Kroppen laser och skriver?
Lasningens och skrivandets kroppslighet i lju-
set av Merleau-Pontys kroppsfilosofi
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Reading and writing have been investigated from different perspectives. De-
pending on the perspective adopted, some aspects of the phenomena have
become visible, while others have been ignored. One of these seldom high-
lighted aspects is the lived body, learning to read and write. In this article, |
explore the phenomenological aspects of reading and writing. What do we see
when we consider our embodied existence? Merleau-Ponty believes that man
is an indivisible whole; the mind can neither be understood without the body,
nor the body without the mind. What then are the consequences for our un-
derstanding of reading and writing when, in addition to aspects of skill, meta-
cognition and learning in practice, account is also taken of the fact that we are
lived bodies, situated in time and space? The findings from my doctorial thesis
(Nielsen, 2005) serve to illustrate the discussion. Narratives from people with
reading and writing difficulties show that the encounters with sign, words and
text are a bodily encounter, as well as a mental one, facilitated by means of
perception and motor activity. They also show that own time and personal
space are important aspects of learning to read and write.
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En observation i en forstaklass far utgora bakgrund till det resonemang som
fors 1 denna artikel. I fokus for observationen &r barns skriftsprakslarande,
och i den situation som hér aterges &r det pojken Svens strdvan med dag-
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boksskivande som utgdr temat.'

Skoldagen narmar sig sitt slut och det &r dags for barnen att ta fram
sina dagbocker och skriva om nagot de gjort eller varit med om under
dagen. De antecknar forst dagens datum och sedan skriver de, var for
sig, ndgot som de speciellt kommer ihag. Sven berdttar for mig att han
ofta far hjdlp av Susanne (ldraren) ndr han ska skriva dagbok, men
denna dag vill han forsoka sjilv. Susanne har satt sig vid samma bord
som Sven, en bit ifrdn honom, och de barn som vill visa nagot eller
behover hjilp far komma dit och prata med henne. Sven klarar att
koncentrera sig pé sitt skrivande en lang stund. Han ljudar tyst, men
lapparna ror sig, blicken &r riktad mot skrivboken med de ljusbla lin-
jerna dér bokstdverna ska sta och fingrarna héller hart om penngreppet
(den lilla plastbit runt pennan som gor hans grepp stadigare). Han
formar bokstéver och siffror noggrant, en efter en, och skriver dem
precis pa raden. Det tar 1ang tid och kostar honom étskillig méda, men
det blir mycket prydligt. D& och dé sldpper han koncentrationen och
tittar pa kamraterna men fortsétter sedan att skriva sjélv.

Han skriver "Mandag 19/3 Idag har jag” Efter det verkar det som
om han inte kommer lédngre. Da vinder sig Susanne mot honom och
sédger att han har skrivit jattebra och att han klarar att skriva sjélv. Se-
dan fragar hon vad han hade ténkt skriva.

-Idag har jag gjort en damm, séger Sven.

Susanne frdgar hur ”gjort” borjar och Sven ljudar och borjar skriva.
Efter halva ordet suddar han, men Susanne &r snabbt dar och sédger att
det &r bra, det som han har skrivit och Sven tar tag i skrivandet igen.
Och nu skriver han klart: ”ldag har jag jord en dam.” Sven far
berdm av Susanne och ser beldten ut. (Observation 13/10 2007.
Arskurs 1, Spangens skola)

Den episod som beskrivits hir ovan &r pa inget sétt unik. De flesta ldrare i
skolans tidigare ar kan latt kdnna igen en lite osdker och langsam elev som
and4 strdvar att gora sitt bésta och de har kanske pa samma sétt som Susanne
sett till att finnas till hands utan att tringa sig pa och ge onddig hjilp. I sada-
na hér vardagliga situationer dr det emellertid mdjligt att utforska det som
kan tyckas sjédlvklart men inte alltid uppmérksammas, ndmligen de grund-
laggande villkoren for var existens. Nér ett barns ldrande inte foljer de vanli-

! Alla namn ér fingerade
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ga sparen, nér ovintade svarigheter dyker upp, nér de beprévade metoderna
inte fungerar kan vi plotsligt bli varse andra sétt att lira och andra sitt att
forsté sitt liv dn de vi sjdlva vanligen ser. Det som fokuseras i denna artikel
ar vart kroppsliga vara-i-vérlden eller, med ett uttryck l&nat frén den franske
filosofen Maurice Merleau-Ponty (1908-1961), var levda kropp.

I observationen framtriader bade barn och ldarare som odelbara helheter,
dér tanke och handling, kénsla och vilja inte pd ett meningsfullt sétt kan
atskiljas. Svens ldrande dger rum i ett samspel mellan tanke och forstéelse,
perception och motorik, kontext och sjélvbild. Susannes agerande har sin
grund i hennes forstaelse av Sven som lérande person, en forstaelse som tar
sig synliga och horbara uttryck. Denna syn pa ménniskan som en odelbar
helhet formulerar Merleau-Ponty som att:

medvetandets liv — ett kunskapsliv, driftsliv eller perceptuellt liv —
birs av en “intentionell bidge” som kring oss kastar var forflutna tid,
var framtid, var ménskliga omgivning, vér fysiska situation, var ideo-
logiska situation, var moraliska situation, eller som snarare gor att vi
dr situerade under alla dessa forhallanden. Det dr denna intentionella
bage som utgdr sinnenas enhet, sinnenas och intelligensens enhet,
kénslighetens och motorikens enhet. (1999, s. 97-98)

Vart kroppsliga vara-i-virlden innefattar alltsd manga olika aspekter. I det
vardagliga livet bildar dessa aspekter en helhet, dir delarna visserligen kan
analyseras for sig, men inte forstds utan sitt sammanhang. Svens vilja att
skriva och klara sig sjilv tar sig kroppsliga uttryck i att han orkar koncentre-
ra sig en lang stund pa uppgiften. Det han vill beritta, det som finns i hans
tankar, ir nigot som han tillverkat under dagen. Annu sa linge maste erfa-
renheten forst formuleras i ord som uttalas hogt, sd att han kan lyssna till
dem och koda in ljuden till bokstiver som kan sammanfogas till ord och
nedtecknas i skrivboken med prydliga bokstédver. Prantandet kostar honom
stor mdda, men tack vare penngreppet ligger pennan stadigt i hans hand;
erfarandet, tanken, perceptionen och motoriken é&r alla lika nddvéndiga och
de samverkar genom hela processen. Kamraterna runt bordet, som synbarli-
gen alla haller pd att skriva i sina dagbdcker pad samma sétt som Sven, visar
genom deltagandet 1 denna gemensamma praktik hur man gor nar man skri-
ver dagbok. Susannes rent kroppsliga nédrhet innebér att hjélp finns till hands
om Sven behdver det och medfor sékerligen att han kdnner hennes tysta stod.
Och Susanne kan direkt, frdn den plats dir hon sitter, se nir Sven tappar
sjdlvfortroendet och inte klarar av att komma vidare. D4 ger hon honom forst
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bekréftelse pa att han kan, och hjélper honom sedan att formulera sig, lyssna,
ljuda och fortsétta skrivandet.

Syftet med denna artikel &r alltsd att undersoka vad det innebér for las-
ningen, skrivandet och skriftspraksldrandet att var tillvaro ar kroppslig. Arti-
keln ska snarast uppfattas som ett strovtdg i skriftspraklighetens vérld, dér
utgdngspunkten for resonemanget tas i livsvirldsfenomenologin med sér-
skild hénvisning till Merleau-Ponty (1962, 1999). De exempel som anfors
som illustration till det férda resonemanget dr himtade, fran tva kéllor. Den
ena killan dr min avhandlingsstudie (Nielsen, 2005), dir nio personer med
stora lds- och skrivsvérigheter fatt komma till tals och ur ett inifran-
perspektiv berdtta om sin strdvan att Overvinna svarigheterna. Den andra &r
en pagaende, dnnu opublicerad, studie av ldrares arbete med barns skrift-
spraksutveckling i skolans tidigare ar.> Bada studierna &r gjorda med en livs-
varldsfenomenologisk ansats. De aspekter av livsvarldsansatsen som kom-
mer till bruk i denna artikel presenteras nedan under rubriken En levd kropp
i en levd vérld och Métet mellan ménniska och skrift.

