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debatt
”Paradoxalt berättande” i 
litteratur under visning på gymnasiet

Denna debattartikel knyter an till temat i 
Tidskrift för litteraturvetenskap 2010:3–4, ”Lit-
teraturvetenskap och didaktik”. Närmare be-
stämt kommer jag att fortsätta inom det som 
utkristalliserades som det centrala i de flesta 
artiklarna: klyftan mellan läsarorienterad res-
pektive textnära litteraturundervisning. Fokus 
kommer att ligga på gymnasiet, som just nu 
befinner sig i en förändringsfas, inte minst vad 
gäller synen på skönlitteratur.1 Det faller sig 
naturligt då jag själv undervisar i franska på en 
svensk gymnasieskola, men argumenten kan 
också tillämpas på grundkurserna i franska 
och litteraturvetenskap på universitetet.

Jag kommer att presentera två undervis-
ningsmoment där jag tagit upp exempel på 
det som kallas paradoxalt berättande, det vill 
säga verk innehållande berättartekniska grepp 
som på ett eller annat sätt bryter mot berät-
tarnormerna. I det första avsnittet tas didak-
tiska aspekter upp som relaterar till narrato-
logins roll i den svenska litteraturdidaktiken. 
I det andra avsnittet kommer jag att redogöra 
för begreppet paradoxalt berättande och pla-
cera den litteraturdidaktiska diskussionen i 
den aktuella narratologiska teoridiskursen. I 
det tredje avsnittet kommer jag att presentera 
undervisningsmomenten och försöka anknyta 
dem till min hypotes som är att metafiktiva 
grepp inte nödvändigtvis blockerar läsförstå-
elsen, utan tvärtom kan användas som verktyg 
för undervisning i berättarteknik.

Text eller läsare?
En noggrann genomläsning av de didaktik-
relaterade artiklarna i TfL 2010:3–4 visar att 
den dominans som den erfarenhetsbaserade 
pedagogiken haft i över tjugo år inom litte-
raturundervisningen i Sverige för närvarande 
håller på att ifrågasättas.2 Det handlar om en 
typ av pedagogik, som bland annat förts fram 
av Pedagogiska gruppen i Lund, enligt vilken 
undervisningen bygger på elevernas egna er-
farenheter. Utifrån det perspektivet har skön-
litteraturens roll i skolan legitimerats av dess 
potential att utveckla eleverna som människor 
och samhällsmedborgare, det vill säga utifrån 
dess existentiella eller samhällsnyttiga förtjäns-
ter. Litteratur studeras inte för dess inneboen-
de egenskaper, det vill säga för dess litterära 
form, eller litteraritet, utan för ”att utveckla 
elevernas sociala och historiska förståelse då 
det gäller centrala humanistiska problem”.3 
Som poängteras av Magnus Persson kritiserar 
företrädarna för Pedagogiska gruppen såväl 
den ”mekaniska färdighetsträningen som den 
litteraturhistoriska bildningen i traditionell 
tappning”.4 

Flera av skribenterna i TfL 2010:3–4 kopp-
lar den i Sverige rådande erfarenhetsbaserade 
undervisningen till Louise Rosenblatts reader-
response-teori, som den presenterades redan i 
Literature as Exploration från 1938. Det handlar 
om en syn på texten som en produkt av den 
enskilda läsakten, och inte som en självständig 
artefakt. Detta synsätt leder till en betoning 



132 • TfL 2011:3–4

av läsaren på bekostnad av texten. Läsaren får 
ett ”närmast obegränsat förtroende”, som Ör-
jan Torell uttrycker det i sin kritiska artikel.5 
Som flera av de kritiska skribenterna påpekar 
i TfL blir resultatet att den litterära texten i 
sin materialitet förringas, eller till och med 
förnekas.6 Textens form blir försummad, och 
framstår nästan som suspekt på grund av dess 
påstådda normativa eller ”auktoritära” inne-
boende karaktär, som P-Y Andersson påpekar.7 
Det som istället framför allt räknas är de olika 
individuella läsningarna.8 Föga förvånande av-
färdar Rosenblatt strukturalismens idéer, som 
de tidigt formulerades av Saussure med en 
uppdelning av språket i en struktur (langue) 
och i individuella konkretiseringar (parole). 
Rosenblatts tankar lämpar sig därmed för den 
allmänt teorikritiska attityd som gjort sig hörd 
på vissa håll.9 Ett synsätt som uppmuntrar 
individuella konkretiseringar av texten via läs-
akten tycks stå i motsats till teorins universella 
anspråk.10 Därför blir strukturalismen, och 
framför allt en av dess undergrenar, narratolo-
gin, föremål för hätsk kritik från erfarenhets-
pedagogiskt håll, då den bygger på en uttalad 
strävan att uppmärksamma gemensamma drag 
hos alla litterära verk.

