdlv. Det verkar rétt ofta som om ldraren finner ndgot som hon ser kunde vara
intressant att anvdnda i klassen i det hon valt att ldsa for sig sjdlv. Men det
fungerar ocksa i motsatt riktning. Inger beréttar om hur hon gar till vdga da hon
viljer texter at eleverna:

Kanske ofta finlandssvenska. Eller sid sadana som jag tycker att hor till
allmédnbildningen att kédnna till. Och alltid bara sadana som jag sjélv gillar. Att om
jag inte gillar det s gillar nog inte heller ndgon elev. De tycker inte om att gora
sadant som jag inte heller tycker om. Alltséa jag hatar sddana dar uppgifter med nagon
text och sa har man fardiga uppgifter att svara pa det hér och det hér. Jag tycker att
det ar jattetrakigt.

Det Inga sédger tyder pé att hon i sin egen ldsning hittar texter hon gillar och
déarfor tar med sig till eleverna. Hennes engagemang och bevekelsegrunder (det
finlandssvenska, det allmédnbildande) menar hon att smittar av sig pa eleverna.
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Sa flyter hennes privata ldsning ithop med hennes professionella ldsning. En
liknande autentisk instdllning till ldsning (och skrivning) ser man hos Maja:

De (eleverna, min anm.) ska fundera pa att ar de en ldsande, skrivande ménniska och
nér laser du, vad skriver du? S& ténkte jag just att ndr de har funderat pa att vad de
ska sétta for rubrik och sé sdger jag att du kan sétta Jag som sprakbrukare som rubrik,
men om det finns ndgonting som speciell kdnns som att det kommer fram i den hir
texten att det framfor allt &r en viss grej, sa sitt da det som rubrik. Och jag vet att jag
skulle vara en ldsande och skrivande person for att jag har ocksa skrivit alltid enda
sen riktigt liten. Den dér stora sorgen da man inte hinner.

En vanlig modell bland de intervjuade ldrarna &ar att de ldser flera bocker
parallellt, ungdomslitteratur for jobbet och nagot eget samtidigt. Sa gor till
exempel Nina, som ocksa hon upplever att hon inte hinner sa mycket som hon
ville:

Ja. Man ldser ju mycket ungdomsbdcker. Man maéste ju det. Nu haller jag pd med den
har Oksanens bok, Utrensningen. Jag forsoker hanga med men jag har ju alltfor lite
tid att ldsa.

Vanligt i den hér gruppen ldsare ar att de ror sig 6ver olika genrer. Moa beréttar
om sin ldsning:

Pa senaste tiden har det varit mycket av de hédr som &r fiktiva, men &nda handlar om
nagon historisk hiindelse liksom, men sen ocksa nu har jag tyckt om Asne Seierstads,
men sen igen Harry Potter, dem kan jag inte motsta, och sa hér.

Léararna i undersokningen kan beskrivas som mangsidiga ldsare. Nagra av dem
uppger att de ar alldtare, nigra att de &r striackldsare, andra ar periodldsare. En av
lararna vill pa sin fritid ldsa klassikerna och ndmner Kafka och Proust. Néagra
sdger att de gérna ldser deckare, for avkopplingens skull. En sdger sig soka
litteratur som beror den livssituation hon &r i, eller problem hon vill fa
perspektiv pa. En ldrare vill ldsa om frimmande kulturer. Nordiska forfattare,
finlandssvensk litteratur och moderna amerikanska forfattare dyker upp, men
ocksa lyrik och “gamla engelska romaner”. Nagra larare uppger att de inte laser
ut en bok de uppfattar som trékig, eller dalig, och nagra, till exempel Mikaela,
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sdger att de ldser snabbt och slarvigt eller som Emma, vildigt mycket och
varierande:

Allt, jag &r en san hdr, en riktig slasktratt, jag ldser precis allt, och en del saker ldser
jag manga ganger. Och sa vet jag ju sjélv att ldser jag, borjar jag ldsa de hdr bockerna
nu sa da ar jag nog ganska trott. Ska vi sdga att det dr av alla sorter. Jag ldser en par
tre romaner i veckan, av alla sorter och de ddran pa finska och engelska péd
originalsprak, men mest pa svenska.

Att beskriva modersmdlslirarens ldsarprofil tycker jag inte later sig goras pa
basis av min analys. Lararna har olika profiler och uppvisar olika
lasarbeteenden. Ett forsok att hitta ndgot gemensamt ger foljande: S& gott som
alla upplever att de har for lite tid for att 14sa, savél professionellt som privat. Fa
av ldrarna vill nimna nédgra favoriter som héngt med ldnge, medan alla kan
ndmna nagon eller nagra bocker de last och gillat pa senare tid. De flesta utgar i
sina litteraturval fran genre eller forfattare, eventuellt fran nationalitet. Den
finlandssvenska litteraturen lyfts fram av nagra ldrare. Bara en ldrare uppger att
hon viljer litteratur utifran konkreta behov av “livskunskap”, for att fa stod i sitt
eget liv. Saledes kan jag se att ett gemensamt drag &r att lararna ldser det de
kommer Over, utgdende fran néagra ledstjdrnor, och alltsa inte har en direkt
pragmatisk instdllning till litteraturlisningen. For sin egen del ldser de for
allménbildning, for avkoppling, eller helt enkelt for att de dlskar att l4dsa. En
djupare motivering till sin egen ldsning hittar jag inte i materialet, delvis for att
jag inte stdllde den explicita fragan: Varfor laser du? I dag kan jag se att den
fragan vél hade fOrsvarat sin plats, och antagligen gett en del intressant
information.

En fraga, som jag kom att diskutera med néagra av lararna, 4r den om hur och om
lararen synliggor sitt eget lasande for eleverna. Paula har tinkt pa fragan, men
sager:

Alltfor lite. Det vet jag att jag gor alldeles for lite. Det dr egentligen det att om det
kommer upp nagon fraga sa da kan jag referera till det att jag har just ldst om det i
den och den boken, eller ndgonting sadant hér. Jag tycker ju nog att ju éldre jag blir
sa desto mera dgnar jag mig at livskunskap i modersmalsamnet.

Mikaela diskuterar kanske inte sin egen ldsning med eleverna, men visar
exempel pa hur hon genom sin egen ldasning kan identifiera sig med ldsarna:
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Jag borjar forstd mina elever jéttebra. Jag laser absolut inte heller det som jag inte
vill, eller det som inte berdr mig ldser jag helt enkelt inte. Jag har véldigt stor
forstaelse Gver att om deras moddaldrare kommer och méssar att nu ska du ldsa
nagon dagbok som de tycker ar helt sjukt att inte skriver ndgon mera dagbok.

Diana upplever det motsatta:

Jag har i varje fall aldrig kdnt nagot motstand till att ldsa s jag har svart att séitta mig
in 1 den dér situationen att hur det skulle kénnas om det skulle vara jattetungt och
jobbigt och sé& hér for jag har alltid sett ldsningen som néagot trevligt. S& jag kdnner
ibland att jag vet inte riktigt i vilka trddar man ska dra i om det blir nagon som riktigt
sadar satter sig pa kanten.

En reflektion kring lararnas lasning &r att lararna i sin egen lasning soker ungefar
det samma som de vill att eleverna ska uppna i litteraturundervisningen. De lédser
for att det dr lustfyllt och for att fa upplevelser. Som forskare kan jag fraga mig,
om situationen dér professionella modersmalslirare ska prata om sin egen
litteraturldsning styr in diskussionen och svaren pé ett traditionellt spar. Som
kollega till de ldrare som stillde upp for intervju, upplever jag att de svarat arligt
och rattframt, och drar darfor slutsatsen att modersmalslarare i sin egen ldsning
visar en bredd och en variation, men inte bjuder pa nagra Overraskande
gransoverskridningar. Modersmalslidraren ldaser mycket, med bredd, fordomsfritt
och girna. Hon onskar hon hann ldsa &nnu mera, och kanske diri gommer sig ett
problem. Den professionella litteraturldraren hinner inte ldsa tillrickligt mycket,
och har séllan eller aldrig tid att utveckla sin egen lisning.

I artikeln The Teaching of Reading beskriver Lundberg (1994) en god
litteraturldrare: “The good teacher has many years of teaching experience.
Outside of school, the good teacher reads a lot, both professionally about
education, and also literature.” (ibid., 191). Booth, vars bok Nussbaum (1990)
recenserar, menar att vara relationer till bocker vi laser kan liknas vid véanskap:

the friends we choose are of great significancy for the quality of our lives.
Aristotle held that there are three different bases or grounds for friendship: pleasure,
usefulnes, and good character. Booth argues that all three elements, in different
combinations, inform our choice of reading (ibid., 234).
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Den finlandssvenska modersmalsldraren ser ut att, i skenet av min analys, vélja
sina vanner” pa de grunder Aristoteles ansag att vianskap vilade pa.

4.5 Modersmaélslirarens syn pa sitt arbete — en
sammanfattning

Ulfgard (2012) har inom ramen for Nordfags forskargrupp undersokt hur
modersmalsldrare i gymnasieskolan Norge, Sverige och Danmark reflekterar
over sitt skoldmne. Hennes teoretiska utgdngspunkt dr de paradigm Sawyer och
Van de Ven (2007) beskrivit, samt Englunds (1997) fyra innehallspoler, som jag
presenterat i avsnitt 2.4. Mina teoretiska utgangspunkter ar delvis andra. Lararna
i min unders6kning undervisar i arskurserna 7-9 och inte i gymnasiet och
Finland ingér inte i Ulfgards undersdkning. Trots detta ér det inte helt sokt att
spegla resultaten i min undersdkning mot de resultat Ulfgard kommer till.
Gemensamt for vara undersokningar &r intresset for ldrares reflektioner kring sitt
arbete. Det empiriska materialet i bdgge undersokningarna bestar av intervjuer.
Dér jag redan i intervjuskedet ringat in mina intresseomraden att omfatta
laroplan, litteraturundervisning och livskunskap och i analysen fordjupat dessa
teman, har Ulfgard utgatt fran ett bredare perspektiv. Hon har granskat lérarnas
legitimeringar for sin undervisning med syftet att “fanga de mest forekommande
motiven kring modersmélsdmnets legitimering.”( ibid., 131). Resultatet blir &tta
teman: kommunikativ ~ fardighet och litteraturldsning, livskunskap,
kulturférmedling och allméinbildning, nationell identitet och sammanhallning,
det vidgade textbegreppet, anpassning till elevgrupp, ett enhetligt
modersmélsdmne och den estetiska erfarenheten. Ulfgards slutsats blir att det
rader stor komplexitet i ldrarnas legitimering av sin undervisning. Lérarna &r
polyparadigmatiska och multipoldra vilket innebér att de kombinerar strategier
och bevekelsegrunder ur olika paradigm och innehallsliga poler. Trots detta ser
Ulfgard inte att lararna skulle uppfatta nagra konflikter eller motsittningar.
Lérarna har enligt Ulfgard utvecklat en ny diskurs, en modersmalsidrardiskurs. 1
den diskursen finns eventuellt motsittningar, men de uttrycks inte eftersom de
ror sig pé olika nivaer. | ett hegemoniskt system, déir alltsé ldroplanen (som ér ett
politiskt styrdokument) star for den artikulerade legitimeringen av &mnet
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modersmal, utnyttjar ldrarna de beslutsutrymmen som finns. De hdmtar sina
motiv och legitimeringar frdn olika diskurser och konstruerar ett eget
modersmalsdmne. P4 sa vis undviker de konflikter menar Ulfgard (2012, 143):

Lararna i de tre nordiska ldnderna visar hur de 16ser sin legitimering av
modersmalsdmnet i motet med de postmoderna utmaningarna genom att vara
polyparadigmatiska och multipoldra och genom att utnyttja kombinationsstrategier.

Ulfgard ser dock att ldrarna i sin argumentering sillan lyfter 6ver klassrumsniva.
Den ar konkret och bunden till vardagen. Detta kan enligt Ulfgard vara paverkat
av den intervjuteknik Nordfagforskarna anvint. Avsaknaden av teoretiska
resonemang och begrepp kan ocksa hidnforas till lararutbildningen och
fortbildningen, menar Ulfgard.

Trots att mina intervjuer med nitton ldrare specifikt handlat om
litteraturundervisning, livskunskap och laroplan, ser jag kontaktytor till alla de
atta omraden Ulfgard rdknar upp. Det visar pa att dven de finlandssvenska
lararna ar polyparadigmatiska och multipolara. De kopplar litteraturen till olika
kunskapsomraden. De kopplar livskunskap till olika delomrdden inom
modersmalsundervisningen. Jag kan ocksa se drag av de kombinationsstrategier
Mossberg Schiillerqvist (2008) beskriver. Litteraturen anviands som medel att
lara sig nagot, eller som grund for skriftliga uppgifter. Enligt Penne (2010) kan
detta tjdna 6verordnade mal om helhet och sammanhang, men det kan ocksa leda
till att de elever som behdver en metaspréaklighet inte far kunskap om fiktiva rum
och litteréra texters dubbeltydigheter.