Larande och kropp i praktik, forskning och styrdokument

Larare som arbetar med framfor allt yngre barn eller tonaringar ar ofta
mycket medvetna om barnens kroppsliga vara liksom nddvandigheten av att
uppmaérksamma motorik och perception. I samband med skriftspraksldrandet
kan det exempelvis handla om pennfattning, skrivstidllning, att uppfatta
sprékljud, hur ljuset faller, hur man skapar inbjudande platser for ldsning och
skrivning, ensam eller tillsammans och sa vidare. Trots denna sjélvklara
praxismedvetenhet hos ldrare har l4s- och skrivforskningen inte sysslat
mycket med aspekter av literacy som beror kroppsligheten, alltsd perceptio-
nen som vart sitt att forstd virlden och motoriken som vart sitt att uttrycka
denna forstaelse. Hakan Larsson och Birgitta Fagrell (2010) pépekar att
kroppen antingen har varit osynlig i den pedagogiska forskningen fram till
nu, eller att den har ’degraderats till en objektkropp som maste disciplineras
for att 1arande ska komma till stand” (s. 198). Nér problem har uppstatt, nir
barn inte lart som de forvéntats gora, har man saledes ofta vént sig till medi-

% Delar av studien har presenterats vid NFPFs/NERA’s konferenser i Kopenhamn 2008 (The reading
teacher in the classroom) och i Malmo 2010 (Excellent literacy teachers in early school years). Bada
presentationerna fokuserade ldararens pedagogiska tinkande och handlande men inte explicit den levda
kroppen.
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cinsk eller psykologisk forskning och sokt forklaringar till svérigheterna i
brister hos den fysiska kroppen. Till exempel har biologiska och neurologis-
ka aspekter fatt forklara en l&ng rad inldrningsproblem. Kroppen har i dessa
undersokningar snarare uppfattats som objekt &n som subjekt.

Mycket kortfattat och oversiktligt vill jag hér hinvisa till tre perspektiv
som alla haft stort inflytande pa lds- och skrivforskningen och reflektera dver
hur kroppen framtriader inom dem. Med ett behavioristiskt perspektiv uppfat-
tas skriftspraklighet som enkelt métbara fardigheter; antingen kan man ldsa
eller kan man det inte, antingen kan man stava eller kan man det inte. Lés-
ning och skrivande uppfattas som ett inldrt beteende, en teknik. Lérarens
uppgift dr att visa hur man gor ndr man laser eller skriver och sedan lata
eleven ova. Uppgifternas svérighetsgrad 6kas successivt allteftersom eleven
lar sig behérska de enklare férdigheterna. Genom &vning och beldning, till
exempel berom, befésts fardigheterna (Svensson, 1998; Nielsen, 2008 ).
Varken kroppen som fysiskt objekt eller som levd kropp &r synliga och la-
randet beskrivs i termer av stimulus och respons (Bengtsson, 1988).

Ur ett kognitivt perspektiv betonas forstaelsen och tanken, bade forstael-
sen for hur skriftspraket ar konstruerat, i var kultur alltsd den alfabetiska
koden, och forstaelsen av det ldsta eller tanken bakom det skrivna. Lararens
uppgift ar att hjdlpa eleverna att uppticka den skriftsprakliga koden men
dven att forsta vad de upptéckt, det vill sdga bade forstaelse och metaforsta-
else. Avkodningen av texten underlittas ocksa av ldsarens forstaelse av in-
nehéllet i det ldsta, bdde av den forforstaelse han eller hon har nér ldsningen
borjar och den forstéelse som byggs upp allt eftersom under ldsningen
(Hagtvet, 1990; Hoien & Lundberg, 1999; Frost, 2001; Allard m.fl., 2002).
Ocksé inom detta perspektiv dr kroppen osynlig, ldrande handlar om ténkan-
de.

Med utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv framhélls larandets so-
ciala natur (Vygotskij, 2001; Siljo, 2000). Vi lar tillsammans i interaktion
med varandra och ldrandet &r situerat, det dger rum i olika praktiker. Att lara
sig ldsa och skriva kan liknas vid att bli medlem i de ldsandes och skrivan-
des forening (Smith, 2000), en forening med manga sektioner dér det stills
olika krav pa ldsningen och skrivandet, och dér anpassningen och utveck-
lingen kan vara tidskrdvande och mddosam. Lérarens uppgift dr att skapa
stodstrukturer for elevernas larande, till exempel genom ett tydligt strukture-
rat samarbete mellan eleverna, tydliga uppgifter och personlig handledning,
”scaffolding” (Dysthe, 1996). Inom detta perspektiv intresserar man sig for
fenomen som praxisgemenskap och kommunikation, i vilka kroppen &r im-
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plicit delaktig, men det 4r inte kroppen som star i centrum utan snarast det
som hiander mellan ménniskor nér de lér.

Det finns uppenbarligen inte bara en (i forskningen) osynlig eller synlig
kropp att forhalla sig till, utan ocksé olika uppfattningar om kroppen och
dess betydelse for larandet. Fragan &dr d& hur skolans styrdokument beskriver
kroppen och vilken betydelse den tillskrivs. Larsson och Fagrell (2010) har
analyserat grundskolans laroplaner fran Lgr62 till och med Lpo94 med avse-
ende pa hur kroppen skrivs fram for larande och undervisning. De samman-
fattar hur synen har fordndrats under de decennier som grundskolan funnits,
sa att kroppen som subjekt i de senare léroplanerna i hog grad har kommit att
ersétta den tidigare instrumentella synen pa kroppen, kroppen som objekt.
Subjektskroppen beskrivs ocksd som en social kropp med férmaga att sam-
arbeta och visa solidaritet. Inkludering har blivit ett vigledande begrepp som
ersatt den tidigare sirskiljningstanken. Det anges inte lingre som skolans
uppgift att skilja ut vissa kroppar som speciella och onormala och darfor
placera dem i specialklass. I stéllet beskrivs elever som unika individer, sub-
jekt som kan och vill ldra och utveckla sina férmégor inom olika omraden.
Skolan ska, som en del av ett demokratiskt samhélle, visa elever respekt och
tolerans och anpassa sin verksamhet efter deras behov. Denna tanke har fatt
sitt sprakliga uttryck i att man inte ldngre skiljer ut barn med sirskilda be-
hov, alltsa barn med bristfalliga kroppar. I stéllet véljer man att ldgga ansva-
ret pa skolan att méta de barn som dr i behov av sirskilt stod (Socialstyrel-
sen, 1991). Svarigheterna definieras dé, atminstone i styrdokumenten, med
utgdngspunkt i sammanhanget och skolans krav, och inte som en brist hos
barnet. Slutligen har ocksé bildningsbegreppet fordndrats genom grundsko-
lans laroplaner. Den bildade kroppen, som den skrivs fram i de senare ldro-
planerna, tar inte bara till sig redan given kunskap, den vérderar ocksa kun-
skapen och omformar och utvecklar den efter nya sammanhang. Larsson och
Fagrell sammanfattar hur uppfattningen om kroppen har fordndrats i la-
roplanstexterna pé foljande satt:

Den disciplinerade, konlosa, heteronoma, mekaniska, reaktiva krop-
pen har ldmnat plats &t en kroppssyn dér dualismen mellan kropp och
sjél ar overbryggad och dér en levd kropp utgoér en viktig del i laran-
det. Jag dr min kropp och min kropp ger mig tillgang till vérlden. (s.
84)
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Ocksa i den ldroplan for grundskolan som tas i bruk hdstterminen 2011,
Lgrll (2010), skriver man fram ett kroppssubjekt dir tanke, vilja, kinsla och
handling tillsammans utgdr en helhet, den lirande méinniskan. Ett ansvarsta-
gande, kunskapande och kritiskt granskande kroppssubjekt framtréder i léro-
planens Overgripande mal, ett subjekt som erdvrar och uttrycker kunskaper
via manga kanaler, till exempel sprak, bild, musik, drama och dans. I skol-
arbetet ska de intellektuella savél som de praktiska, sinnliga och estetiska
aspekterna uppmirksammas. Aven hilso- och livsstilsfrigor ska uppmirk-
sammas” (s. 5). Ocksaé i kursplanen i svenska och i svenska som andrasprak
framtriader eleven som subjekt, en odelbar helhet, som under grundskoleéren
utvidgar och fordjupar sin formaga att tala, lyssna och samtala samt att ldsa
och skriva i olika sammanhang och med olika syfte, en tdnkande kropp som
kommunicerar i ord, bild, rérelse och drama och kunskapar med hjilp av
litteratur, film, teater och webb. I Lgr11 (2010, s. 76-79, 81-85) beskrivs det
centrala innehdllet i svenska respektive svenska som andrasprak. Négra ex-
empel dérifran fér illustrera denna syn pa eleven som ett kroppssubjekt:

¢ handstil och att skriva pa dator (arskurs 1-3)

e hur ord och yttranden uppfattas av omgivningen beroende pa tonfall
och ords nyanser (&rskurs 1-3)

e muntliga presentationer och muntligt berdttande (&rskurs 1-3, 4-6, 7-9)

e hur gester och kroppssprék kan paverka en presentation (&rskurs 4-6)

e skapande av texter dér ord, bild och ljud samspelar (arskurs 4-6, 7-9)

Nér jag nu gér vidare i mitt resonemang vill jag betona att jag inte sétter de
kroppsliga aspekterna av ldrandet i motsats till de hdr skissade teoretiska
perspektiven pé skriftspraksldarande och skriftspraksanvéndning. Jag menar
att de alla, pa olika sitt, bidrar med viktig kunskap. Syftet med denna artikel
ar dock att undersoka vad vi ser ifall vi uppfattar den ldrande ménniskan som
en helhet, ett kroppssubjekt, ddr handling och tanke, kénsla och vilja inte kan
atskiljas pa ett meningsfullt sétt. Nar jag dé sérskilt lyfter fram de kroppsliga
aspekterna i denna helhet ar det for att visa tankens, kénslans och viljans
sjdlvklara beroende av kroppen.
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En levd kropp i en levd varld

Utgangspunkten for resonemanget finns, som redan nidmnts, i den livsvirlds-
fenomenologiska ontologin och de antaganden om vért vara-i-virlden som
gors inom denna ansats. Livsvarlden, var levda viarld, &r grunden for var
existens, den fond mot vilken véra liv gestaltas och far mening. Likaledes i
denna artikel utgor livsvérlden bakgrund till alla antaganden, och i den empi-
ri som granskas dr det vissa grundldggande villkor hos livsvirlden, “existen-
tialier” (Heidegger, 1993; van Manen, 1997), som framtrider som figur.
Dessa ar tillvarons kroppslighet som det genomgaende temat, samt intersub-
jektivitet, rumslighet och tidslighet.

Intersubjektiviteten avser vér tillhorighet till och vart beroende av andra
méinniskor, enskilda s&vél som grupper, samhéllen och kulturer. Tidsligheten
hénvisar till var levda tid, den tid vi bar med oss 1 form av erfarenheter och
den tid vi gar till métes i1 vara planer, forvintningar och handlingar. Genom
tidsligheten ar vi historiskt situerade. Inte bara individen utan hela samhillet
bygger pa gjorda erfarenheter och planerar for en framtid, som trots att den
inte dr kdnd &nda kastar sin skugga 6ver nuet (Liedman, 1997). Bundenheten
till tiden tar sig ocksé uttryck i hur vi upplever tidens gang i vart vardagliga
liv, kanske snabbt forbiilande eller ldngtrakigt dréjande. Och under tiden
aldras vi och dérfor har upplevelsen av tid ocksé en personlig och existentiell
innebord. Rumsligheten innebdr att vart vara-i-vdrlden “dger rum”, alltsé
hénvisar till platser, utrymmen, rum av olika slag, men inte i deras fysiska,
geometriska betydelse, utan som levda rum (Bengtsson, 1998). Dessa kan
visa sig som rum for gemenskap eller avskildhet, for arbete eller vila, for lek
eller eftertanke. Uttryck som svingrum, integritet eller personlig sfir bidrar
till forstaelsen av det levda rummet. I gemenskapen, i tiden och i rummet
lever vi var kroppsliga existens.

Den som framfor allt har utforskat varats kroppslighet &r Merleau-Ponty.
Vi ér inkarnerade subjekt och kroppen &r var tillgang till vérlden, hivdar
han, och viljer dirfor att tala om existensen som varat-till-viarlden. Genom
perceptionen lér vi kinna vérlden, virlden gor intryck i oss, och genom mo-
toriken utvidgar vi vér existens, vi uttrycker oss genom handlingar i vérlden.
”Analysen av den motoriska vanan som utvidgning av existensen fors séle-
des vidare till en analys av den perceptuella vanan som forvédrvandet av en
varld” skriver Merleau-Ponty (1999, s. 119). Vart sitt att forsta vérlden ar
praglat av vart kroppsliga vara. Forstaelsen kan dirfor inte inskrankas till ett
cogito, Jag tdnker, utan maste uttryckas, kanske till och med utropas, som
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Jag kan! ”Consciousness is in the first place not a matter of ’I think that’ but
of ’I can’” (Merleau-Ponty, 1962, s. 159).

Det ar ocksa genom kroppen som det levda rummet definieras; utgangs-
punkten dr alltid min levda kropp (Bengtsson, 1998). Detsamma géller den
levda tiden. ”We must avoid saying that our body is in space, or in time. It
inhabits space and time” (Merleau-Ponty, 1962, s. 161). Genom vart kropps-
liga vara befinner vi oss alltid i skdrningspunkten mellan détid och framtid,
vi bar med oss var levda tid och allt det vi lart om varlden, ménniskorna och
oss sjilva och utifrén dessa erfarenheter viander vi oss mot framtiden. Det &r
ocksé, papekar Max van Manen (1997), som kroppssubjekt vi ménniskor
moter varandra och det &r genom kroppsligheten som intersubjektiviteten
manifesteras. Den levda kroppen kan alltsd forstds som den helhet en ménni-
ska utgor, en helhet som alltid star i relation till andra ménniskor och alltid
har sin existens i tid och rum, och ddrmed alltid 4r en del av livsvérlden.

Den levda kroppen ar emellertid tvetydig, skriver Merleau-Ponty®. Den ar
bade subjekt och objekt, den ar forankrad i naturen och formas och omfor-
mas av kulturen, och vice versa. Jag befinner mig alltid i min levda kropp,
den dr grunden for all min kunskap om virlden, andra ménniskor och mig
sjdlv. Nér jag moter andra méanniskor uppfattar jag dem som subjekt. Vi
kdnner igen oss i varandras levda kroppar, hivdar Merleau-Ponty, och har
dérfor direkt tillgang till, och kan forsta, varandras sitt att uppleva virlden.
Men vi har ocksa mojlighet att vélja att se andre enbart som ett ting, ett ob-
jekt (jfr Merleau-Ponty, 1962, s. 407).

Och nér vi i olika situationer upplever bristfalligheter hos oss sjidlva kan
vi plotsligt bli medvetna om vara egna kroppar som objekt (Bengtsson, 1988,
1999; Berndtsson, 2001). Var forstaelses Jag kan! kan da hastigt forvandlas
till ett Jag kan inte! (Young, 1980). Detta dr vad som sker nér vi till exempel
talar om kroppen i medicinska termer eller stéller en diagnos som reducerar
en ménniska till dyslektiker i stéllet for en person som har dyslexi. Den som
utsdtts for detta kan kénna hur han eller hon gors till frimling for sin egen
kropp. Karin Zetterqvist Nelson (2000) visar att barn som far diagnosen
dyslexi forhéller sig till den pé olika sétt. En del fogar in den i den egna
sjdlvbilden och anvénder den till att forklara sina svarigheter med det skrivna
spraket, medan andra forhéller sig avstandstagande och végrar att anvinda
de diagnostiska termerna. Zetterqvist Nelson pépekar att det ar viktigt att

3 Merleau-Ponty diskuterar kroppens tvetydighet framfor allt i kapitlet The Experience of the Body and
Classical Psychology (1962). I svensk Oversittning Kroppsupplevelsen och den klassiska psykologin
(1999).
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diagnosens “berittelse” underordnas barnets “’berdttelse” om sig sjélv, alltsd
att helheten forblir viktigare &n delen.