Rosenblatts tankar har som sagt blivit para-
digmatiska för den svenska litteraturdidaktis-
ka diskursen.11 De har dessutom fått stort ge-
nomslag i den faktiska undervisningen, vilket 
framgår av både grundskolans och gymnasiets 
kursplaner i ämnet svenska. Den litterära tex-
ten i sig, eller den litterära formen om man så 
vill, blev mindre viktig i 1994 års kursplaner. I 
sin analys av de elva olika sätt som används för 
att legitimera litteraturundervisningen anser 
Magnus Persson att fem sätt är samhällscen-
trerade, fyra individcentrerade och endast två 
är litteraturcentrerade.12 Erfarenhetsanknyt-
ningen främjas tydligt i 2000 års kursplan för 
Svenska B, där det står att undervisningen ska 
”i stor utsträckning utgå från elevernas önske-
mål, förutsättningar och erfarenheter”.13 Vida-
re observerar Magnus Persson att den kritiska 

läsningen inte uppmuntras: ”Det är minst sagt 
slående att det inte i någon av de senaste fyrtio 
årens kursplaner i svenska talas om att littera-
tur ska läsas kritiskt”.14 

Denna negativa syn på den kritiska läsning-
en verkar vara ett resultat av den betoning på 
läsaren som Rosenblatt förordat. Den svenska 
litteraturdidaktiken har på ett ganska ”enögt” 
sätt, för att använda Sonia Lagerwalls uttryck, 
uppmuntrat den personliga läsupplevelsen 
och mer eller mindre förkastat den textnära 
läsning som förespråkas i den formalistiska lit-
teraturteorin.15 Man har framför allt kritiserat 
formalisterna för att de reducerar texten till 
dess immanenta egenskaper och för att de där-
med ignorerar två viktiga aspekter: den subjek-
tiva läsupplevelsen och den externa kontexten. 
Allt fler forskare börjar koppla samman dessa 
idéers genomslagskraft i styrdokumenten med 
den ofta konstaterade låga litterära kompeten-
sen hos svenska elever.16 Det är till och med så 
att svenska elevers läsförståelse stadigt sjunker 
sedan år 2000, vilket torde betyda att inte ens 
den efferenta läsningen fungerar.17

Det är mot denna bakgrund som regering-
en i sin senaste budgetproposition har avsatt 
127 miljoner kronor per år som ska satsas på 
litteratur och läsfrämjande åtgärder. Dessutom 
har kulturministern tillsatt en utredning som 
den 1 september 2012 ska presentera förslag på 
hur man ska få fler att läsa.18 Det går även att 
konstatera att de formella aspekterna börjat få 
en större plats i svenskämnet. I grundskolans 
nya kursplaner förekommer hänvisningar till 
berättarteknik och för årskurs 7–9 nämns ex-
empelvis ”språkliga drag, uppbyggnad och be-
rättarperspektiv i skönlitteratur för ungdomar 
och vuxna. Parallellhandling, tillbakablickar, 
miljö- och personbeskrivningar, inre och yttre 
dialoger” som något centralt.19 I de nya äm-
nesplanerna för svenska på gymnasiet nämns 
berättarteknik och stilistik redan i beskriv-
ningen av ämnets syfte: "kunskaper om genrer 
samt berättartekniska och stilistiska drag, dels 
i skönlitteratur från olika tider, dels i film och 
andra medier".20  
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En annan intressant tendens som framgår 
av citatet ovan är att de berättartekniska grep-
pens intermedialitet tas för givna. Detta häng-
er förmodligen samman med det utvidgade 
textbegreppet. Emellertid är intermedialitet 
något som borde problematiseras om man ska 
ta hänsyn till den senaste forskningen.21 Som 
de undervisningsexperiment jag presenterar 
nedan kommer att visa kan en sådan proble-
matisering genomföras som ett undervisnings-
moment, i syfte att lyfta fram det som är spe-
cifikt för de olika medierna.