For att fordjupa och nyansera diskussionen om modersmalsldrarens syn pa sitt
arbete med litteratur och livskunskap, atergar jag hér till min ursprungliga idé.
Det handlade fran borjan om att larare skulle skriva fiktiva berittelser om sitt
arbete. Tre ldrare gjorde det. Deras beréttelser innehéller de fyra aspekter jag i
avsnitt 4.1.1 visar en lyckad litteraturlektion karakteriseras av. Hér finns
beréttelsen om elever som fangslas av sangtexter, om ldrare som skapar
gemenskap genom drama och berittelsen om pojken som kopplade det lasta till
sitt eget liv. Jag vill bidra med min berittelse, som givetvis ar influerad av mitt
arbete med avhandlingen. Den berittelse jag skriver i dag kunde jag inte ha
skrivit 1 augusti 2008, da jag formulerade brevet till modersmalslararna. Men
berittelsen kan ge mig en mojlighet att sdga nagot med sanningsvirde. Clough
(2002) menar att forskaren genom att anvinda forskningsdata och litterar teknik
kan skapa sanningar: “create the thruths of professional and personal lives.”
(ibid., 17). Mitt syfte &r saledes att liksom Clough beritta ndgot som jag ser som
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sant, och dd kan en del data vara manipulerade, i enlighet med konstnérens frihet
att framstélla sin version av sanningen. Eller som Sandelowski (citerad i Clough
2002, 18) formulerar det:

When you talk to me about my research, do not ask me what I found; I found
nothing. Ask me what I invented, what I made up from and out of my data. But know
that in asking you to ask me this, I am not confessing to telling any lies about the
people or events in my studies/stories. I have told the truth. The proof is in the things
I have made — how they look to your mind’s eye, whether they satisfy your sense of
style and craftsmanship, whether you believe them, and whether they appeal to your
heart.

Det hér dr min beréttelse:

Hon sléicker lampan. De sista sidorna hon ldste, minns hon inget av, och hon
registrerar halvt i sémnen att hon mdste ta om det ndsta kvill, eller ddrpd
foljande. Eller ndsta vecka. Néir hon hinner. For i bakhuvudet spirar en idé for
undervisningen.

Ndr hon ndgra dagar senare forséker kidmma in sin cykel bland de andra
cyklarna som trings i en varlig villervalla i skolgdrdens bortersta horn, fangar
hon upp elevrosterna en bit bort. Hir avhandlas sommaren som ligger framfor.
Att vara femton dar gammal dr onodigt tycker en av rosterna. 1 synnerhet om
man inte har moped. Eller sommarjobb. Eller pojkvin. Skratten kryddas av
instimmande svordomar. Men skolan, den kommer ingen att sakna. Sdger
rosterna. Fast ndgon ska ju sitta pd stugan typ hela sommaren. Hur roligt dr det
pd en skala?

Ellen tdnker pa hur mdnga ldsare som skapats och formats just under dndlost
ldnga somrar pa ndgon stuga ldangt borta frdn civilisationen. Hon minns sjdlv
hur hon en sommar, kanske 13 dr gammal, kom i dppen dispyt med sin mor pd
gatan i den lilla sommarstaden ddr veckans inkép gjordes. Granne med
matbutiken fanns stadens bokhandel, ddr billiga bécker med mjuka pdrmar lag i
lador genast innanfor dorren. Medan mamma handlade mat, hade Ellen kollat
in utbudet, och hittat en bok hon ville ha. Pdrmens unga kvinna hade langt rott
hdr och titeln lovade kdirlek och spdnning: Krossade dréommar. Men se nej.
Mamma var bestdmd. Sdadant skrdp skulle inte ldsas av hennes dotter. Vi hade
bittre bocker hemma. Vi kunde ga till biblioteket pd en gang. Och sa vidare. Ja,
det slutade med grdt, skrik (som bara en trettondring kan skrika), hot,
anklagelser och stor dramatik. Mamma gav sig. Sen blev det kanske ett
hundratal allersromaner till. Ellen skakar pa huvudet vid minnet. Fér hon minns
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Jju inte en enda av dem. Men hon minns hur hon sa smaningom blev mer och mer
irriterad pd forenklingarna, det schematiska och tillréittalagda. Pd den mdrkliga
kvinnosynen som alls inte passade Ellens egen syn pd flickor. Hon som omgav
sig med hdstflickor och tuffa lagsportsflickor. Till all tur sag mamma till att det
fanns alternativa bocker hemma.

Men Ellen dr vdl medveten om att inte alla mammor och pappor ger sina barn
den utgdngspunkten. Hon gjorde en gang en enkdtundersokning bland alla sjuor
i skolan ddr hon jobbar. Hon var nyfiken pd vilka ldsande forebilder eleverna
hade hemma. Resultatet var bekldmmande. Ndstan ingen av eleverna sdg
ndgonsin sina fordldrar ldsa annat dn dagstidningar (inte alla ens det). En del
elever trodde att mamma kanske ldste innan hon somnade pd kvdllen. Ingen av
eleverna diskuterade ndgonsin bocker eller annat de ldst med sina fordldrar.
Jaha. Ddr har moddaldraren alltsd en utmaning. Hur ska hon kunna uppna
ldroplanens mdl om att eleverna ska kunna diskutera vad de ldst och kunna
beskriva sig sjilv som ldsare om de har ett utgangsldge som detta. Har hon tur,
har eleverna under de forsta sex dren fatt sig till livs en del ldsstrategier och
fiktionsforstdelse, men dessvirre vet hon att det varje host kommer en grupp
elever som genast meddelar att “jag har sen aldrig ldst nagot” och jag dr
dalig pa att ldsa”. Bdgge uttalandena forbryllar henne. Vad da aldrig list, det
mdste vara en sanning med modifikation? Kanske en oppning till den kommande
forhandlingen om vad och hur mycket man mdste ldsa i hennes klass?

Men viirre upplever hon det senare omdomet. Hur kunde vissa elever veta att de
var ddliga ldsare?  Vem hade informerat dem om det? Hur mdnga
misslyckanden hade de upplevt?

Kursen hon deltagit i for ndgon vecka sedan hade dtergett henne tron, tron pd
sig sjdlv, tron pad litteraturens betydelse, tron pd undervisningens roll. Nu
kinner hon att det dr dags att byta kurs, eller dtminstone att korrigera
riktningen. Hon minns sin farmor som en gang sagt: "Minns Ellen, man kommer
alltid dit man styr”. Kanske hade hon tappat styrkurs en aning. Litteraturen
hade kommit att bli ett sjilvklart inslag i undervisningen, sa sjdlvklart att hon
glomt vad hon ville med den. Litteraturen representerade ju allt det hon
betraktade som virdefullt i sin undervisning. Hdr fanns det estetiska uttrycket,
hdr fanns livskunskapen, hdr fanns sprdaket, hdr fanns kulturen och de
frammande kulturerna. I litteraturen fanns ocksda underhdllningen, spdnningen
och bekrdftelserna. Litteraturen gav henne teman och fragor att utgd ifrdn i
ldngre sekvenser. Men litteraturen erbjod ocksa mojlighet att drémma sig bort
att bli nagon annan. Och sen var den ju status, i kraft av det faktum att skolan
stdatade med att ha varit hemvist for ndagra av landets stora forfattare. Ja for
sjutton, hur manga saker skulle den stackars litteraturen egentligen uppfylla i
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hennes klassrum, ddr 23 elever i puberteten skulle overtygas om vikten av
ldsning. Varfor da? Jag kan ju se filmen!

Kanske var det nu dags att géra det som en av hennes favoritkolleger alltid
brukade siga nér klockan ringde till lektion: ”Nu ska vi laga skola”.> Med kort
betoning pd laga, som man uttalar det i Ostnyland. Nu ska hon bérja laga skola.
1 det konceptet ingdr att gora undervisningen tydlig. Hon ska nu definiera
ldrobjekt, koppla ldrobjekt till texter, och texter till strategier. Hon ska granska
metoder kritiskt och synliggora ldrande for eleverna. Sa enkelt det ldter.

Ett forsta forsék ska hon gora i dag. Och rakt in i lejonkulan ska hon kasta sig:
8b. Hdir har det varit stokigt och svdrt att motivera eleverna till annat dn
tekniska firdighetsovningar och fraga-svarpapper med trivial pursuitfragor.
Och hon vet att hon ladtit sig lockas till en modell dir eleverna fatt lisa egna
medhavda bécker med musiken ringande i 6ronen. Diskussionerna efterdt har
naturligtvis varit vildigt konstiga da alla inte list samma text, och en del
antagligen inte ldst alls. Nu skulle det bli skola av, undervisning och didaktiskt
tillréittalagd ldsning. Och hon skulle inte ge upp!

Under vintern har Ellen som vanligt forsokt ldsa sa mycket som mojligt. Hon har
varvat ungdomsbocker med lisning av romaner som lockat henne. Hon tycker
att hon hinner ldsa alltfor lite, och dr ddrfor noggrann med att inte sdtta tid pd
texter hon finner ointressanta och trakiga. Den hdr vintern har hon tillbringat
en hel del tid i sdllskap av Carlos Ruin Zafons roman Vindens skugga. Vid en
forsta ldsning, som var hennes egen, hogst privata ldsning, har hon faktiskt inte
tdnkt pa eleverna vilket hon ofta gor da hon ldiser skonlitteratur. Men nu ndr hon
planerat sin "nya” litteraturundervisning har hon plockat fram boken pd nytt.
Inledningsstycket fingslade henne dd hon forst borjade lisa, och nu ser hon i
den hdr texten en mdjlighet att undervisa eleverna om fiktionens rum:

Jag minns fortfarande den ddr gryningen ndr pappa forsta gangen tog mig till De

bortglomda béckernas gravkammare. Det var en av de forsta spirande

sommardagarna 1945 och vi promenerade genom gatorna i Barcelona som lag

insvept i askgrda skyar under en beslojad sol som rann ut over Rambla de Santa
Monica i girlanger av flytande koppar.

Kursen har inspirerat Ellen till att utveckla sin egen dmnessyn och sin
litteraturdidaktiska metod. For visst har hon genom dren ibland upplevt att
ldroplanens mdl, innehdll och bedomningskriterier gett ramar, men sdllan att
den hjilpt henne med viktighetsordning eller progression. Ddrfor har hon kéint
att hon i sin litteraturundervisning varit flummig och sdgat mellan olika

3 Ordet laga anvinds hir i betydelsen gora.
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ingangar och teoretiska perspektiv utan en klar linje. Nu har hon skissat pa en
litteraturdidaktisk trappa, som hon kéinner att hon kan presentera for sin
dmneskollega. Kanske kan de tillsammans utveckla den.

Trappan startar i en fraga om kontext. Nu gdller det att gora klart for sig hur
hon ser pa elevernas fritidsldsning i forhdllande till ldsningen i skolan. Zafons
roman representerar skolldsning, och ska ddrfor, menar Ellen nu, behandlas
med skolans metoder. Det innebdr att ldsningen ska vara didaktiskt tillrdttalagd
och reflekterad.

Foljande steg handlar om textvalet. Den hdr gdngen dr det prosatext,
inledningen till en roman. Men Ellen tdnker inte ha eleverna att ldsa hela
romanen. Ddremot kan hon tinka sig att referera romanens innehdll, till vissa
delar, eftersom det dr en mdngbottnad och rdtt komplicerad historia. Men
inledningsstycket har mdnga litterdra drag, och dr dven ett gott exempel pd hur
skickligt en forfattare kan “forfora” sin ldsare.

Pa foljande trappsteg mdste Ellen ta stillning till vilka strategier eleverna
behover for att kunna ta till sig texten. Hon har bestamt sig for att i dag explicit
tala om den fiktiva eller estetiska Ildsningens utmaningar: om att forutse, fraga

och framkalla bilder.

Efter detta gdller det att synliggéra elevtexten. Representationens form upptar
ofta Ellens tankar, for mdngden skriftliga arbeten hon far in kan kdnnas
kndckande ibland. Dessutom dr mdnga elevtexter trakiga. Den hdr gangen ska
det bli nagot annat, kanske en text pd text, eller en transformation av ndgot slag.
Ndgot som eleverna kan finna inspirerande och litt. I den hdr klassen giller det
nu att skapa situationer ddr eleverna lyckas och ddr kraven samtidigt dr hogt
stillda. Det ger eleverna tillfredsstdillelse, det vet Ellen av erfarenhet. Hur
hdrligt det kan kinnas da eleverna mdrker att de dstadkommit ndgot bra.