Den levda kroppen kan forstas bade som identitet och som medel. Ater-
igen visar sig den levda kroppens tvetydighet. Det &r kroppen som ger oss
mdjlighet att 1dra kénna vérlden och paverka den. Uppfattat pa det viset kan
kroppen ses som “ett medel for var kommunikation med varlden” (Merleau-
Ponty, 1999, s. 44), eller annorlunda uttryckt, som var tillgdng till varlden.
Alla erfarenheter vi salunda gjort och gor sedimenteras i var levda kropp. De
bidrar till var kunskap och vart sitt att handla och de formar var uppfattning
om oss sjdlva. Ocksa teoretiska kunskaper kan leda till praktiskt handlande
nidr de integreras i var levda kropp, pa samma sitt som konkreta, praktiska
erfarenheter bildar grund for var abstrakta, teoretiska forstaelse.

Motet mellan manniska och skrift

Det ér alltsé i vart kroppsliga vara vi moéter det skrivna spréket. Det kan
tyckas banalt att pastd att utan kroppen skulle vi varken kunna ldsa eller
skriva, och att utan vart kroppsliga vara-till-viarlden skulle inget skriftsprak
ha skapats. Men grunden for sévél ldsning som skrivande finns i den levda
kroppen, och da inte bara grunden for avkodning respektive inkodning och
nedtecknande, utan dven grunden for forstaelsen.

Merleau-Ponty skriver om talet, att det inte kan forstds som enbart en in-
telligensoperation, inte heller som enbart ett motoriskt fenomen. ”Det &r helt
igenom motorik och helt igenom intelligens” (1999, s. 172). Tanke och
handling, kan inte meningsfullt skiljas at. De forutsitter varandra pa samma
sétt som det utsagda talet i sig innefattar meningen, ” talet &r meningens yttre
existens” (s. 156). Nar jag nu riktar uppméarksamheten mot ett annat modus,
skriften, vad framtridder da? I konsekvens med det Merleau-Ponty skriver om
talet uppfattar jag skrivande som samtidigt motorik och tanke och ldsande
som samtidigt perception och forstaelse. Skriften dr meningens yttre exi-
stens. Nar jag skriver uttrycks mina tankar i skrift genom handens rorelser
och den text som blir skriven gor innehallet synligt och tydligt. Nér jag ldser
ser jag inte bara tecken och krumelurer, jag ser ett meningsfullt innehall, och
nér jag laser det jag sjilv skrivit forstar jag vad jag menar. Det hénder till
och med att jag uppticker sédant som jag inte varit medveten om forran det
var nedtecknat.

Skrift stéller emellertid andra krav pé oss én tal. Det talade spréket har en
utstrdckning i tiden, s ldnge det pagér. Nar det slutar ar det borta. S& lange
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nagon talar hor vi hennes rost d&ven om vi vinder ryggen till och ocksa pa
avstand. Det talade ordet nér oss via ett surroundsinne, horseln. Vi behover
inte rikta var kropp mot den som talar for att kunna lyssna och forsta, det
racker att rikta var uppmaérksamhet. Det skrivna spréket, ddremot, méter oss
platt, pé papper, i bocker eller tidningar, pa skyltar eller dataskdrmar. Dess
tidsaspekt dr annorlunda 4n talets — det skrivna stannar kvar. Dess rums-
aspekt dr ocksd annorlunda. Dessa skrivtecken i raka rader fordrar att vi rik-
tar blicken mot dem, dér de dr. Vi maste vénda oss kroppsligen mot skriften,
eftersom synen 4r ett riktat sinne (Ong, 1999; Nielsen, 2005).

Barns lérande sker i samspel med andra ménniskor i tid och rum. Léran-
det &r situerat i en given historisk tid, i den kultur dér barnet véxer upp och i
de rum for ldrande som dér erbjuds. Nar barn forst moter skrift ar det till-
sammans med andra ménniskor. De ser och hor kanske fordldrar och syskon
som ldser och skriver och de deltar sjdlva i ldsande och skrivande (Bjork-
lund, 2008). I den vuxnes kné ldr de sig om bdcker och berittelser samtidigt
som nérheten och virmen fran den vuxnes kropp skapar ett tryggt rum for
lasandet och den vuxnes rost tolkar berittelsen och vidgar dess innehall. |
lekskrivandet och tillsammans med kamrater utforskar barnen de skrivna
tecknens inneboérder samtidigt som de hittar olika sammanhang dér de kan
anvénda skrivandet.

Att lara sig ldsa och skriva ar att tilligna sig en ny form av kommunika-
tion. Man kan tala om att tilldgna sig en ny synstil (jfr Merleau-Ponty, 1962,
s. 177; 1999, s. 119). Barnet, som sedan fodelsen har varit inbegripet i ett
kroppsligt samspel med sin omgivning, som redan linge har talat, lyssnat
och forstatt i muntlig kommunikation, och som har ”ldst” bilder och direkt
uppfattat deras budskap, stills infér en ny situation nir det moter vér alfabe-
tiskt kodade text. Tecken, vilka i sig sjdlva inte syns forestdlla nigot, ska nu
forstds som horbara pusselbitar, som ratt sammanfogade och avlyssnade
uppenbarar ett innehall, och dédrmed blir meningsfulla. Nér vi lért oss ldsa
har vi alltsd forstatt hur vi ska avlocka textens tecken en mening. Vi har for-
statt bokstivernas betydelse, vi har ett nytt sitt att utfrdga texten. Nér vi lart
oss skriva kan vi lata vara tankar komma till uttryck i text med hjilp av han-
den. Vi har fétt en motorisk vana. I borjan maste vi g& vigen éver munnen
och orat och lata dem végleda handen. Kanske maéste vi sédga orden hogt,
ljuda dem bit for bit, for att kunna hora vilka ljuden ér, sé att handen ska veta
vilka tecken den ska forma med pennan, eller vilka tangenter fingertopparna
ska nudda vid. Om man lyssnar till barn som just héller pé att ldra sig skriva
och ldsa hors ett patagligt surr, ett mummel som avsldjar att barnen ljudar
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bokstidver och ord med lag rost for sig sjédlva. Att skriva och ldsa har dnnu
inte blivit ”en vana” for dem; de méste g omvéagen 6ver ljudandet och lyss-
nandet, munnen och orat. Forstidelsen och metaforstaelsen utgdér bara en
aspekt av denna process. Den levda kroppen som helhet 4r engagerad i pro-
jektet. Nér vi &r vana att skriva, nir pennan eller tangenterna har blivit en
forlangning av var kropp, finns inte lingre nagot avstdnd mellan tanke och
skrivet ord. Tanken tar form direkt via hdnderna och blir till synligt sprak i
den text som skapas. Att ldra sig ldsa och skriva innebér bade att man utvid-
gar sin virld och att man lir sig bemistra den pé ett nytt sitt (Nielsen, 2005).

Nar spraket 10per ldtt for oss ér det alltsd osynligt. Vi fdster inte upp-
mirksamhet vid det, utan det ar innehallet och budskapet som framtriader for
oss och blir synligt. Merleau-Ponty skriver att spréket inte ar ett verktyg for
oss, det dr ett uttryck for vart inre vara och samtidigt det band som forenar
oss med vérlden och vira medménniskor. ”Jag kommunicerar inte forst och
frimst med *forestéllningar’ eller med en tanke, utan med ett talande subjekt,
med en viss vara-stil och med en *varld’ det avser” (1999, s. 158-159). Men
spraket &r tvetydigt, bade innehall och form, samtidigt mening och ljud som
nar vara oron, eller tecken som visar sig for vara 6gon. Formen bar innehal-
let och innehallet uttrycks i formen. De édr 6msesidigt beroende av varandra.
Den som just héller pa att erdvra ldsandets och skrivandets konst méste alltsa
Overskrida den naturliga instéllningen och forstd att spraket inte bara for-
medlar ett budskap utan ocksé har en form som man maste komma under-
fund med och léra sig anvédnda. Nér man vél lart sig formen blir den sjélvklar
och didrmed ater osynlig. Vi behover inte langre tinka pa hur vi ska avkoda
en text, vi behover heller inte téinka pé& hur vi ska stava ett ord eller hur han-
den ska forma bokstdverna med pennans hjélp eller fingrarna ska hitta pa
tangentbordet. Det &r till och med svéart att stava ett vilbekant ord fel, erfa-
renheten av det rétta skrivséttet finns som en vana i min levda kropp (Niel-
sen, 2005).