Det är intressant att jämföra den svenska 
situationen med den i Frankrike, där man 
brottas med liknande problem vad gäller elev-
ers läsförmåga och skolresultat. Situationen 
i Frankrike har emellertid knappast samma 
orsak som i Sverige. Detta framgår väldigt 
tydligt i Tzvetan Todorovs bok från 2007 med 
titeln La littérature en péril, som skulle kunna 
översättas med Litteraturen i fara. Den forne 
strukturalisten Todorov, som en gång introdu-
cerade begreppet narratologi, går i denna bok 
till hårt angrepp mot den mekaniska använd-
ningen av strukturalismen.22 Han anser att 
strukturalismens begrepps- och teorifixering 
lett till att litteraturundervisningen i fransk 
skola använder texter för att illustrera teorin 
i stället för tvärtom.23 Man har, enligt Todo-
rov, uppmuntrat en mekanisk läsart, utan att 
ge plats för känsla och inlevelse. Således kan 
det konstateras, trots att jag har många in-
vändningar mot Todorovs argument i boken, 
att den allmänna läskompetensen inte verkar 
gagnas av en ensidig textnära läsning, där upp-
levelsen riskerar gå förlorad. 

Frågan är om inte det optimala vore att 
frångå en alltför strikt tillämpning av dikoto-
min textnära respektive läsorienterad läsning. 
Att förena de två är ingen lätt uppgift, med 
tanke på att det till och med verkar svårt att 
förena kritisk läsning med vardagsläsning, eller 
naiv läsning, överhuvudtaget. Den amerikan-
ske teoretikern J. Hillis Miller menar till ex-
empel att dikotomin har en aporetisk karaktär, 

det vill säga att det är omöjligt, om än efter-
strävansvärt, att läsa både kritiskt och naivt.24 
Emellertid har vissa teoretiker lyft fram möjlig-
heter att förena den kritiska läsningen med den 
naiva. Ett bra exempel är Michael Riffaterre,  
som försöker förena den mimetiska läsarten, 
som liknar den naiva läsningen i och med dess 
koppling till läsarens erfarenhet av världen, 
med den semiotiska läsarten, där läsaren letar 
efter textens signifikans, eller dess semiotiska 
betydelse. Den ena läsarten är beroende av den 
andra enligt Riffaterre, eftersom läsaren i sin 
läsning måste utgå från den bekanta världen 
innan hon kan gå vidare till den semiotiska 
betydelsen. Denna uppstår när läsaren stöter 
på de avvikelser i texten som Riffaterre kallar 
ogrammatiskheter.25 Ett annat bra exempel är 
Magnus Persson, som med begreppet kreativ 
läsning försöker överbrygga klyftan, framför 
allt genom att se bortom oppositionen mellan 
form och innehåll.26 I en nyligen utgiven bok 
försöker även Vincent Jouve att förena form 
och innehåll, men på ett sätt som vänder upp 
och ned på Riffaterres modell. Enligt Jouve 
kommer formen före innehållet, eftersom det 
är det första som läsaren möter, medan inne-
hållet däremot avslöjas stegvis.27

Dessa teoretiker betonar samtliga symbio-
sen mellan form och innehåll i skönlittera-
turen och fördelen med att försöka läsa både 
naivt och kritiskt. De formella aspekternas 
betydelse för förståelsen av skönlitteratur 
framgår tydligt hos dessa teoretiker, även om 
deras resonemang kanske mest lämpar sig för 
modernistisk och avantgardistisk litteratur. 
För andra typer av litteratur är litterär form 
mindre viktig. Det intressanta är emellertid 
när formen blir ett problem för förståelsen av 
litteraturen, eller när för långt drivna formstu-
dier upplevs som ett hinder för läsupplevelsen. 
Det är vad Todorov påstår i ovan nämnda bok 
och det är även vad Pedagogiska gruppens em-
piriska undersökningar visar. Magnus Persson 
skriver: ”Ett inte ovanligt problem som identi-
fierades i gruppens undersökningar av faktiska 
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läsare var att litteraturläsningen kunde block-
eras vid förekomsten av textuella egenska-
per som upplevdes som oväntade eller främ-
mande. Det kunde röra sig om avsteg från en 
realistisk verklighetsbeskrivning, om satiriska 
inslag, om olika typer av brott mot genrekon-
ventioner”.28