Pa det sista trappsteget ska elevens ldrande synliggoras. Vilken kunskap har
eleven uppnatt? Vilken typ av kunskap har eleven uppndtt? Ellen blir ivrig. Hon
ser en spdnnande mojlighet att diskutera olika kunskapsuppfattningar med
eleverna. Hdr kommer en hel del metatinkande in, inser hon.

Medan Ellens trapptinkande tar form, mdrker hon att jobbet med den korta
texten kommer att ta flera lektioner i ansprdak. Men mdlet dr att ge eleverna
ndgra verktyg for att ldsa skonlitterdr text att lata dem representera sin ldsning
och att reflektera kring sitt eget ldrande.

Idag ska 8b fa lisa de ndgra meningarna av Zafon. Eftersom texten dr en
fantastisk beskrivning, tinker Ellen med hjdlp av den interaktiva tavlan ldta
eleverna plocka bort ord i tur och ordning. Ndr forlorar texten sin kinsla, sin



193

betydelse, sin formdga att fingsla? Vilka ord bdr pad vilken betydelse i
meningsskapandet? Med vilka multimodala medel kunde vi ersdtta hela eller
delar av beskrivningen? Hdr jobbar eleverna i ndgra verkstdder ddr de planerar
en “text pd text”, dvs. en egen version av textraderna. Och ndsta gang blir det
arbete med smarttelefonerna dd ljud, bild och text tillsammans ska bli estetiska
representationer av elevernas ldsningar.

Efter lektionen dr Ellen ndjd. Hon upplever att ndagra av de taggigaste eleverna
faktiskt vaknat till lite grann och fort fram dsikter om ord som “spirande” och
“girlanger” (som de upplevde som gammaldags och ddirfor obegripliga). Men
hon har inte forfallit till suckar och uppgivenhet, utan lyckats utmana eleverna
till diskussion om litterdrt sprdak. De har skrivit om texten till ett “enklare” sprdik
och faktiskt har eleverna, utan hennes inblandning, kommit till att det blev en
helt annan text. Sa en av elevernas slutsatser dr faktiskt att sprdket dr viktigt.
Ndr leken med ord och byten av ord kom igang “spelade eleverna med i spelet”.
Ndgra ville kanske dnnu forsvara sin dsikt om att forfattare kranglar till i
onddan. Men eleverna har diskuterat och mdanga roster har horts i klassrummet.
Ellen har ndjt lutat sig tillbaka och bara hjdlpt till med att fordela ordet da
ndgon lite forsiktigare elev velat gora sin rést hord. 1 slutet av lektionen har tvd
elever fdatt sammanfatta vad klassen gjort under lektionen och det var kanske det
mest spannande. Vi har diskuterat ordens betydelse i en text”, har en elev sagt.
En annan, som Ellen med eftertanke valt just for att han hor till den taggigare
sorten, sdger att han under lektionen ldrt sig ndgra nya ord, och att ”"Rambla de
Santa what ever” dr en gata och att det var sjukt stor skillnad pd askgrd och
rosenrod.

Ellen antecknar i loggen: "8b: samtliga elever har i dag uttalat sig om ordvalet
i Zafons text. Samtliga elever vet utifran ett exempel skillnaden pad ett litterdrt
sprak och ett alldagligt sprak.”

1 morgon ska hon tala om den goda ldsaren som stdiller frdagor till texten och
som kan bedoma spraket i en text. Hon kinner att hon har koll pd styrkursen.
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5 TOLKNING OCH VIDGAD
FORSTAELSE AV LARARES
TANKAR

I detta avslutande kapitel diskuterar jag de resultat studien gett. Undersdkningen
bestar av en ldroplansgranskning, en teoridel dér jag presenterar savil
litteraturvetenskapliga, receptionsteoretiska som litteraturdidaktiska teorier samt
ett avsnitt om livskunskap och bildning, och en empirisk del. Den diskussion jag
hér presenterar bér spér av alla dessa avhandlingens delar. Som helhet ser jag
mitt arbete som en hermeneutisk process, dir jag stravat efter en fordjupad
forstaelse av den del av verkligheten jag valt att studera. Att justera den
meningsforvintan jag hade da jag inledde avhandlingsarbetet dr saledes ett syfte
med den diskussion jag hér for, men jag onskar ocksa bidra till det nordiska
litteraturdidaktiska paradigmet med ett finlindskt perspektiv.

Min studie handlar om hur ldrare tinker om sitt arbete med skonlitteratur i
skolan, med elever i &lder 13—15 ar. Jag kommer inledningsvis att ge en kort
sammanfattning av de resultat jag fatt. Darefter foljer en resultatdiskussion. I
resultatdiskussionen presenterar jag det bidrag min forskning kan innebéra.
Slutligen reflekterar jag 6ver forskningsprocessen.

5.1 Liraren och skolans litteraturundervisning —
resultatsammanfattning

I min undersdkning har jag utgatt fran tre forskningsfragor. Den forsta fragan
handlar om hur modersmalsldrare upplever arbetet med litteratur i
undervisningen. Jag har under intervjusituationen bett 1drarna beritta om lyckade
lektioner och om motstdnd och upplevda svarigheter. Jag har ocksé talat med
lararna om textval och metoder for arbetet. De huvudnarrativer jag skapat pé
basis av det lararna berdttat, utgdr ett resultat av analysen. Den lyckade
litteraturlektionen karakteriseras av ett dverraskningsmoment, négot oplanerat
intrdffar. En klass som lararen upplevt som svag, eller stokig, kan plotsligt tystna
infor en text, bli engagerad i en diskussion, ndgon elev kan fa en insikt.
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Svérigheter och motstdnd upplever lararna da de mdter omotiverade elever. Flera
av ldrarna i studien uttryckte tillkortakommanden pa den hér punkten, och
onskade fortbildning for att battre kunna moéta lassvaga elever.

Att hitta texter for undervisningen upptar en stor del av modersmaélsldrarens tid.
Manga upplever det som svart. Klasserna ar stora, antalet elever ar stort, och
lararnas ambition &r att hitta izt bok at varje elev. De ger uttryck for en tro pé
kraften i den rdtta boken, som ska dppna dorrarna till bockernas virld och gora
eleverna till ldsare, eller &tminstone fa de omotiverade att se gladjen i att ldsa.

Vad giller metoder for arbete med litteratur hittar jag en stor metodrepertoar
bland de nitton ldrare jag intervjuat. Lérarna beréttar om kreativa och estetiska
metoder men ocksd om mer traditionella l1ds- och skrivuppgifter. Ett monster
som framtrdder i mitt material skissar jag upp i en trestegsmodell (tabell 5 i
avsnitt 4.1.4), dér textldsning, reflektion och representation, i den kronologiska
ordningen, dr frekventa delmoment i arbetet med litteratur.

Avsnitt 4.4 i resultatredovisningen handlar om ldraren som ldsare. Jag dnskar fa
en bild av hur den professionella litteraturlararens ldsarprofil ser ut. Utifrdn det
material jag har kan jag inte teckna en sadan modersmdalslirarens ldsarprofil
men ser nigra gemensamma drag hos de intervjuade lidrarna. Det mest
framtrddande draget dr att ldrarna upplever att de har for lite tid for att 1dsa. Ett
annat drag &r att de 4r mangsidiga lasare, och att de ofta har flera bocker pa gang
samtidigt, bland annat for att de laser ungdomslitteratur parallellt med det egna,
sjdlvvalda lasandet.

Min andra forskningsfrdga handlar om begreppet [livskunskap. Eftersom
laroplansgrunderna kallar modersmalsdmnet ett livskunskapsdmne fragar jag
lararna vad ordet livskunskap innebér for dem. Min analys resulterar i fyra olika
sitt att se pa livskunskap. Livskunskap &r personlighetsutveckling, ett ord som
ocksa forekommer i ldroplanstexten. Livskunskap handlar om existentiella
frdgor. Livskunskap beskrivs som nagot jag kallar fronesis, da jag ser att hir
finns en dimension av praktisk klokskap, och slutligen handlar livskunskap om
demokrati och verklighetsforstdelse. Fostran till demokrati lyfts ocksa fram i de
allmidnna delarna av ldroplansgrunderna, liksom 1 introduktionen till
modersmalsdmnet.

Den tredje forskningsfrdgan i min studie handlar om hur modersmalslararen
forhéller sig till ldroplanen. Min forforstaelse, som grundar sig i en ling
lararerfarenhet liksom i mitt arbete med laroplansutveckling, var att larare har en
pragmatisk instéllning till sitt arbete. De mojligheter de ges och de problem de
stoter pa har sillan eller aldrig sin upprinnelse i ldroplanen. Min analys
nyanserade den hér bilden, och resulterade i fyra olika sdtt att forhalla sig till
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laroplanen. Jag kallar dessa problematiska forhdllningssdtt, oproblematiska
forhallningssditt, ldroplanen som stéd och fran teori till praktik.

I mina reflektioner kring de resultat jag fatt i min unders6kning, konstaterar jag
att den finlandssvenska modersmalsldraren, 1 likhet med nordiska
modersmalsldrare (Aase 2012; Mossberg Schullerqvist 2008; Penne 2012;
Ulfgard 2012) &r en mangsidig, polyparadigmatisk och multipolér yrkesutdvare.
Modersmalslararen utnyttjar det beslutsutrymme hon ges och hon konstruerar
sitt eget modersmalsdmne.

5.2 Resultatdiskussion

Jag delar in resultatdiskussionen i tre delar, utgdende fran de tre huvudomraden
min studie handlat om: litteraturundervisning, livskunskap och ldroplan.
Eftersom de existerar samtidigt, parallellt men ocksa pé olika nivéer i lararens
dagliga vdrv, kommer de ocksa att flyta in i varandra i min diskussion. Valet att
dela upp diskussionen bottnar i en strdvan att tydliggdra och i bdsta fall urskilja
de fragor som min studie utgdr ett bidrag till.

5.2.1 Liararen och litteraturundervisningen i skolan

Med stod i gillande ldroplansgrunder tar jag avstamp i en oproblematisk
utgéngspunkt dar litteraturen, ocksa skonlitteraturen, har en given plats i den
finldndska skolan. Samtidigt dr det bdde naivt och okritiskt att bortse fran det
problematiska i den utgangspunkten. Litteraturens legitimeringar ar foremal for
diskussioner pa flera nivaer, vilket jag fatt erfara under arbetet med foreliggande
avhandling. Om jag nagon gang trodde att det enbart var i klassrummet den hir
diskussionen fordes, har den uppfattningen visat sig vara felaktig. Darfor finns
det skl att notera att ocksd om ldrodmnet i Finland heter modersmal och
litteratur, och ldroplansgrunderna (GLG 2004) lyfter upp litteraturens roll i
undervisningen, kan det ifrdgaséttande av litteraturen som ges uttryck i olika
medier och kretsar paverka undervisningen. Kaspersen (2012, 48) menar att en
16sning pa det dilemma litteraturens legitimering star infor kan vara att minimera
litteraturundervisningen. Den risken finns dven i Finland, eftersom ldroplanen
ger ldrare stor frihet att disponera tiden i klassrummet och fordela den pé olika
undervisningsmoment. Resultaten i min undersdkning ger inte anledning till
nagon oro. De nitton ldrare jag intervjuat har visat att de ger litteraturen mycket
utrymme och att de ser att litteraturen ér bland det viktigaste i undervisningen.
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Detta faktum ger anledning till tva reflektioner. Den forsta handlar om vad
litteratur betyder i det skolsammanhang jag vill forstd. I min analys av vad
lararna berdttat har jag kommit ndrmare en forstaelse. Jag redogor for hur de
upplever en lyckad lektion, var de ser motstdnd och hur de viljer texter. Jag
redogor ocksa for vilka metoder de anvédnder och vilka malsittningar de har med
litteraturundervisningen. Och @nda kvarstar frdgan. Vad undervisar man nér man
undervisar i litteratur? Den fragan diskuterar jag i detta kapitel.

Den andra reflektionen &r att de ldrare som deltagit i min undersdkning, nitton
modersmalslarare fran olika delar av Svenskfinland, medvetna om att jag
fokuserar pa litteratur och livskunskap, valt att stilla upp for intervjun. Mitt
erbjudande att delta i undersokningen nddde modersmalslarare i dver 40 skolor.
Varfor ville inte resten delta i undersokningen? Kanske for att de inte vill
diskutera sin undervisning, sin litteraturundervisning? Kanske for att de inte
finner litteraturundervisningen intressant eller viktig?  Detta 4r blotta
spekulationer, men leder till den kritiska hallning jag som forskare forvéintas inta
till mitt material. ”Mina” nitton ldrare dr kanske inte helt representativa for det
finlandssvenska modersmalslararskraet pa den har punkten.