Paul M. Colaizzi skriver om &kta ldrande, att det inte bara fordndrar oss
sjélva, det fordndrar var levda virld.

Genuine learning radically re-structures our world-views of some-
thing. /.../ No longer seeing that area in the old way, our learning pro-
vides us with a, literally, new world to live in. Facts acquire new in-
terpretations, percepts appear different, words and language sound dif-
ferent, feelings are experienced less blindly, and people behave and
act with new and different meanings for us. (1978, p.129)
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Nar vi lar oss ldsa och skriva innebdr det alltsé att hela var vérld forédndras.
Vi ser inte ldngre papper fyllda med ett obegripligt monster, vi ser inte 1dng-
re skyltar med underliga tecken, vi ser ord och meningar och forstar deras
budskap. Vi kan inte ens lidngre lata bli att se ord och meningar (Ong, 1999).
De skrivna orden har for alltid blivit meningsfulla for oss. Emellertid forsétts
vi ater till och kan uppleva det stadium da vi inte kunde ldsa nér vi reser i de
delar av vérlden dér man har andra teckensystem.

Péa samma sétt dr det med handen som skriver, antingen den anviander en
penna eller skriver pa ett tangentbord. Néar vi, kanske med stor mdda, lart oss
skriva fordandras upplevelsen av skrivandet. Vi behdver inte lidngre fasta
uppmirksamheten vid handens rorelser, pennan eller tangentbordet har blivit
en forldngning av var kropp. Det ir inte ldngre min hand som skriver, det ar
jag som gor det, jag ger mina tankar en yttre form (Duesund, 1996).

Vi moter skriften pa olika satt

I de foljande avsnitten illustreras resonemanget med exempel fran min av-
handling (Nielsen, 2005). Nar det endast anges sidnummer vid citat ur inter-
vjuer dr det fran denna kélla de hdmtats. Av de nio personer som deltog i
studien har sex citerats hér, ndimligen Mats 9 ar, Annika 10 ar, Rebecca 14
ar, Niklas 14 ar, Eyvind 26 ar och Inga 53 ar. Medan studien pégick deltog
de alla i undervisning, i grundskola, folkhdgskola eller kommunal vuxenut-
bildning.

Jag kan!
Vi dr alla olika och dérfor méter vi skriften pé olika sétt. Skriften stéller krav
och savil perception som motorik maste motsvara de krav som skriften stél-
ler for att vi ska kunna ldsa och skriva. Orat maste urskilja sprakljuden, 6gat
maste kdnna igen och sérskilja bokstéverna, blicken maste folja raden och
glida 6ver sidan utan att hoppa hit och dit och handen méste forma bokstiver
och stélla dem efter varandra pa raden eller hitta pa tangentbordet. Om krop-
pens formaga inte motsvarar de krav skriften stéller begréinsas mojligheterna
att utveckla ldasningen och skrivandet. Larandet kostar tid och mdda och
leder kanske inte fram till upplevelsen att behirska skriftspraket. Jag kan!,
slutar i ett uppgivet: Jag kan inte!

Inga, som ingér i min avhandlingsstudie berdttar om den &ngest hon tidi-
gare kinde (och delvis fortfarande kénner, trots flera &rs studier vid Kom-
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Vux) varje gang hon skulle skriva ndgot som nagon annan skulle ldsa. Hen-
nes barn fick skriva sina sjukintyg till skolan och hon bara undertecknade
dem. Till slut 6vertalade hennes dotter henne att borja pé en skrivkurs hos ett
studieférbund, men redan vid forsta tillfillet kdnde hon att hon inte klarade
av situationen.

Inga: Jag hade gatt dit en gang, men inte gatt sen. For angesten fanns
ju dér. Att ndgon skulle se att jag inte kunde skriva. Idag kan man tén-
ka sa hiar: Vad 16jligt! Ség bara att du inte kan, sa kan du inte. Men det
var alltsa ... hade blivit s stor sak av att alla talade om att det var fult.
(s. 256)

Att Inga dnda kom att gé& pa las- och skrivkurs och sedan studera vid Kom-
Vux under flera ar dr i hog grad hennes dotters fortjénst. Hon drev pé och
hjélpte till med alla praktiska dtgérder och foljde med och talade med lararen
och diskuterade hur undervisningen skulle ldggas upp for att Inga 6ver hu-
vud taget skulle vaga sig pa det. Och den ldrare Inga da motte forstod bade
vilka svarigheter hon hade med spraket och vilken angest hon kénde for att
visa sin okunskap och kunde dirfor hjédlpa henne. Utan denna hjilp och for-
staelse hade Inga aldrig végat borja.

Inga: Jag visste ju precis vad jag ville [lira mig]. Men hur skulle jag fa
det? Fanns ju ingen som kunde hjélpa. ... Vem ska ldsa min fula
handstil? Vem ska ldsa alla mina stavfel? Ingen! Da bryr vi oss inte
om det! (s. 257)

Rebecca, som dr 14 ar, beskriver sina upplevelser pé ett annat sitt. Hon kin-
ner inte sddan angest infor skrivandet och ldsandet som Inga gor, men den
bild hon har av sig sjélv som skolelev har &nda paverkats av de svarigheter
hon mott. Nar jag ber henne beritta om skolarbetet och om sig sjdlv sdger
hon:

Rebecca: Det gar sé tro-6-6-6gt! (s. 178)

Jag &r en som behdver mycket hjélp. (s. 186)

Den bild hon har av sig sjilv pa fritiden dr emellertid helt annorlunda. D4 ser
hon sig som en aktiv, foretagsam och kunnig person som é&r duktig pé att ta
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hand om djur, gdma tar hand om lillebror och bade léser och skriver en hel
del, foretradesvis om djur.

Tyg och don

Nér vi skriver och ldser anvédnder vi olika verktyg, papper och penna eller
datorns skdrm och tangentbord, for skrivandet. Heidegger (1993) hiavdar att
vérlden visar sig for oss i sin anvindbarhet, den visar sig som tyg och don,
till exempel verktyg och skrivdon. Dessa kallar pa oss sé att vi ska ta dem 1i
bruk. Férgkritan, blyertspennan eller tangentbordet kallar barnet att prova
dem for att teckna och skriva. Texten pa mjolkpaketet pa frukostbordet eller
textremsan pa TV kallar barnet att prova pa att ldsa. Dessa tyg och don kan
fungera bra eller daligt nér vi tar dem i bruk. Pennan som skrivdon kan ligga
bra i handen och sd smaningom snarast upplevas som en forlingning av var
kropp, men den kan ocksé forsvara skrivandet och kanske till och med upp-
levas som ett hinder. Datorns tangentbord kan dé visa sig vara ett tjdnligare
verktyg nér vi vill uttrycka oss i skrift.

Inga, som beréttade om sin &ngest for att 1ata andra se vad hon skrivit, har
atminstone delvis kunnat komma tillrdtta med den med hjélp av datorn. Pa
den kommunala vuxenskola dir hon gér har hon tillgang till en dator som
star dir for hennes riakning. Den ar placerad i ett litet rum dér hon kan sitta
ostord och dér ingen annan behover se hur hennes text vixer fram. Forst nér
den &r fardig, rdttad med datorns stavnings- och grammatikprogram och
prydligt utskriven p& papper, kan hon tillata andra att se den. Dir pennan
snarast utgjorde en stympning av hennes kropp har datorn potentialen att bli
en forlangning av hennes kropp.

Ocksa for Niklas, 14 ar, har datorn visat sig vara ett béttre skrivverktyg
an pennan. Han beskriver skillnaden s& hér:

Niklas: Det flyter liksom pa med dator. Nér allting gér bra séa ar det
bara att flyta pa. Pennan! Den &r sa ... ont i fingrarna! Och sa gér stif-
tet av! Och sa ska man véssa pennan, och ... sdnt dir som man aldrig
g0r pa tangentbordet. (s. 202)

Det visar sig ocksé att hans texter blir bade ldngre och innehéllsrikare nir
han har mgjlighet att skriva dem pa dator i stéllet for med penna. Dessutom
kan béde han sjélv och ldrarna lasa vad han skrivit.

Datorn &ar emellertid inte med sjdlvklarhet det mest tjénliga skrivverkty-
get for alla. Rebecca, som inte utan moda lért sig skriva med pennan, kénner
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att datorns tangentbord utgor ett hinder for hennes skrivande, eftersom det
tar sa lang tid att hitta bokstéverna. Trots att hon gér i dttonde klass har hon
inte fatt trina tillrdckligt mycket pa att skriva pa dator i skolan. Fingrarna
16per inte ldtt 6ver tangenterna, datorskrivande har inte blivit en vana i hen-
nes kropp. Hon séger att de elever som redan &r duktiga pa att anvidnda da-
torn alltid har fétt ga fore i kon till datorerna.

Ogat och texten

Den synliga text vi moter i bocker och tidskrifter, pa displayer eller skyltar,
kan ocksa uppfattas som verktyg, nu for vart ldsande. Men dven om vi upp-
dagat den alfabetiska koden och orden tagit gestalt for oss, kan 6gats mote
med texten erfaras pé olika sétt. Storlek, typsnitt, férg, kontrasten mellan text
och bakgrund eller flimret pa skdrmen gor att texten kan ga 14sarens blick till
motes, men ibland ocksé kan utgdra hinder for lasningen.

Den estetiska utformningen av texten bér ocksa sitt eget budskap till lasa-
ren. Layout och typsnitt skickar signaler om till exempel ordning och reda,
slarvighet, excentricitet, konstnirlighet eller ndgot annat som skribenten
medvetet eller omedvetet har tillfort 1 textens synliga form. De signaler som
den estetiska utformningen skickar blev mycket uppmirksammade under
Barack Obamas presidentvalskampanj i USA 2008, da ett speciellt typsnitt
skapades for att understryka det budskap om foréndring och fornyelse i poli-
tiken som slagordet CHANGE ocksa stod for. Professionella reklammakare
vet att utnyttja den estetiska formen for att forstirka eller reducera vissa
delar av budskapet eller skapa speciella kidnslor hos mottagaren (Bjorkvall,
2009). De elever (oftast flickor) som préintar sina meddelanden med rosa
fargpenna och noggrant formade bokstiver, dir gidrna pricken over i eller
ringen Over & har formen av ett hjérta, lagger pé det viset till ett uttryck for
en positiv kénsla eller stimning till det budskap de formulerat i ord. Glada
gubbar (smileys) och andra mer eller mindre etablerade symboler i bade
mejl- och sms-spraket dr ocksé i forsta hand uttryck for kénslor, som effek-
tivt formedlas via 0msesidigt kénda tecken.

Annika, 10 ar, anvéinder ibland skrivandet for att skriva av sig ilska och
frustration. Hon uttrycker sig da bade med arga ord och med ménga svarta
understreck och utropstecken. Slutligen knycklar hon ihop papperet och
slanger det. Det &r inte avsett att ldsas av ndgon annan, det ricker att hon fatt
ge ett kraftfullt uttryck for sina kénslor.
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Handen och boken

Inte bara textens form pa papper eller skdrm paverkar ldsaren. Hur en bok
kénns att ta 1 och hélla i (taktilt och kinestetiskt) har ocksa betydelse for hur
man som ldsare tar emot den och dess innehall. Niklas, som under manga ar
last bocker med 6ronen, alltsa lyssnat till inlésta bocker, och pa det séttet lart
kdnna avsevdrda méngder barn- och ungdomslitteratur, har i skolar 8 gétt
over till att 1dsa bocker med dgonen. Den bokslukaralder han ldnge befunnit
sig i fortsétter nu, men via ett annat sinne. Och i detta sammanhang blir
kéanslan i handen som haller i boken viktig for honom.

Niklas: Pocketbok skulle jag aldrig orka ldsa.

Cecilia: Beritta vad det &r for skillnad pa pocketbocker och vanliga
bocker.

Niklas: Kénner du pé en pocketbok sd viger den ingenting. Det &r
inget kul att ldsa. Du ldser ju inte en bok som inte viger nagot! Och
inga riktiga kanter, sa bojer du den, och sa gar den sonder! Nej, dr den
inbunden sé ér det négot! ... Man liksom tappar inte bort den. For da
lagger man den nigonstans, och sa kommer ingen och puttar ivig den,
och sé dir. Nej, det ar ratt tjocklek. Och man kan ha den i knd’t. Den
vager liksom lagom mycket. Det kdnns som att du har en bok i alla
fall. ... Sitter du sa hir, s& kan du ldgga ner den ocks4, sa [visar bo-
ken uppslagen], och sé& [védnder andra sidan upp]. Och sa slar inte hela
boken ihop sig. ... Men en pocketbok! Blutt! [visar med en gest hur
boken faller ihop och faller ner pé golvet]. (s. 196)

Forstaelsen, texten och den levda kroppen

Vad skulle jag kunna forstd om jag inte bar med mig min levda kropps erfa-
renheter? Jag ldser poesi om blommande syrener och kinner i minnet doften
av dem, jag skriver vykort frdn semesterresan och beskriver den heta sanden
under mina fotter pa stranden och svalkan i vattnet och litar pa att den som
far mitt kort kommer att forsta, for han har egna upplevelser att jamfoéra med.
Jag lédser tidningsreportage om civilbefolkningens fasor i det pagéende kriget
men eftersom jag inte har nigra erfarenheter av krig, kan jag inte till fullo
fatta vilka upplevelser dessa ménniskor gir igenom, trots att min kropp vet
vad hunger och torst och utmattning och kdld och smérta ar och hela mitt jag
vet hur ridsla kan kdnnas. Anda ricker mina erfarenheter inte till, och min
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forstaelse blir begransad. Merleau-Ponty (1962) framhaller de konkreta erfa-
renheterna i den levda virlden som den yttersta grunden for véar kunskap och
forstaelse.

To return to things themselves is to return to that world which pre-
cedes knowledge, of which knowledge always speaks, and in relation
to which every scientific schematization is an abstract and derivate
sign-language, as is geography in relation to the county-side in which
we have learnt beforehand what a forest, a prairie or a river is. (p. ix-

X).

Samtidigt gor jag nya erfarenheter nér jag ldser; ldsningen breddar och for-
djupar mina kunskaper. ”Med ordens hjilp ser vi vérlden, vilket ibland med-
for att den visar sig pa ett helt nytt sitt. Genom spraket kan ménniskan
overskrida sig sjélv till en ny forstaelse” (Nielsen, 2005, s. 33). Berittelser
jag laser hjalper mig att strukturera min egen livsberittelse och forstad de
erfarenheter jag gor och gjort pa ett nytt sétt och faktatexter kan dppna nya
vérldar for mig. Den kunskap min levda kropp besitter bygger pé erfarenhe-
ter som gjorts i livsvérlden, ibland genom sinnliga erfarenheter i den konkre-
ta vérlden, ibland genom erfarenheter som férmedlats genom spréket.