Har atergér jag till den oproblematiska utgadngspunkten att litteraturen har en
given och ritt stor plats i undervisningen. Och eftersom den har det, ar det av
varde att diskutera hur litteraturundervisningen genomfors och vad den leder till.

5.2.2 Varthin litteraturundervisningen?

Jag startar min diskussion med frdgan vad? Den hor till didaktikens grundfragor
(Jank & Meyer 1997b; Molloy 2002; 2003), och da avses ofta innehallet i
undervisningen. Nar det ror litteraturundervisningen ar vad-fragan komplex. Vad
handlar om vilka texter men ocksd om vad man vill uppné. Vad handlar saledes
om vilken text och vilket larobjekt. Situerat till en skolkontext ter det sig
naturligt att tdnka i termer av kunskap och utveckling. Vad vill man att eleverna
ska ldra sig? Vilka formégor vill man att eleverna ska utveckla?

Lararna i min undersokning uppger fyra huvudsakliga mél med sin
litteraturundervisning: de vill skapa ldslust hos eleverna, de vill att eleverna ska
uppnd livskunskap, de strdvar efter att eleverna ska erhalla en vidgad
textkompetens och de talar om en sprakutveckling hos eleverna. Dessa moter
upp mot laroplanens mal: personliga lasupplevelser, méte med andra kulturer
och litteraturteori. Jag kunde hér sl& mig till ro, men i min nya forstaelse av
problemfiltet ingér en upplevelse av att malen med litteraturundervisningen inte
bara dr spretiga och abstrakta, utan ocksd representerar en uppsj0 av
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forvintningar pa litteraturens formaga att formedla livserfarenhet, distans, trost
och forklaringar samt ge underhallning och mening i livet. Enligt Kaspersen
(2012) ar det den nyhumanistiska kombinationen av didaktik och bildning som
gett litteraturen denna starka roll. Men jag ser brister i logiken, i kronologin och
i progressionen, som gor det svart att gestalta en litteraturundervisning som
utgdr en helhet. Litteraturundervisningen kan i nagon lérares genomforande bli
en rad lyckade litteraturlektioner, sadana jag beskrivit ovan, eller en medvetet
genomford litteraturteoretisk sekvens, efter vilken eleverna behérskar
analysbegrepp och adr genremedvetna. Lararen kan variera metoderna, texterna,
ingangarna, men min fraga efter genomford unders6kning &r: Hur integrerar man
litteraturundervisningens méanga delmoment och dimensioner till en ekologisk
helhet? I atanke har jag Bruners (1996) spiralmetafor. Han diskuterar fragan om
hur ménniskor forvdarvar kunskap. Bruner menar att den storsta nyttan har
minniskan av kunskap som hon fOrvdrvat genom sina egna kognitiva
anstrangningar, eftersom den da relaterar till kunskap som hon haft tidigare.
Bruner menar att den hidr formen av kunskapsinhdmtning frdmjas av
kunskapsstrukturen, dér alltsd ett komplicerat omrade kan presenteras pa ett
mindre komplicerat sétt. Hans resonemang bygger pa att undervisning inte
handlar om att ticka olika omraden, men om att férdjupa dem (ibid., XII):

... the idea that the shape of a curriculum be concieved as a spiral, beginning with an
intuitive depiction of a domain of knowledge, circling back to represent the domain
more powerfully or formally as needed. The teacher, in this version of pedagogy, is a
guide to understanding, someone who helps you discover on your own.

Och da pendlar mitt resonemang tillbaka till fragan om vad som é&r larobjektet i
litteraturundervisningen. Ibland ar ldrobjektet litteraturen i sig, ur ett historiskt
perspektiv, ett litteraturvetenskapligt perspektiv eller ndgot annat perspektiv.
Molloy (2002, 23-24) menar att syftet med att ldsa litteratur beskrivs pa olika
sitt inom de olika &mneskonstruktioner Malmgren (1996) beskriver. Ocksa de
finlandssvenska lararna konstruerar olika modersmalsamnen. Noteras kan dock
att jag inte inom ramen for detta arbete beskriver detta, utan néjer mig med att
séga att ldrarna utnyttjar de beslutsutrymmen (Klafki 1997) laroplan och andra
ramfaktorer (Lundgren 1972) ger dem.

Ibland ar det elevens ldsning som ska utvecklas. I litteraturdidaktiken ser man
att vindningen fran den textorienterade mot den elevorienterade positionen ar
central (Kaspersen 2012). I en elevorienterad undervisning fungerar litteraturen
som ett medel for att nd kunskapen. Detsamma giller dd den fOrvdrvade
kunskapen sorterar under rubriken livskunskap. Har dr litteraturen ocksa ett
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medel att na kunskapen. Fragan dr dock om inte kvaliteten pa texten, och pa
lasningen, paverkar kvaliteten pa utfallet. Kan man ténka sig att en vilskriven
text som ldses av en kompetent och kritisk lasare leder till djupare reflektioner
och kanske till och med ger nagon upplevelse av mening?

Samtidigt 6kar kraven pé lararens kompetens. Ett vanligt inslag i det en lérare
upplever som en lyckad lektion dr da nagot oplanerat intriaffar. Att vara beredd
pa det, att planera for det oplanerade, kriaver en helhetssyn dér ldraren gjort klart
for sig vad en fordjupning innebér. Dé kan hon dven synliggora for eleverna den
utveckling de som ldsare uppvisar. Molloy (2009) och Penne (2012) hor till de
forskare som patalat avsaknaden av explicit undervisning i ldsstrategier. Jag vill
tilligga att jag inte sett ndgra exempel pd hur man kunde gora explicit en
ldsutveckling hos elever i arskurserna 7-9. Mycket tyder pa att man anser att
elever nédr de kommer till arskurserna 7 kan lisa. Samtidigt vittnar manga larare i
min undersdkning om att de har elever som &r svaga ldsare. Samma sak ser bland
andra Molloy och Penne. Hir finns alltsa ett problem som kan 16sas genom
undervisning, men for att eleverna ska bli metakognitiva behdver de hjilp av
lararen, som till exempel kan synliggéra en utveckling och pavisa framsteg.
Behovet av undervisning som riktar sig till de omotiverade eleverna har pavisats
av Penne (2012). Min uppfattning om brister 1 litteraturdidaktiken har
konkretiserats under studiens gang. Om eleverna ska na ambitiost satta kognitiva
mal (utveckla sitt tdnkande, reflektera Over det ldsta, formulera sig kring
lasupplevelser) anpassade till en tonarings niva, maste de vil forst vara goda
lasare? Tolkande, reflekterande lasning &r den sista fasen i ldsutvecklingen
(Heild-Ylikallio m.fl. 2004). Har eleven inte uppnéatt den fasen i &rskurserna 7,
behover han eller hon undervisning.

Har gér jag over till att diskutera hur litteraturundervisningen kan gestaltas och
kommer alltsé in pa didaktikens andra kdrnomrade.

5.2.3 Hur ska litteraturundervisningen bedrivas?

En diskussion om /ur man ska bedriva litteraturundervisning kan inledas med
fragan om vilka texter man ska ta in i undervisningen. Léroplansgrunderna i
Finland ger inga titlar eller réittesndren, andra &n pa ett allméint plan. De facto
kan man se att laroplansgrunderna ger lararen alla tinkbara friheter nir det géller
textval, forutom att det ska finnas en viss bredd (till exempel geografisk) och
variation (till exempel betriffande genre).

En grovindelning av synen pa texter i undervisningen kan utgoras av tva
standpunkter. Den ena standpunkten &r att de texter som behandlas i skolan ska
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vara andra dn de eleverna ldser péd sin fritid och den andra standpunkten att
skolan ska ta in elevernas fritidsldsning i sin undervisning. Den skiljelinjen har
blivit tydlig for mig under avhandlingsarbetets gang. Lararna i min studie tar inte
explicit stéllning till den hir uppdelningen, kanske for att de inte ser den som en
problematisk frga. Jag menar inte heller att lérare bor bekdnna sig till den ena
eller den andra standpunkten, men snarare att det dr av betydelse i
undervisningen om man ocksé pa den hér punkten gjort klart for sig varfor man
viljer vissa texter (bland andra Molloy 2002 och Arheim 2007 diskuterar val av
texter). Nussbaum (1990; 2010) &r av asikten att man ska vara noggrann med
vilka texter man ldser, eftersom bocker kan liknas vid vénner, och darfor kan
vissa vara béttre for en 4n andra. Den andra stdndpunkten kan sdgas fa stod i
modern litteraturdidaktik, dér till exempel fan fiction’ lyfts fram. Ur ett
skolperspektiv dr givetvis den didaktiska behandlingen av olika texter i fokus.
Utgaende fran den modell jag sett att manga ldrare arbetar med (se figuren i
avsnitt 4.1.4) ser jag att didaktiken kunde utvecklas dels till ett forarbete infor
lasningen (vilket ndgra larare berittar att de avsitter tid for) och dels till ett
moment av metareflektion efter avslutad lisning. Arheim menar att elevernas
bristande forstdelse av en fransk naturalistisk roman beror pa att de inte fétt
undervisning i forfattarens beréttarstil eller i tolkningsstrategier, och att deras
lasning far bli slutpunkt, inte utgangspunkt, for arbetet med boken.

Min forstaelse av hur litteraturundervisningen kunde utvecklas grundar sig pa
min forvdrvade insikt att lararen maste bli mer explicit och reflekterande
géllande larobjekt, textval och metod. I traditionell didaktisk vokabuldr handlar
det séledes om triangeln varfor (larobjekt), vad (texten) och hur (metoden). Jag
menar att den svaga ldnken utgérs av bristen pa definition av larobjekt (se dven
Mossberg Schiillerqvist & Olin Scheller 2011). Men i en litteraturundervisning
som préglas av en helhetssyn, ingar ocksa andra element att ta i betraktande. De
elementen ingdr i en litteraturdidaktisk trappa, som jag later den fiktiva
modersmalsldraren Ellen utveckla i avslutningen av mitt resultatkapitel. Ellen
upplever att hon behdver en tydligare didaktik for att fa stadga och riktning i sin
undervisning. Jag aterkommer till trappan i slutet av min resultatdiskussion.

* Se till exempel Forfattande fans av Olin-Scheller och Wikstrom (2010)
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5.3 Skola och livskunskap

Jag har 1 min studie ndrmat mig ldroplansgrunderna och bildningsbegreppet 1 ett
forsok att ringa in vad livskunskap betyder. Livskunskap handlar for ldrarna i
min studie om personlighetsutveckling, existentiella fragor, fronesis-liknande
kunskap samt demokrati och verklighetsforstaelse. Nar jag laser Ziehes (2004)
resonemang om dagens unga, som har tillgang till s& mycket kunskap och
information, men som ocksa uppvisar stora matt av egocentricitet, ser jag hur
litteraturen erbjuder mojligheter att i skolan hantera fridgor som kan definieras
som livskunskapsfragor. Ziehe skriver om att provocera eleverna till att omprova
sina Overtygelser och méta god annanhet. Det kan ske genom att mdta nagot
annorlunda i en dikt eller en bok. I Ziches tinkande handlar det om att fostra
eleverna till civiliserade personer. S&dana personer har en balans mellan
engagemang och frimmandegoring. Skolan ska alltsd inte vara baserad pé
vanskap och grupptillhdrigheter, men pa ett civiliserat umgénge, dir man har
nagot gemensamt, men respekterar varandra som olika. Ziehe menar att de unga
kan ldra sig det positiva i att fordndras. ”Det kan vere en del av et omsorgsfuldt
jeg-ideal at have en bred vifte af identiteter og ikke kun at have en snaever
identitet.” (ibid., 79).

Decentrering ar kognitiva laroprocesser som &r inspirerande for att de tillater en
att se virlden i skenet av det frimmandegorande. Ziehe talar ocksa om ritten till
olikhet, distans och reservation. I det hir ser han det civiliserade (ibid., 142): ™...
en ’afpersonaliseret’ dimension i falles anerkendte regler, procedurer,
atmosfzerer og stile”. Ziehe ténker ocksa pa erfaringen med og gleeden ved egen
variabilitet, ved ens egne perspektivskift, ved den intrasubjektive evne til
overgang.” (ibid., 142). Utifran den undersokning jag gjort kan Ziehes syn pé
skolan vil sammanfalla med de livskunskapsmal som larare uppstéller.

I nésta avsnitt gar jag over till att diskutera laroplanen.

5.4 Laroplanen som lirarens redskap

Léaroplansgrunderna ar ett styrdokument och som sédant ett resultat av en lang
rad kompromisser mellan politiska dskadningar, samhéllsrorelser, pedagogiska
teorier och filosofier. I ett samhélle som fordndras sa snabbt som det gor i dag,
maste en ldroplan forfattas med sadan allméangiltighet att den kénns aktuell under
de ar den ska gilla (i Finland har de nationella laroplansgrunderna fornyats med
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cirka tio ars mellanrum). Den formulerade laroplanen ska séledes tillfredsstélla
dels samhéllets forvéantningar, dels skolvirldens behov av aktuella riktlinjer.