Ocksa forstaelsen for de ménniskor vi moter i texter och bocker har sin
grund i den levda kroppen. Forstaelse skapas i moten. Merleau-Ponty fram-
héller att vi méter varandra som subjekt, vi kénner igen oss i varandra och
genom den levda kroppen har vi direkt tillgang till varandras sétt att uppleva
varlden. (Jfr 1962, s. 214; 1999, s. 158-160). Forstaelsen ar dock skor och vi
kan missforsta varandra. Men denna forstaelse gor det ocksa majligt for oss
att leva oss in 1 de méinniskor vi moter i olika texter, men eftersom vi inte har
tillgang till dem ansikte mot ansikte maste vi gd omvigen dver tolkningen
och blir dé beroende av vér egen forforstaelse, vara egna erfarenheter.

Annika ger uttryck for detta tolkande nér hon svarar pa min frdga om hur
hon gér in i en beréttelse. Blir hon kanske i fantasin en av personerna i berét-
telsen, eller &r hon mera som en osynlig iakttagare av det som hénder? Hon
svarar att det ju dr hon som &r berdttaren. Hon star vid sidan av handelsefor-
loppet och ser och hor och beréttar.

Det dr inte alltid barn sé tydligt kan forklara med ord hur de upplever en
berittelse eller en faktatext, men deras kroppar kan uttrycka vad de erfar.
Lawrence Sipe (2002) liksom Karin Jonsson (2007) visar hur barn som lyss-
nar pa hogldsning ofta rent patagligt deltar i beréttelsen med svar och for-
slag, med skratt eller skréckslagenhet eller genom att gestalta det som hén-
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der. Aven vi vuxna lever oss ibland in i det vi l4ser sd att vi skrattar hogt at
det komiska och griter dver det tragiska. Mats, 9 ar ger tydliga uttryck for
hur han upplever det han ldser. Om han har en bok som han langtar efter att
fa ldsa i kan han stampa i golvet i glddje over boken, och hans klassldrare
beréttar att nér hon ldser hogt for klassen kan hon se hur Mats gér in i berét-
telsens vérld och blir kvar dir med full koncentration s ldnge hon léiser;
inget kan stéra honom d&. Men nir han maste ldsa nadgot som inte intresserar
honom lagger han hakan pa banklocket och grubblar i stéllet.

Lisare ser ofrankomligen olika saker i de texter de ldser, beroende péd den
forforstaelse de bar med sig och de erfarenheter de gjort. Rebecca beréttar att
hon ofta lanar bocker om djur pa biblioteket och ldser for att fa veta mer, till
exempel om sddana djur hon skulle vilja ha. Daremot séger hon att hon inte
har last en enda skonlitterdr bok (Rebeccas ordval) pa egen hand, fast hon
gar 1 attonde klass. Hennes specialldrare lyckas emellertid hitta beréttelse-
bocker, histbocker, som intresserar henne och som lastekniskt dr pa en niva
som hon klarar. Hon ldser berittelserna, och eftersom hon forstar det hon
laser kan hon ocksé ldsa med kritiskt granskande blick. Hon papekar att for-
fattaren inte kan skilja mellan témmar och tyglar och att det star ’rensa ho-
varna” nér det rdtteligen ska heta kratsa hovarna”. Dessa kunskaper bér
Rebecca med sig fran sin levda virld. Och kanske dr det s& att ocksa i en
berittelse dr det i forsta hand fakta hon soker, fakta om djur som intresserar
henne.

Niklas, som é&r jamnérig med Rebecca, ldser ddremot med stor inlevelse i
sjdlva berittelsen. Det ar framfor allt fantasybocker han ldser, och bade seri-
en om Harry Potter och Sagan om ringen hor till hans favoritlektyr. Dessut-
om skapar han och hans kamrater da och da livespel, dir de gér in i fantasy-
vérldar som de just ldst om. Smé barn leker ofta de beréttelser de fatt lyssna
till eller sjélva har lést, och uppenbarligen gor &dven tonédringar det. (Och nog
finns det vuxna som ocksd, inspirerade av beréttelser, deltar i livespel eller
ge sig ut pa dventyr av olika slag.) I skolan didremot forviantas Niklas ge ut-
tryck for sin lasupplevelse i ett skriftligt referat av boken och en recension,
nagot som han finner helt omojligt.

Niklas: Den blir ju helt forstord, hela boken, av det hidr. Da maste man
liksom ... du léser ju inte en bok for att skriva hur den dr! Du ldser ju
en bok for att ha ... trevligt, eller hur man nu uttrycker det. Eller
spanningen eller glddjen eller sorgen eller fruktan eller ... Och sen ska
du skriva en uppsats om den. Kommer dé alla dom viktiga delarna
med? Hur kan jag da aterskapa en kénsla i den texten som du skriver
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ner pa papper liksom? Nej! Trakigt! Det bli liksom bara ... blir svart
pa ett papper. (s. 195)

Texter som vi ldser, sévél fakta som fiktion, skapar intryck i véar levda
kropp. De vécker tankar och kénslor, riktar viljan och inspirerar till handling.
Vi, ldsarna, ger uttryck for erfarenheterna och forstaelsen med var levda
kropp, genom skratt eller grét, genom lek eller eget beréttande och genom
kritiska kommentarer. Intryck och uttryck, tva sidor av samma mynt.

Tid och rum

Eftersom vér tillvaro &r kroppslig ér vi alltid situerade i tid och rum. Hér
avses, som tidigare ndmnts, inte den tid som méts med klockor eller det rum
som beskrivs med ldngd, bredd och hdjd, utan det levda, det upplevda, rum-
met och den tid vi lever och erfar. Erfarandet av tid och rum utgér alltid fran
den levda kroppen (Bengtsson, 1998). Kroppen ir, med ett norskt ord, vart
”stasted”, den utgangspunkt som gor att vi alltid ser vérlden ur ett perspek-
t1v.

Levd tid

Erfarenheten att tiden gér olika fort vid olika tillfdllen har vi férmodligen
alla gjort. Den odndligt langa vintan pa en dlskad person, en vintan som
kanske bara motsvarar en halvtimme métt med klocktid, upplevs som myck-
et lingre dn den korta stund man far tillsammans, d&ven om minut-visaren
hinner ga fyra varv innan man maéste skiljas. Ocksé ldsandets och skrivandets
tid skiftar beroende pa den moda uppgiften kostar och det intresse den véck-
er. Nér en text vil fingat min uppméirksamhet méarker jag inte hur tiden rin-
ner ivdg, men nir jag skriver mot en deadline som maéste hallas kan upple-
velsen vara att tiden rusar ifrén mig.

Att ldsa en text som ligger i grinsomradet for mina egna erfarenheter tar
tid att ldsa och forsta. En text som ligger utanfér mina erfarenheter kan vara
omdjlig att ldsa och en text som pa inget sitt berdr mig och mitt liv kanske
inte upplevs intressant, inte vérd att ldgga tid pd. For den ovane lasaren, eller
for den som har svérigheter med skriftspréket, tar all ldsning och skrivning
lang tid, och om tiden inte racker blir upplevelsen ofta Jag kan inte!

Redan tidigare i artikeln har det framgatt att Rebecca ldser langsamt och
sjilv tycker att det gar sd trogt. Under en period ldser hennes klass Godnatt
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Mister Tom av Michelle Magorian. En del av hennes klasskamrater har lést
ut boken pa mindre &n en vecka, samtidigt som hon sjdlv fortfarande befin-
ner sig i forsta kapitlet. Den upplevelse hon har av boken &r att hidndelserna
berittas alldeles for langsamt.

Rebecca: Dom drar ut pa det for linge, s& den blir néstan lite trakig.
(s. 181)

Texten ar alltsa alltfor omstindlig for Rebecca. Hennes ldsning gor att berat-
telsen utvecklar sig langamt och dérfor kdnns tung och trakig. Samtidigt
bekriftas hennes bild av sig sjdlv som en som det gar trogt for.

En liknande sjdlvbild har ocks& Eyvind. Han gér skriv- och ldsprogram-
met pa en folkhdgskola och har som mal “att fa lite mer kunskaper” (s. 226).
Han aterkommer flera ganger till att han ar sa langsam, att han arbetar si
sakta. Darfor fungerar det bést for honom nér han far arbeta med sina upp-
gifter for sig sjélv i sin egen takt. Pa sin vig mot studierna vid folkhdgskolan
har han paborjat flera olika utbildningar och kurser, och avbrutit dem. Forsta
gingen han stannade kvar i en kurs tills den var slut var nér han fick en lédra-
re som inte skyndade pa honom och inte vintade sig att han skulle klara ett
pa forhand bestimt pensum under en dag, utan l4t honom arbeta i egen takt.
Da gick bade lasningen och skrivningen béttre for honom, och hans upple-
velse var att han verkligen kunde ldra sig.