I min undersokning har jag intresserat mig for hur larare, den grupp yrkesutdvare
som realiserar ldroplanen, forhéller sig till den. Den ambivalens som ldrare
uppvisar infor laroplanen har sin forklaring. En orsak kan finnas i det ovan
sagda. Den formulerade ldroplanen motsvarar inte skolverkligheten. I Finland
har man forsokt avhjidlpa denna upplevda distans genom att pafora kommuner
och skolor uppdraget att skriva lokala ldroplaner. En granskning av nagra lokala
laroplaner, samt min egen erfarenhet av lokalt laroplansarbete, visar att detta inte
till alla delar lyckats. Den normativt formulerade och innehéllsméttade
laroplanen som omspénner 274 sidor, exklusive bilagor, kan bara genom sitt
omfang verka avskrickande. P& basis av min erfarenhet som undervisningsrad
menar jag att larare ldser endast valda delar, dd foretrddesvis de sidor som
omfattar det egna dmnet. De allménna delarna av ldroplanen ldses mer sillan. En
tredje forklaring till ambivalensen kan vara de paradoxer jag lést i forhdllandet
mellan mal och bedomningskriterier (se avsnitt 2.1.4). Det kan ocksa finnas skél
att paminna sig om att den formulerade ldroplanen bara ar en av ménga faktorer
som paverkar undervisningsinnehallet (Linde 2006).

Det faktum att de finlandssvenska ldrarna inte anvénder ldrobdcker i sin
undervisning i lika hog grad som ldrarna i de finska skolorna utgor en orsak till
att det ar av intresse att granska deras forhallningssatt till laroplanen. D& vaknar
frigan om vad som utgdr riktlinje for deras undervisning. Enligt
Utbildningsstyrelsens rapport om modersmalsundervisningen (Hellgren 2010)
uppger nistan hélften av ldrarna att de sillan eller aldrig anvander larobocker. 1
skenet av min analys ter det sig som om ldrarna i litteraturundervisningen aldrig
anvéinder ldrobdcker. Min egen erfarenhet av arbetet med litteratur erbjuder en
forklaring. Eftersom litteraturarbetet kan utformas pad sa manga olika sétt
beroende pa personliga kvalifikationer och intressen, litteraturutbud,
elevgruppers sammanséttning och annat, utvecklar larare egna modeller och
metoder for arbetet. Att hitta, eller skriva, en ldrobok som tillfredsstéiller alla
dessa individuella 6nskemal och behov dr néstan omgjligt. Slantens andra sida &r
att ldrare ibland Onskar stdd och riktlinjer. De behdver avlastning i
beslutsfattandet, som kan gilla ldrobjekt och textval, eller metoder och teman.
En god ldrobok kunde stddja lararen i hennes arbete. Lararen som utgar fran en
larobok kan anvénda tid, som kanske nu anvénds i planeringsskedet, till bland
annat respons pa elevarbeten och -texter, ett arbete som upplevs som
tidskridvande.

For litteraturdidaktikern vaknar fragan om hur progressionen ser ut i ett
laroplansperspektiv. Hur ska elevens ldskompetens utvecklas under aren i den
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grundldggande utbildningen? Enligt kriterierna for vitsordet éatta i
slutbedomningen ska eleven vid utgangen av arskurs 9 ha uppnétt en sadan
lasfardighet att hon eller han kan ldsa hela verk, hon ska ha ldst olika
skonlitterdra verk, hon ska kunna beskriva sig som ldsare, motivera sina
litteraturval, kédnna till huvudgenrerna och kunna reflektera over litteratur och
dela sina erfarenheter med andra. I kombination med O&vriga mal i
laroplansgrunderna, som ror kommunikation och tolkning och produktion av
texter, dr malen sdkerligen ambitiosa nog att till exempel tillfredsstilla de krav
Unescos definition pa literacy stdller. Men vad menar ldrarna, skolsamfundet,
med ldskompetens? Ar det en literacy i enlighet med Unescos definition, eller
vill man nd nagon form av mer litterdir kompetens, som kanske innefattar
behirskandet av litteraturvetenskaplig terminologi och fortrogenhet med genrer,
konventioner och litteraturhistoria? Och var kommer det méngkulturella in? Den
fragan méste besvaras av lararna, som realiserar ldroplanen. Min uppfattning ar
att dessa bada inte utesluter varandra utan kan inga i en kunskapsspiral, dir
laskompetensen stérks pa flera omraden.

5.5 En litteraturdidaktisk trappa

Mitt bidrag till det litteraturdidaktiska féltet &r en litteraturdidaktisk trappa. Den
har vuxit fram som ett resultat av de diskussioner, analyser och textstudier jag
foretagit under arbetet med denna avhandling. Pa varje steg i trappan sker ett
didaktiskt stéllningstagande. Trappan beskriver siledes en fordjupning av
litteraturdidaktiken och &r dgnad att anvdndas som ett arbetsredskap for lararen.
Utgaende fran trappan kan lararen vélja att fordjupa ndgot omrade och betrakta
det som ldrobjekt. Samtidigt maste alla trappsteg tas i betraktande och péverkas
av vilket omrade som lyfts fram i fokus i undervisningen.

De sex stegen pa trappan &r:

1. Kontext. For ldraren géller att situera litteraturundervisningen i en
skolkontext. Det medfor en del mojligheter och en del ramar som maste
identifieras for att kunna utnyttjas och bemaéstras. Till mojligheterna kan
raknas gruppen av elever som bildar en ldsargemenskap, lektionstid som
kan fredas for ldsning, fysiska utrymmen som &r tysta och planerade for
lasning och teknik (till exempel lédsplattor). Till ramarna hor den
begrdnsade tiden, behovet av kompromisser i val av gemensamma
texter. Elevernas attityder kan ocksa utgora en begriansande faktor.
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Text. Vilka texter viljer liraren att arbeta med. Ar de valda utifran ett
tema, en genre eller en historisk period. Ar det rentav en modalitet som
styr valet av text?

Strategi. Vilken typ av ldsstrategi behover eleven for att kunna tillégna
sig texten? Handlar det om fiktiv eller faktiv ldsning, estetisk eller
efferent ldsning? Vad ska eleven soka i texten?

Kompetens. Vilken kompetens behdver eleverna for att tilldgna sig
texten? Det kan till exempel handla om kulturell kompetens,
genremedvetenhet eller formaga till kritisk l1dsning.

Elevtext. Hur synliggors elevens ldsning? Litteratursamtal kan
forberedas pa olika sitt, skrivuppgifter likasd. Utdver samtal och
skrivuppgifter finns det ett stort antal sétt att representera sin forstéelse
av texten, bland annat via olika estetiska former. P& det héir steget sker
en didaktisk planering av metod.

Kunskap. Vad har ldsningen gett eleven for mervirde? Vad har eleven
lart sig? Att synliggora och reflektera 6ver en kunskapsutveckling eller
en meningsskapande process kan ha motiverande effekt.

KONTEXT
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5.6 Kritisk reflektion

I avsnitt 3.5 har jag redogjort for etiska stillningstaganden och fragor kring
validitet och tillforlitlighet pa ett teoretiskt plan. Har onskar jag redogora for
erfarenheter och reflektioner under forskningsprocessen.

En forsta reflektion for mig som kvalitativ forskare handlar om nérheten till det
studerade. I alla mina professionella roller har modersmalsundervisning hort till
mina intresseomraden. En sdidan mangsidig erfarenhet kan ligga i viagen for en
kritisk och distanserad granskning av det jag vill studera. Under arbetets gdng
har jag ofta fatt anstringa mig for att kunna ta en kritisk hallning. Samtidigt har
min forforstaelse gjort det mojligt att gd pa djupet och verkligen utveckla min
forstaelse till att forstd annorlunda (Gadamer 1997).

Min andra reflektion géller insamlandet av material. Jag inledde det empiriska
arbetet med en tanke om att samla modersmaélslirares erfarenheter av sin
undervisning i form av fiktiva beréttelser, skrivna av dem sjilva. I dag ser jag att
troskeln att skriva var for hog. Hade jag ndrmat mig lirarna pa ett annat sétt, till
exempel under ett samlande tillfalle (ett modersmélsldrarforum, ett
fortbildningstillfalle eller ett dmneslararmote) och dir kunnat avsitta tid for
skrivandet, hade jag antagligen fatt mina fiktiva beréttelser. I stéllet blev det
intervjuer med nitton larare. Att vara efterklok &r ldtt, men méanga ganger har jag
tdnkt att jag kunde ha stéllt fler och mer kritiska fragor till lirarna. En sddan
fraga &r den om hur de ser att en god ldsutveckling i arskurserna 7-9 ser ut.

En tredje reflektion gdller de valda metoderna. Jag har hanterat det
transkriberade materialet “manuellt” och siledes dgnat mycket tid at att skrolla.
Ett elektroniskt program for dataanalys hade kanske varit till hjélp. Huruvida det
hade paverkat kvaliteten i mina analyser vet jag inte. Mitt val att analysera
materialet enligt flera analysmetoder bedomer jag som givande.

En sista reflektion handlar om resultaten min undersokning gett. Vad tillfér min
undersokning det litteraturdidaktiska fdltet i Svenskfinland, i Finland eller i
Norden? I Svenskfinland torde min avhandling vara den forsta som behandlar
litteraturdidaktik 1 arskurserna 7-9, och kan dérfor sdgas fylla ett tomrum. I ett
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storre sammanhang kan det ldrarperspektiv jag anldgger utgora ett komplement
till de undersdkningar som gjorts tidigare inom det litteraturdidaktiska faltet.

5.7 Slutord

Min forhoppning &r att min forskning om hur ldrare tinker om sin undervisning
kan bidra till utvecklingen av litteraturundervisningen i arskurserna 7-9. Under
arbetet med avhandlingen, &ren 2007-2013, har jag mott manga lérare.
Huvudsakligen tdnker jag pd de nitton som stillde upp for en intervju, men
ocksd pa manga andra. Ett dterkommande diskussionsdmne dr det om hur man
ska gora litteraturen intressant och meningsfull for eleverna. Men lérarna &r
ocksd medvetna om den utveckling som utmanar deras yrkesskicklighet, de
digitala medierna, de multimodala texterna och de gransdverskridande genrerna.
Infor den utmaningen behover ldrare kdnna att deras undervisning héller hog
nivd. For att komma till en saddan niva krdvs kunskap och reflektion. I
forldngningen ger undervisning pa hog nivé framgangsrika elever. (Moore 2004;
Penne 2012).

I resultatredovisningen presenterar jag Ellen, en fiktiv modersmalsldrare. Men
eftersom jag tror pa sanningen i det fiktiva, vill jag avsluta med nagra tankar om
henne. Ellens berittelse &r en solskenshistoria. Det framkommer att hon i nagot
skede forlorat tron pa sig och sin undervisning, atminstone delvis. Men Ellen ar,
liksom alla modersmalsldrare jag triffat, en ténkande och reflekterande
minniska. Hon har ocksa yrkesutovarens ambition att utvecklas, och later darfor
fortbilda sig. Den kurs hon gatt har gett henne kunskaper och insikter som hon
behovt for att kunna utveckla sin undervisning. Hon har ocksa fatt termer och
begrepp som utgjort redskap i det arbetet. De nyforvirvade insikterna har
atergett henne tron pa att undervisningen kan gdéra skillnad och dirigenom har
hon aterfatt lusten att undervisa.

I mitt avhandlingsarbete ville jag ta reda pa hur ldrare tdnker om sin
undervisning. I dag vet jag mycket mer om hur de tinker. I ett f6ljande skede
giller det att omvandla den kunskapen till praktisk professionsutveckling. Jag
menar att min studie pekar pd omraden dir larare kan vara betjénta av konkreta
verktyg, liksom den litteraturdidaktiska trappa jag presenterar i avsnitt 5.5. Jag
menar ockséd att den forskningsbaserade ldrarutbildningen kan vara betjént av
kunskap om hur ldrare tinker om undervisning, ldroplan och
laroplansformuleringar. Men jag menar ocksa att min studie vicker nya fragor
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for kommande forskning. Hur ldrare tdnker da de undervisar, och vilka faktorer
som paverkar dem, dr ett omrade som ar langt ifran uttdmmande beskrivet.
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English summary

Literature and life management — a mother tongue teacher’s narrative of
teaching grades 7-9

Purpose and theoretical framework

This dissertation deals with literature instruction, life management and the
Finnish national core curriculum. The purpose of the dissertation is to contribute
to the development of knowledge regarding how mother tongue teachers’ think
about the potential that literature has in students’ development of life
management skills. The Finnish core curriculum calls the subject of mother
tongue a “life management” subject. In order to be able to contribute to the
development of such, teachers’ thoughts on the subject must be discerned. My
research questions pertain to teachers’ experiences of the possibilities of fiction,
and I therefore seek to find out if teachers believe that fiction can expand and
enrich students’ experiences of the meaning in important life questions. My
research questions encircle the three domains that I, based on my understanding,
assume teachers relate themselves to: literature, life management and the core
curriculum. The research questions are:

1. How do mother tongue teachers experience working with literature during
instruction?

2. What does life management mean to teachers?
3. What relationship do mother tongue teachers have to the core curriculum?

The theory chapter of the dissertation is divided into three subchapters. The first
subchapter deals with the national core curriculum, with a focus on the subject
of mother tongue and literature. In order to understand the subjects that are
constructed in the curriculum, I read the core curriculum as a whole and place
the subjects in a broader curriculum theory context. The method I use is close
reading. Through close reading I seek to describe the discourse that the core
curriculum expresses. As used here, the term discourse refers to a praxis, the
school, which is manifested in a text that constructs a view of knowledge and
knowing (Fairclough 2008). This subchapter includes a historical overview of
the development of the Finnish curriculum. I also show how the curriculum’s
general sections, description of thematic domains, goals and assessment criteria
in the subject of mother tongue build a complex whole. My questions regarding
the curriculum pertain to what degree the document supports and steers teachers’
work. With the support of Klafki’s theories, I analyze the core curriculum in
order to see what room for decision-making it allows teachers. In the conclusion
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of this subchapter, I discuss that which is complex and somewhat paradoxical in
the core curriculum’s text on the subject of mother tongue. I see a conflict
between the closed pedagogy, which is expressed in numerous detailed points
about goal and content, and the open pedagogy seen in the introductory
metatext.

The second subchapter of the theory chapter deals with the concept “life
management”. | seek answers to how life management is described in the core
curriculum. My analysis of the core curriculum shows that in the general
sections, as well as the section pertaining to the integration of thematic domains,
values and formulations that can be regarded as life management are found. The
overall goal of basic education in Finland is to foster ethical individuals to
actively participate in a democratic society. This occurs through instruction that
is founded on the values that the core curriculum’s general sections describe,
through the integration of thematic domains and by striving toward the general
goals delineated for the various teaching subjects. Still, in a world “where it is
impossible to design a single common and indisputable verbal description of the
basis for a good life** (Luukkainen & Pyysidinen 2004, 31), it is important to
continuously engage in a discussion of what and how school should accomplish
the tasks of improving social solidarity and fostering active citizens. Therefore
in this subchapter [ also leave the curriculum and discuss life management
emanating from, among others, Ziehe’s (1982; 2004) theories on the changing
worlds of knowledge and experience that young people inhabit. I argue that
Ziehe’s thoughts provide an argument for the reading of literature in school.
Klafki (1997; 2005) highlights the epoch typical problems that he believes
school instruction should emanate from.

Part of this subchapter is dedicated to the concept “bildung”. Through a
succession of active theorists, the path of the concept throughout history is
highlighted. I primarily discuss what content the concept has been given and
describe this content through three paths: Bildung for individual freedom,
Bildung for personal development and Bildung for democracy.

The third subchapter of the theory chapter deals with literature in school. I begin
by discussing the reading of literature and life management from a literacy
perspective. Students come to school with different preconceptions depending
on how their primary discourse prepared them for school (Gee 2008). At the
same time we understand that human beings are reading and writing more than
ever. Students must accordingly develop a literacy competence. Penne (2010)
maintains that students must learn to interact with fiction at school. They must
acquire a textual metalanguage, which is central to a new definition of literacy.
There is a consensus that the need for literacy competence in the world today is
pronounced. Finding arguments for spending time and efforts on reading are not

35 Author’s own translation.
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difficult. Nevertheless, the question of what added value is derived from reading
fiction is more complicated, as the large number of books published recently on
the legitimacy of literature and literature instruction indicates (Kaspersen 2012,
48).

In the dissertation I present a review of literary-didactic questions under the
headings: Why should one read literature? and How should one read? 1 discuss
the question of why one should read using theorists such as Bourdieu (2000),
Nussbaum (1990, 2010), Bruner (1990) and others. I discuss the question of how
one should read emanating from theorists such as Rosenblatt (2002), Fish
(1980), Iser (1974; 1978) McCormick (1984) Langer (1995) and Appleyard
(1991). The relationship between the reader and text is discussed from a
pedagogical perspective, followed by a review of literary didactics in the Nordic
countries. | sketch a picture of the field (or a part of the field or parts of the
many fields) that mother tongue teachers must relate to in their everyday work.
The question of why one should read literature can, in a simplified manner, be
answered in two ways: either one reads literature because the literature has value
in itself, and a student should be fostered and taught so that he/she can learn to
appreciate good literature, or else one reads literature in order to, through the
literature, learn something about life, about one’s self or about society and the
world. It is not always possible to clearly distinguish between these answers.
One seldom or never encounters an argument against reading literature.

The question of what one should read also divides opinion. Even if I do not
address this question more closely in my dissertation, the theorists presented
there still implicitly discuss the matter. Some maintain that any text can provide
experiences and give rise to meaningful reflections, critical thoughts and
developmental conversations. Many pedagogues advocate students’ right to
choose what they want to read. Others, such as Nussbaum, argue that it is of
great importance that the literary texts we surround ourselves with are of high
quality.

The question of how one should read at school touches upon methods pertaining
to working with literature. Here a teacher must take a stance on various theories
on readers and texts. A teacher, nonetheless, is of course influenced by his/her
views on the subject, the student and what life management means and how life
management skills are acquired and other factors pertaining to professional and
personal resources or limitations.

Symptomatic for the field of literature education is that it extends into a large
number of broader domains; disagreement exists and various political, social and
theoretical movements influence the field. Still, for teachers it is a question of
adhering to the reality that exists in the classroom. Accordingly, teachers should
have knowledge of various theories and methods.

The theory chapter is concluded with a section on the subject of mother tongue
and mother tongue instruction. Here I discuss the subjects that are presented in
the core curriculum and which demonstrate some trace of a paradigm (Saywer



211

and Van de Ven 2007) and can be considered polyparadigmatic (Ulfgard 2012).
Who teaches such a subject is not uninteresting: I describe with the help of
Moore (2004) and Ulfgard (2012), among others, a mother tongue teacher
discourse where teachers position themselves in different ways.

Methodical considerations

This is a qualitative study of how teachers think about instruction. The empirical
material consists of nineteen interviews. The interpretive approach is
hermeneutic and [ analyze the interviews within a narrative paradigm. In
narratology, telling and retelling constitute fundamental parts of human beings’
social lives and researchers’ studies of human beings’ lives (Leavy 2009). One
becomes a narrative researcher when one recognizes the interactive elements
between researchers and that which is being researched, primarily uses
narratives as data for analysis and understands that what one knows is part of a
larger context (Pinnegar and Daynes 2007, 7.) Accordingly, narratology
corresponds to my own understanding, which also stems from my background as
a literary scholar: that narratives, fictional or non-fictional, can help us
understand and shape our reality.

The various methods I use during analysis of the teacher interviews include
discourse analysis, narrative analysis and phenomenological meaning
concentration. Through the application of a multimethodical principle, I was
able to realize a multifaceted analysis of the material. A qualitative researcher
who uses several methods and who utilizes the tools, strategies and analysis
models available can be considered a bricoleur. Such a researcher knows that
research is an interactive process that is influenced and shaped by the
researcher’s personal history. (Denzin and Lincoln 1994.) Also the fact that the
interviews contain different types of texts motivated my choice of different
methods.

Results

In the dissertation’s fourth chapter I present the study results. This chapter is
divided into five subchapters. The first subchapter deals with how teachers
perceive their work with literature in the classroom. In the second subchapter I
present how teachers view the goals of instruction, both as pertains to work with
literature and life management. The third subchapter deals with teachers’
relationship to the curriculum. The fourth subchapter looks at teachers as
readers, while the fifth and last subchapter comprises a discussion of the
teachers’ views of their work. This discussion is presented in part as a fictional
narrative that [ have written about a mother tongue teacher.

I describe the teachers’ perspectives on their work with literature in the
classroom using three short narratives that [ have created through
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phenomenological meaning concentration. I call the first narrative That goose
bumps feeling: a successful literature lesson:

1 remember a situation in a group that was very weak and chaotic. There were
many problems in the class. We read “Evil” by Jan Guillou. I had prepared
questions that the students should answer in their notebooks. I read aloud to the
class and then something unexpected happened, something that totally thwarted
my plan. It became absolutely quiet in the class while I read, and I got goose
bumps. One of the students that [ would least expect had really understood the
message in the book. He stood up in the classroom, where you usually should be
tough, and told us that he had learned something from this book. The students
were fascinated and discussed the violence and how sick it was that the teachers
did not interfere. It was a very good discussion about how there is an inner
truth, that what happened in the book could happen to them and could happen to
others. It turned out so well, because the students were active and decided what
to discuss.

I call the second narrative That gnawing feeling: when the literature meets
resistance. The third narrative, Texts that work: on choosing the correct text,
deals with selecting texts that work. These three narratives describe the three
domains that clearly emerge from the analysis of the teacher interviews.
Emanating from the discussion and analysis of these three narratives, I conclude
that teachers experience literature instruction as being complex and, at times,
conflict-laden. Complexity exists on various levels in the system, in steering
documents, in societal debate, in theories, among teachers and in the classroom.
Conflicts exist between these various levels, between theories and practice,
between students and teachers. During work with literature at school, teachers
sometimes find themselves in situations that are impossible to prepare for. A
teacher’s choice of text and the composition of a class naturally influence the
outcome of a lesson. A teacher’s professional competence, attitude and
personality, and even possibly his/her sense of humor, constitute important
elements in the whole. That teachers are conscious of this is confirmed in my
study. One conclusion that I as a researcher draw after having analyzed this
portion of the material is that it is not altogether obvious what a teacher teaches
when he/she works with literature. The object of learning appears abstract and
elusive and to see an organic whole where various different factors link together
is not easy.

In the second subchapter of the results chapter I discuss how teachers perceive
goals and life management in literature instruction. The teachers in my study
mention 45 different goals for their literature instruction. Fewer than half of
these relate to cognitive goals. Through thematic narrative analysis I have
grouped these goals into a number of categories. I compare my categories with
Thorson’s (2009) and conclude that mother tongue teachers teaching grades 7-9
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highlight aspects of experience and education as being the most important goal,
closely followed by aspects of formal skills. These categories also include the
sociocultural aspects of life management, in addition to the education for
democracy, identity development, et cefera that Thorson lists.

Regarding life management, I identify four categories in relation to what
teachers perceive to be life management: Questions about the development of
personality; Existential questions; Phronesis -questions about practice and
ethics; and Questions about democracy and the understanding of reality. Without
exception, the teachers mention a strong orientation of the subject of mother
tongue toward being a life management subject. That is to say they have
embraced the core curriculum’s definition of the subject. If one places this in
relation to a discourse on education, one can see that the teachers position
themselves in that which Klafki (2005) calls the formal educational tradition.
None of the teachers emphasize any concrete object of learning in the form of
history of literature or other subject matter. However, they do emphasize their
endeavor to allow students to develop through meetings with texts.

The third subchapter of the results chapter deals with how teachers perceive the
core curriculum. I cut out statements on the curriculum from the interview
transcripts in order to investigate how teachers express themselves in regard to
the curriculum. Through discourse analysis I highlight four different approaches
to relating to the curriculum, expressed as categories. I call the first category a
problematic approach. This is reflected in that teachers are not very familiar
with what is delineated in the core curriculum or that they are critical to the
curriculum. That which is problematic can accordingly be attributed to either the
teacher or the curriculum. I call the second category an unproblematic approach.
This second category is narrower. Here teachers demonstrate a carefree attitude,
which can be interpreted as an expression of professional self-confidence. The
third category is about the curriculum providing teachers with a theoretical
foundation, from which they can shape their practical instruction; I therefore call
this category from theory to practice. One example is teachers’ reasoning in
regard to the broadened concept of text that the curriculum introduces. Teachers
relate how they, during lessons, transfer this into instruction or how the concept
life management becomes a lesson on stylistic and functional language. I call the
fourth category the curriculum as a work aid. Among other things, the fact that
mother tongue teachers in Swedish-language schools in Finland seldom use
educational materials implies that they must rely on the curriculum in their
instruction. In conclusion, it is possible to ascertain that the Finnish core
curriculum is demanding and that it therefore elicits contradictory attitudes in
teachers.