Beréttelsens tid och rum

Lasandets och skrivandets tid har ocksa en annan dimension, beréttelsens tid.
I den berittelse jag laser eller skriver kan tiden rora sig i ett helt annat tempo
dn solens gang dver himlavalvet tillater. Jag kan befinna mig i en helt annan
tidsalder 4n den dér jag vanligtvis lever mitt liv, och pa en helt annan plats
4n dir mitt vardagliga liv utspelar sig. Anda #r det min levda kropp som
trdder in i bokens vérld med all den sedimenterade kunskap som mina erfa-
renheter har givit mig.

Levt rum

Léasandet och skrivandets rum kan alltsd uppfattas som den miljo eller det
sammanhang dit texten tar mig i tanken och fantasin, men ocksé som det
utrymme jag behdver eller den plats jag véljer nér jag ska ldsa eller skriva.
Lénstolen och ldslampan, som tillsammans skapar ett avgrdnsat rum runt
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mig, kan vara ett sddant 1dsandets rum, likavél som koksbordet med dagstid-
ningen utbredd. Nar jag aker tag eller sparvagn ser jag ofta médnniskor som
ar fordjupade i1 bocker. Trots rorelse och ljud runt omkring tycks dessa lésare
befinna sig i en annan vérld, bokens virld, dér de inte stors av den yttre om-
givningen. Det &r som om de skapade sig ett avskilt rum for sin ldsning.
Ibland gar det till och med att se detta rum. Som till exempel ndr Annika
sitter i sin bank i klassrummet, mitt ibland ganska hdgljudda och okoncentre-
rade kamrater, och ldgger boken framfor sig pa banken, stoder armbagarna
pa 6mse sidor av boken och lutar huvudet i hinderna. Dar har hon ett avskilt
och fredat rum, ett shelter, som omfamnas av den egna kroppen, ett rum dir
hon sjdlv kan gé ut och in nér hon vill.

Ett sadant avskilt rum, ddr man kan ldsa eller rita, skriva eller tdnka, kan
manga barn berétta om. Otto Friedrich Bollnow (1983) hiavdar att det &r vik-
tigt for barn att da och da kunna dra sig undan till en "hemlig plats”, ett fre-
dat rum dar de kan iaktta och fundera 6ver sin omvirld. Mats talar om att
hemma ldser han helst i singen. Han gor ett bo at sig med hjélp av kuddar
och ticke och gosedjur, och i detta bo ldser han eller leker eller skriver dag-
bok. Nar han pé detta sétt har bdddat in sig kdnner han att han far vara ifred
for syskonen. ”Da slipper man gap och skrik och tjut” séger han (s. 135).

Emellertid kan ett sddant avskilt rum ocksa upplevas som alltfér ensamt
och Overgivet, sirskilt om man som elev inte sjilv har valt det utan placeras
dér av lararen, ndgot som Rebecca upplevt.

Rebecca: Jag sitter girna dar alla andra sitter. Daremot kanske det inte
gér s bra alla ganger, men det gér dnnu déligare att sitta sjélv. Jag har
suttit hér [i ensamt rum hos specialldraren] mycket sjdlv, och da har
jag suttit och funderat i stéllet. Far jag inte gjort ndgonting! Det gar
inte! (s. 180)

Det levda rummet kan alltsa inte bestimmas pa ett enahanda sétt. Det defini-
eras av den levda kroppen, av den enskilda ménniskans levda kropp. Bero-
ende pa vilka erfarenheter, behov och 6nskemal enskilda manniskor har kan
samma fysiska rum visa sig pa helt olika sitt.
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Den filosofiska forstaelsen, forskningen och vardags-
praktiken i skolan

Det har framgatt tidigare i artikeln att det inte med nddvéandighet &r en mot-
sittning mellan det perspektiv som lyfts fram i denna artikel, den levda
kroppen, och andra perspektiv pa skriftspraksldrande och skriftspraksan-
viandning. De synliga eller horbara handlingar, som ur ett behavioristiskt
perspektiv ses som de métbara resultaten av inldrning, kan uppfattas som en
aspekt, om &n synnerligen ytlig, av den levda kroppens ldrande. Forstaelsen
och metaforstaelsen utgor, i ett kognitivt perspektiv, forutséttningen for 14s-
ning, skrivande och skriftspréksldrande. De finns sjdlvklart med som en
aspekt av kroppssubjektet, men inte den enda. Det gemensamma ldrandet,
interaktionen i ldrande praktiker, &r av speciellt intresse med ett sociokultu-
rellt synsétt. Inom livsvarldsperspektivet uppfattas detta som uttryck for den
intersubjektivitet som utgdr ett av de grundldggande villkoren for var exi-
stens.

Men vad livsvérldsperspektivet tillfor &r att tillvaron ocksa dr kroppslig
och dérfor situerad i tid och rum. Den ldrande méinniskan ar en helhet som
inte kan reduceras till bara sina handlingar eller enbart sina tankar. Hon kan
heller inte forstas som blott och bart en medaktdr i ett socialt samspel eller
som en fysisk kropp. Det dr denna komplexa helhet som Merleau-Ponty
bendmner kroppssubjekt eller levd kropp.

Vilken betydelse har da ett filosofiskt resonemang, sddant som jag fort i
denna artikel, for vetenskapen och for praktiken? Det jag velat framhalla ar
att minniskan ar en helhet. Tanke och handling, kénsla och vilja — allt ingér i
helheten och inkluderas i begreppet levd kropp eller kroppssubjekt. Varje
ménniska dr en enskild person och samtidigt delaktig i ett samhélle och en
kultur. Minniskan kan inte reduceras till bara en av dessa aspekter. Anda har
forskningen sillan undersokt den ldsande och skrivande ménniskan ur ett
helhetsperspektiv.

Den undervisande ldraren, ddremot, méter med nédvandighet sina elever
som hela ménniskor. Tullie Torstenson-Ed (2003) resonerar om hur helheten
ger betydelse at delarna, och att det som sker minniskor emellan far sin me-
ning av det handlingssammanhang dir det ingar. Och, skriver Torstenson-
Ed, “just detta sdtt att forst kéinna sig in i helheten, tror jag dr utmérkande for
pedagogens och praktikerns sitt att arbeta” (s. 15). Analysen av grundsko-
lans ldroplaner visar att styrdokumenten 1 allt hdgre grad hinvisar till ménni-
skan som en helhet, ett kroppssubjekt. Konsekvenserna for undervisningen
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kan handla om att skapa kunskap, forstéelse, och fardigheter genom erfaren-
heter som eleverna skaffar sig genom sina sinnen. Och det kan handla om att
lata dem ge uttryck for sin forstéelse genom kroppen med hjilp av till exem-
pel kroppssprak och motorik. Nér det géller elever med lds- och skrivsvarig-
heter/dyslexi &r det sjdlvklart viktigt att ldrare (och fordldrar) ser de dyslek-
tiska problemen och stdder elevens strdvan att dvervinna svarigheterna, men
att detta aldrig tillats skymma elevens dvriga behov och 6nskemal. Dyslexi
ar bara en av ménga aspekter av den helhet en ménniska utgor. Och inte den
viktigaste.

Jag menar ocksé att det dr viktigt att forskningen formar fora teoretiska
resonemang om de erfarenheter ldrare bar med sig, erfarenheter som de gjort
som kroppssubjekt, erfarenheter som paverkar tanke, kénsla, vilja och hand-
ling. I annat fall skapar vi murar mellan forskningen och den praktik den
skulle beskriva, stodja och utveckla. Risken finns da att teori och praktik
skiljs at, som om, med hénvisning till Merleau-Ponty (1962), geografin alls
inte hade nagot att géra med vara ursprungliga upplevelser av en skog, ett
félt eller en flod.
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