A portion of the results chapter deals with the teacher as a reader. During the
interviews, | have discussed the teachers’ own reading habits. My analysis
shows that mother tongue teachers are versatile readers. Based on my analysis it
is impossible to describe the reading profiles of these teachers; they have
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different profiles and demonstrate varied reading behavior. An attempt to find a
common thread resulted in the following: virtually all of the teachers felt that
they had too little time to read, either professionally or privately.

The presentation of results concluded with a discussion of how teachers’ view
their work. My study shows that even teachers in Swedish-language schools are
polyparadigmatic and multipolar, which means that they combine strategies and
reasons from different paradigms and contextual poles®® (Ulfgard 2012). They
link literature to different knowledge domains. They link life management to
different partial domains in mother tongue instruction. I can also see traits of the
combination strategies that Mossberg Schiillerqvist (2008) describes. Literature
is used as a tool to learn something or as an underpinning for written
assignments. According to Penne (2010), this can serve greater goals related to
the whole and the context, but it can also result in that students in need of a
“metalinguisticism” are unable to gain knowledge of fictional rooms and the
ambiguity of literary texts. The discussion of the results culminates in a self-
composed fictional narrative of a mother tongue teacher. In this narrative, the
discussion is deepened and made more nuanced. The narrative introduces a
literary-didactic model in the shape of a staircase that can be considered a
literary-didactic tool. This model is described more thoroughly in the
dissertation in the chapter under the heading “Conclusions”.

Conclusions

Using the current core curriculum, I emanate from an unproblematic starting
point where literature, including fiction, has a given place in the Finnish school
system. Still, it is at the same time both naive and uncritical to disregard that
which is problematic in this starting point. The legitimization of literature is the
object of discussions on several levels, which I have experienced during my
work with this present dissertation. The results of my investigation, however, do
not give rise to worry. All of the nineteen teachers participating in this study
allow literature a lot of space in the classroom. The question is whether these
voluntary participants represent all Swedish-language mother tongue teachers.
Why did a large number of teachers choose not to participate or be interviewed
about their literature instruction?

Even following this study, a question remains regarding what teachers teach
when they teach literature. The “what” question is one of didactics’ fundamental

% Englund (1997, 134) has created an educational philosophy “map” where the different
poles are represented by: essentialism (transference of knowledge), reconstructivism
(critical fostering, aimed at the future citizen), progressivism (student experiences as
knowledge background, interdisciplinary organization of content) and perennialism
(cultural heritage, education).
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questions, and when it pertains to literature is refers not only to what one should
read, but also to what one wants to achieve. “What” here consequently pertains
to text and the object of learning.

The teachers in this study mention four main goals associated with literature
instruction: they want to instill an inclination for reading in students, they want
students to attain life management skills, they strive to help students obtain a
broadened textual competence and they speak of a linguistic development in
students. I compare these to the core curriculum’s goals: personal reading
experiences, meetings with other cultures and literary theory. I could have rested
here, but as seen through my new understanding this problem field is integrated
into an experience that the goals of literature instruction are not merely
sprawling and abstract but also represent an abundance of expectations regarding
literature’s ability to relay life experience, distance, comfort and explanations as
well as provide entertainment and meaning in life.

Literature instruction can, in some teachers’ realization, be a string of successful
literature lessons such as those I describe above or can be a consciously realized
literary theoretical sequence, following which students are able to master the
concept of analysis and are aware of different genres. Teachers can vary
methods, texts and approaches, but a question still remains: how does one
integrate the many partial moments and dimensions of literature education into
an organic whole? My understanding of the imperfections in literary didactics
has been made tangible during the course of the study.

A discussion of how one should realize literature instruction can begin with the
question of which texts should be included in instruction. The Finnish core
curriculum does not list texts by title or provide guiding principles, other than in
a general manner. One can see de facto that the core curriculum allows teachers
all possible freedom in regard to choice of texts, with the exception of
encouraging the inclusion of a broad range (for example from varying
geographical regions) and variation (for example in regard to genre) of texts.

A rough division can be made of the views on texts that should be used in
instruction, with two points of view emerging. The first is that the texts that are
taught at school should differ from the texts that students read during their
leisure time, and the second is that school should incorporate students’ leisure
reading into instruction.

My understanding of how literature instruction could be developed is based on
my acquired insight that teachers must be more explicit and reflective in regard
to the object of learning, choice of text and method. I mean that from a curricula
point of view it is essential to include a progression or desired development in
relation to students’ reading competence. In a literature instruction characterized
by a holistic view, there are many elements to be considered. These elements are
included in the didactic model staircase I have my fictitious mother tongue
teacher construct and which is presented in the chapter on results. This model
could act as an aid for literature teachers everywhere.
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KONTEXT

The six steps in the didactic staircase are:

1. Context. Teachers should situate literature instruction in a school context.
This includes a number of possibilities and a number of frameworks that must be
identified if they are to be utilized and mastered. As possibilities we can include
groups of students that form a reading community, time during lessons that can
be set aside for reading, physical spaces that are quiet and designed for reading
and technology (tablet computers for example). As frameworks we can include
limited time and the need for compromise in the choice of common texts.
Students’ attitudes can also comprise a limiting factor.

2. Text. Which texts does a teacher choose to work with? Are they selected in
accordance with a theme, a genre or a historical period? Or is it in fact a
modality that steers the selection of texts?

3. Strategy. What type of reading strategy does a student need in order to be able
to assimilate a text? Is this a matter of fictional or factive reading, esthetical or
efferent reading? What should a student seek in the text?

4. Competence. What competence does a student need to be able to assimilate a
text? This can, for example, be a matter of cultural competence, genre
consciousness or ability to engage in critical reading.
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5. Student texts. How is a student’s reading discerned? Literary conversations
can be prepared in various ways, writing assignments likewise. In addition to
conversations and writing assignments, many ways exist to represent one’s
understanding of a text: among others, through various esthetical forms. In this
model, a didactic method planning occurs.

6. Knowledge. What added value has the student derived from reading? What
has the student learned? To reveal and reflect on the development of knowledge
or a meaning-creative process can have a motivating effect.
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O Bilaga 1.

Katarina Rejman
Londbélev. 271
Abo Akademi 06200 Borga
040 7641045
katarina.rejman@abo.fi

Bésta modersmalslararkollegal!

Jag jobbar for tillfallet pa ett projekt med arbetsnamnet Modersmal, litteratur och livskunskap. Arbetet
skall férhoppningsvis resultera i en doktorsavhandling i pedagogik , och de fragor jag séker svar pa
har anknytning till modersmalet som livskunskapsamne, och litteraturens plats i det sammanhanget.
Jag hoppas med min avhandling kunna bidra med ny kunskap om de villkor modersmalslarare
upplever att de verkar under. Jag hoppas ocksa se hur det laroplanen kallar livskunskap skapas,
eller inte skapas, i litteraturundervisningen.

Jag har valt att narma mig detta spannande tema via l&raren, men inte bara genom en traditionell
intervju. Nej, jag vill anvanda fiktionen for att hitta svar pa mina fragor och séker darfor
modersmalslarare, som vill samarbeta med mig pa ett lite originellt och ovanligt satt.

Modersmalslarare som jobbar med litteratur hanterar olika typer av motstand och utmaningar i sitt
arbete. Jag vill hora berattelser om detta, eller annu hellre 1&dsa dem. Jag hoppas darfor att nagra
larare skulle finna det roligt att skriva en fiktiv text, som handlar om en modersmalslarare, en klass
och arbetet med litteratur. Texten far garna beskriva nagon lyckad undervisningssituation. Jag vill
inte stélla nagra andra krav pa texten, men énskar att den inte &r langre &n en novell. Texten kan
ocksa vara kort, varfor inte en dikt?

Om du nu antar min utmaning, skriver du alltsa en text och sénder den till mig senast 1.12.2008. Om
du vill vara anonym, satter du inte ut ditt namn. Om du kan tanka dig att senare stélla upp for en
intervju i ett senare skede, satter du ut dina kontaktuppgifter. | avhandlingen behandlas alla texter
anonymt.

Som handledare for mitt arbete fungerar docent Ria Heila-Ylikallio vid PF i Vasa.

Jag hoppas du antar utmaningen. Tag garna kontakt, om det &r nagot du undrar Gver.

Vasa 21.8 2008

Katarina Rejman

v e S R
| Abo Akademi | Strandgatan 2, FI-65100 Vasa | tel: * +358 (0)6 3247111 | www.abo.fi | /. £ - - =
r




Bilaga 2.

Intervjufragor (semistrukturerad temaintervju)
Temat givet, fragorna inte lasta i bestédmd f6ljd eller form.

A) Allmant, samma fragor till alla

Namn

Antal ar i professionen

Huvudéamne

B) Litteratur, livskunskap, laroplan- dvs. formellt om vart undervisningsémne

Hur uppfattar du namnet pa vart undervisningsédmne; Modersmal och litteratur? (ung larare)
Hur upplever du &ndringen av namnet pa vart undervisningsdmne?

Vilken roll ser du att litteraturen har i din undervisning?

Vad innefattar laroplanens ord Livskunskap for dig?

Vilket mal ser du med litteraturarbetet i ak 7-9?

Vad betyder laroplanen for dig?

Laroplanens temaomraden- hur syns de for din undervisning?

C) Undervisningen och de egna besluten

Vad tycker du bast om att undervisa?

En hurudan l&sare &r du sjalv?

Vilka bocker tar du in i din undervisning?

Vilka teman gillar du att jobba med?

Vilka metoder brukar du anvanda?

Hur upplever du arbetet med litteratur i klassen?

Vad paverkar de beslut om t.ex bokval du gor for dina elever?
Hur jobbar du med livskunskap?

D) Den egna beréttelsen
Beratta om en situation du minns fran din litteraturundervisning.

E) Svart, latt, roligt, stokigt...
Beratta om vad du finner vara latt eller svart eller roligt osv. i arbetet med litteratur.



Bilaga 3.

For att synliggora i vilken utstrickning de olika ldrarna kommer till tals i min undersdkning, har jag
sammanstillt foljande tabell. I tabellen framkommer hur ofta jag citerar, dvs. klipper direkt ur de
transkriberade intervjuerna, eller hdnvisar till varje enskild larare.

Lérare Antal Forekommer i avsnitt
hénvisningar
eller citat
Berit 5 4.1.1;4.1.3;4.1.5;4.2;4.2.2
Catarina | 3 4.2.2 (2 ggr); 4.3.2
Diana 7 4.1.1;4.12;4.14,42.1,42.2;423;44
Elin 4 4.2.2;4.3.1(2 ggr); 4.4
Emma 9 4.1.1;4.1.3;4.1.4 (2 ggr); 4.2.1 (2 ggr); 4.2.2,;4.3.1; 4.4
Inga 6 4.1.1;4.13;42.1;42.2;43.1;44
Kajsa 4 423,;42.1;422;43.1
Krister 5 4.1.2;4.2.2 (2 ggr);4.3.1;4.3.2
Maja 8 4.1.1;4.2.2 (2 ggr); 4.2.3; 4.3.1 (3 ggr); 4.4
Maria 4 4.1.2 (2 ggr); 4.2;42.2
Mats 8 4.1.2;4.1.3;4.2.2;4.3.1;43.2 (3 ggr)
Mikaela 7 4.1.1;4.1.4 (2ggr); 4.2.1;4.2.2 (2 ggr); 4.4
Moa 11 4.1.1 (2 ggr); 4.1.3; 4.2.1 (2 ggr); 4.2.2 (2 ggr); 4.3.1 (3 ggr); 4.4
Nanna 8 4.1.1;4.1.2;4.1.3;4.2.2 (2 ggr); 4.2.3;4.3.1 (2 ggr)
Nina 3 4.14;43.1;44
Paula 7 4.1.1;4.1.3;4.2.2;4.2.3;4.3.1; 4.4 (2 ggr)
Piivi 2 42.2;43.1
Stina 6 4.1.1;4.1.3;4.2.1;4.2.2 (2 ggr); 4.3.1
Yrsa 6 4.1.2;4.1.3 (2ggr); 4.2.2,4.3.1 (2 ggr)




Bilaga 4.

Intervjutranskriptioner

KRISTER:

KRISTER:

K:

KRISTER:

K:

KRISTER:

K:

KRISTER:

Ar det ndgra speciella texter eller bocker dd nar du talar om klasser dar det
har lyckats véldigt bra, eller 4r det nagon metod?

Nej det har nog varit sadana har klasser. Vi tycker i kollegiet att under ett
lasér sa finns det ett par, tre klasser bland vara aderton klasser da som ar
sddana hir bra klasser. Och de gangerna man rakar fa de hir bra klasserna
sa exempelvis pé arskurs nio kan man ta in lite gymnasieundervisning
ndstan tycker jag och sadant hir. Sa det &r nog dé som det lyckas 6ver
forvantningarna och det blir att man stortrivs.

Och det har med klasserna och eleverna att gora? Ar de i allménhet starka
elever, dr de bara motiverade, livliga eller?

Nej nog har de varit starka. Det har varit genomgaende, att inte 4r det bara
mitt &mne. Men man ser det ju l4tt i mitt &mne kanske. Men att de dr nog
starka overlag. Det &r fina klasser som... Det brukar ga en attio procent av
dem till gymnasiet nér det annars géar femtio och sextio procent och sa.

Och dér tycker du att ocksa litteraturlasningen liksom slar igenom?

Pa nagot sitt. Sa deras recensioner har varit valdigt bra och det har varit sa
analytiskt, att det har inte varit bara att aterge boken, utan det har varit mera
@n analys. Det &r bra nar de kommer 6ver femtio procent i sjdlva analysen
och bara tjugo, trettio procent &r att aterge boken.

Analyserar du texter?
Nog gor vi det ocksa.
Sé de har begrepp och termer.

Kanske inte alltid de ritta begreppen, for det dr nog svart att lara ut de har
begreppen i hogstadiet, tycker jag. Det blir nog mera bara genrer och epoker
och sddant som man pratar om. Riktigt sjdlva analysbegreppen far nog bli.



KRISTER:

PAIVL:

PAIVL:

PAIVL:

PAIVL:

Vad tycker du sjdlv om att undervisa? Hor litteraturen till det du tycker om
eller har du andra? Om du ténker pa hela &mnet och hela ldséret och hela
sjuan till nian.

Daér finns nog mycket forstas att sdga att tack vare datorn har det ju blivit
valdigt omstrukturerat och jag stortrivs ju med tidningsverksamheter. Det &r
nog den gebit som jag riktigt stortrivs med. Sedan grammatiken. For jag
lyckas med den, tycker jag sjdlv. De kurser vi har sé eleverna sétter inte emot
dér heller. Nog fér jag lov att erkdnna att vad som giller litteraturen sa
tycker jag det &r svarast, for det &dr en sa stor kaka. Sa darfor tycker jag att
hur tusan ska jag pé véra, nu har jag val nian, atta block planerat till sprak
och litteraturhistoria. D.v.s. Fyra block, en sex lektioner skall jag ge vardera
at dem. Och de dr d& den vdgkost som de far ut med. Och vissa elever far
inte till gymnasiet, vilket innebir att de talar inte mera om litteratur alls.

Block sa du och litteraturhistoria och grammatikkurs. Betyder det att du
strukturerar din undervisning sa att du portionerar dem pa det hér sittet?

Jag kan borja med en positiv hdandelse. Jag gjorde storylines med arskurs sju.
Det ér, tror jag, tre &r sedan, och det Iyckades bra. Det har liksom fastnat. Vi
laste egentligen en snutt ur en bok, som jag inte nu kommer ihdg, men det
var nagonting med en bla dorr, tror jag titeln var. Det var typ ett avsnitt och
det handlade egentligen om hur elever som blir inlasta i en skola. Det var pa
fredagen. Sa stdngs dorrarna och dér ar de da. Hur skall de klara sig? Och sa
laste vi dé och sa fick eleverna spela upp avsnitt av det. Det blev lite drama
och vad som helst. Det var harligt att de kunde ta nagot fran litteraturen och
de har liksom blivit ndgonting av det, att wau, att det fungera. Och det var
dessutom forsta gangen jag provade storyline.

Var har du lart dig storyline?

Nér jag auskulterade. Det var det aret, men inte tidigare, kdnde jag inte alls
till. De var Susanne... som introducerad det.

Och du sa att det hér var i drskurs sju. Kommer du ihag hur mycket tid ni
satte pa det har, ungefar?

Ungefdr, alltsa, fem sex lektioner, ndgot sadant. Att inte desto mera.

Vad var det som? Du sa att det blev en sa positiv och det fungerade. Kan du
konkretisera lite mera? Vad var det som hdnde som var sé positivt?

Det positiva var att eleverna fick, egentligen, roller, som liksom ur den dar
egna rollen. De skulle vélja ndgon karaktér och de skulle fundera
tillsammans vidare hur de ska 16sa situationen. Och sen kom de, tror jag,
ocksa bort fran det dar att de egentligen jobbade med litteratur och det var
modersmal och sd hir skola. De upplevde det som roligt. De var det
positiva.

Nér du annars jobbar med litteratur och med bdcker, hur viljer du vilka
bocker eller vilka texter du tar?



PAIVL:

BERIT:

N4 det beror ju jattemycket pa klassen och ocksa forstas mig sjélv ocksa.
Vad jag tycker om. Jag brukar vianta med litteraturen alltid, skall vi séga,
nagra veckor till och med. Fér da rdaknar pa att fa se vilka typer och sa fragar
jag alltid i borjan nér jag traffar en ny klass vad de ldser och de far skriva en
sddan dér lasdagbok. Sen egentligen utgaende fran det tar jag. Men ofta &r
det nog sddana bocker, sidana texter som &r, pa nagot sitt, spannande och
som eleverna kan relatera till. Att det inte &r allt for vuxen litteratur. Utan
nagot som de kan ha en aning om och liksom tycka att dr roligt. Och ofta
ocksa sddana texter dér det finns, sa kallade, tomrum . Alltsé jag tycker om
den iden att man kan, att det star inte utskrivet, men att nu far den leva den
hir uppgiften att du skall skapa till exempel ett brev, eller nagonting. Ofta
fragar de ocksé, att &r det okey att... Men de star ju inte, fér jag sdga pa det
hir sédttet? Men det &r klart du far. Du mast lista med din fantasi, du ligger
till det som inte &r utskrivet.

Och da kommer vi lite in pd metoder. Nu har du ndamnt redan storyline och
sddana hir tomrum, men vilka andra metoder tycker du om att anvénda nér
du jobbar med litteratur?

Nej, men det rdcker. Men nir du sager just att sen producerar ni texter, vilka
genrer skriver nii? Vad skriver ni sedan?

Borjade i gymnasiet som timldrare och sedan jobbade jag i gymnasiet och
hogstadiet och sedan blev jag sa trott att skriva ldroplaner i tva hus och vara
med och sitta pa konferenser i tva hus och sa vidare och s& dok det upp en
mojlighet att jobba i bara det ena huset och da blev det det har som dok upp
forst och da sokte jag den...

Att du blev i hogstadiet?

Na jag tycker att har finns storre mojligheter till skapande och lekfullhet.
Man har inte piskan pa ryggen som man hade pa gymnasiet pa nagot sétt
och det tycker jag ju om. Samtidigt dr det pa nagot vis sddér att nivan var ju
roligare pa ett sitt pa gymnasiet och det har manniskor var mera fokuserade
pa vad de holl pa med och ville fa sina betyg och ville fa sin examen och sa
hér. Har kan det ju vara ménga som &r inne i den ena och den andra sadana
hir motstriaviga perioderna, puberteten blomstrar pa gott och ont. Den kan
vara ganska tung ibland.

Du har en ganska lang karridr bakom dig. Kan du komma ihdg ndgon sadan
situation, eller dyker det upp i ditt minne nagon sadan hér situation dér du
har jobbat med litteratur i klassen som har blivit ett positivt minne eller ett
minne, det har hant ndgonting speciellt?

Jag tanker mig att noveller och dikter &r vl ndgonting som jag tycker om att
jobba med och det finns ménga sadana hér stunder ndr man har lést just
nagon novell tillsammans med elever och pratat om den hér texten och det
blir alldeles kndpptyst och man kanner lite gashudskénsla, man kianner att
alla pa nagot vis funderar runt den hir texten eller kommer in i den eller &r
med i den och sedan viktigt prat efterat och igenkdnnande och sadan dar.



NINA:

NINA:

Och sedan kanske mera den hér spralliga biten som kommer ofta med dikt
tycker jag. Det roliga &r ju att hemskt manga pojkar ocksa som kanske inte

”vada dikt?” fran borjan. Men sedan nar de val skall sétta sig ner och man

tar upp nagra sadana har mera lekfulla varianter sa kan det vara de som ar
de mest ivriga.

Har du nagra riktigt konkreta textminnen? Nagra texter som har fungerat
bra?

Till exempel Kjell Lindblads, flera av hans texter egentligen, den hir som
handlar om, den heter nadgonting med barn, jag kommer inte ihag nu...

Inte den hér med de hér tva broderna? Ge dagen tillbaka.

Okej. Och de ar rikssvenska ser jag, Bonniers. Jag har sett dem, men jag har
inte jobbat sjdlv med dem.

De hir jobbade vi med pa det sittet att hir finns ju ett antal bocker. Sjélva
texterna finns inte hdr utan bockerna presenteras. Det finns ett sadant har
avsnitt. Sa har star det hur det &r upplagt. Till exempel om man nu tar, nu
skall vi ta nagon text som jag har haft nyligen, Kim Novak badar aldrig vid
Gennesarets sjo av Hakan Nesser till exempel. Da finns hér da en sddan har
for larare handlingen i korthet och om karaktérerna och s finns det sedan
uppgifter att arbeta med. Tanken bakom det vad kan man ta upp for fragor
och introducera romanen. Sedan finns da, det ddr kan man ju anvanda om
man vill, men det hér tycker jag att dr roligt da. Sedan finns det da ett forslag
pa hur man arbetar veckovis med det har eller periodvis, alltsa ett antal
lektioner. Man ldgger upp det pa det sittet att man later eleverna ldsa ett
antal sidor till en lektion och sedan har vi gruppvis gjort sa att de har suttit
och diskuterat det avsnitt som de har ldst utgdende fran de hiar fragorna.
Riktigt konkreta fragor hér. Sa diskuterar de det och sa ldser de vidare och sa
till nasta lektion har de last foljande avsnitt och sa diskuterar vi det och sa
finns det da i slutet nér de har da fyra eller fem avsnitt eller kanske flere
ocksd, det beror pa hur tjock boken ir, sa kommer ju da diskussionsfragor
allmént som de kan gé igenom sedan och sa finns det alltid da lite bakgrund
kanske om det handlar om... Na Kim Novak presenteras da tiden och allt det
hir. Och det hir har de da sedan redovisat for resten av klassen som en sorts
paneldiskussion. Om de varit fem stycken om en bok sa har fem da
redovisat det for klassen. Da uppstar vildigt intressanta saker.
Diskussionsfragorna &r jétte bra och forstas inte &r man ju bunden. Jag
brukar ta andra egna ocksa och s& hir men alltsa ldsningen och upplevelsen
av den hir boken blir en helt annan for eleverna nar de laser sa hér i grupp.

De pratar om den ganska mycket da?

De gor det, och jag tycker att de, ndja klart att inte &r ju alla liksom, men det
dr vissa bocker som man alltid kan séga att “den dar griper en och den hér
boken...” Det finns ju ocksa lidttare bocker eller sadana tunnare saker for de
som har svért. S& de har har varit jétte bra.



NINA:

NINA:

NINA:

Sa det har har varit ett bra stodmaterial tycker du?

Jo. Det hir materialet &r bra. Jag menar att inte &r jag ju bunden av det hér.
Men vi har, man far kopiera det hir ocksa. PA nagot sétt har eleverna danda
létt... Det &r svart som lédrare att veta exakt vilka fragor, jag menar jag maste
ju arbeta jdtte mycket med att hitta pa fragor till alla bocker. Jag maste ju ldsa
om dem varje gang i princip for du glommer ju mellan varven. Vad var det
som var viktigt just i det har avsnittet? Sa darfor tycker jag att det har &r sa
jétte bra. Det dr ndgonting konkret att ta i sa att sédga.

Och nu ndmnde du Kim Novak?? Men har du gjort sa att du har skaffat...
Jag skaffar sedan alla de har bockerna. Ungefér fem exemplar av varje.
De ldser dem i grupp, inte helklass?

Aldrig i helklass, utan gruppvis jo.






Katarina Rejman

Litteratur och livskunskap-
modersmalslararens berattelse om un-
dervisningen i arskurs 7-9

Varfor ska man ldsa litteratur i skolan och hur ska man
lasa den? Hur valjer ldrare texter och vad innebar en
lyckad litteraturlektion? Och vad vill modersmalslarare
uppnad med sin litteraturundervisning? Laroplansgrun-
derna kallar modersmalsdamnet ett livskunskapsamne.
Men vad innebar livskunskap och vilken potential har

litteraturen i elevens livskunskapsutveckling?

For att battre forstd hur ldrare tanker om sin undervis-
ning har Katarina Rejman i sin studie diskuterat de har
fragorna med nitton modersmailslérare i arskurs 7-9. |
avhandlingen presenterar Rejman en litteraturdidaktisk
modell, som kan fungera som ett verktyg for ldrare som

antar den komplexa uppgiften att undervisa i moders-

mal och litteratur.

\_ J
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