Enligt vissa forskare har just paradoxalt be-
rättande en blockerande effekt på läsaren vilket 
är intressant ur denna artikels perspektiv. I en 
empirisk studie av lärarstudenters läsning av 
novellen ”Kapar-Karlsson” ur Karl Östmans 
novellsamling En fiol och en kvinna från 1912 
konstaterar Beata Agrell att ”(b)erättarens 
meta-fiktiva inbrott i berättelsen har faktiskt 
ingen student hittills lyckats kommentera”.29 
”Många har svårigheter”, fortsätter Agrell, 
”med den metalitterära funktionen i berätta-
rens direkta hänvändelse till läsaren”.30 Hennes 
slutsats bekräftar den ovan nämnda synen på 
vissa formaspekter som hinder vid läsningen. 
Bland dessa former finns metaleptiska inbrott 
samt även fokaliseringsbyten: ”Berättarrollen 
utgör över huvud taget ett helt röse av stö-
testenar för läsandet, främst eftersom fokali-
seringen växlar så mycket mellan extern och 
intern”, menar Agrell.31 

Min hypotes är att inte alla så kallade pa-
radoxala berättarstrategier har en blockerande 
effekt på dagens gymnasieungdomar. Hur jag 
prövat denna hypotes ska jag redogöra för i det 
avsnitt där jag presenterar två undervisnings-
moment. Först redogör jag dock för vad jag 
menar med paradoxalt berättande, ett begrepp 
som ännu inte blivit allmänt vedertaget inom 
litteraturforskningen.

Paradoxalt berättande
Till de teorier som anses mest textnära och 
som tydligast betraktar texten som ett själv-
ständigt och självtillräckligt system räknas 
narratologin. Det är därför föga förvånande 
att just narratologin blivit föremål för den 
kanske hårdaste kritiken från anhängare av 

den läsarorienterade undervisningstypen. 
Magnus Persson kan till exempel inte ens avstå 
från att kritisera narratologin när han betonar 
hur viktig den litterära formen är för läsak-
ten. En undervisningsform som betonar själva 
texten i sig för mycket riskerar, anser Persson 
”att hämma eller rentav bannlysa den subjek-
tiva dimensionen av litteraturläsning. I stället 
fokuseras inlärningen av exempelvis berättar-
tekniska begrepp som medel för att dyrka upp 
texten och finna den rätta tolkningen”.32 Som 
vi såg i det förra avsnittet anser till och med en 
av teoretikerna bakom narratologin, Tzvetan 
Todorov, att den på grund av en mekanisk till-
lämpning inom det franska gymnasiet lett till 
att läsupplevelsen närmast försummats. Därför 
anser Todorov att tekniska tillvägagångssätt så-
som narratologin bör användas av specialister 
och studeras först på universitet.33 De senaste 
fyrtio årens ensidiga fokusering på formella 
aspekter har, enligt Todorov, uppfostrat en ge-
neration författare som producerar texter som 
illustrerar strukturalisternas syn på litteratur: 
texter med fiffiga konstruktioner, symmetriska 
strukturer, parallellberättelser som speglar var-
andra och metafiktiva inbrott.34 

Det är emellertid befogat att fråga sig om 
det är narratologin i sig eller dess tillämpning i 
skolan som bör kritiseras. Kan det vara så, som 
exempelvis Samuli Hägg antyder: ”only bad 
narratological study is mechanistic, uninteres-
ting, and violent to its material”.35 Det är lätt 
att förstå, när man läser narratologins vikti-
gaste verk, Figures III, att det föreligger en risk 
att Genettes noggrant definierade kategorier 
låter sig används i en mekanisk undervisnings-
modell. En närläsning av Genettes bok visar 
emellertid att narratologin inte var tänkt som 
en tvingande modell, utan snarare som ett sätt 
att upptäcka och beskriva. Christine Brooke-
Rose talar exempelvis om Genettes bok som 
”structuralism at its humanistic best”.36 

Narratologin har dessutom visat sig vara en 
flexibel och anpassningsbar teori. De senaste 
årens utveckling, som varken Todorov eller 
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Persson tar hänsyn till, har nämligen visat 
att narratologin diversifierats och antagit en 
rad nya skepnader, bland annat genom att ta 
hänsyn till kontextuella faktorer och genom 
att närma sig discipliner som kognitiv psy-
kologi och sociologi.37 En av de nya vägarna 
har varit att fördjupa och utveckla Genettes 
modell genom att kritiskt diskutera den. Två 
forskargrupper har specialiserat sig på narrato-
logi i Genettes spår. En avdelning vid Centre 
for Intermediality Studies in Graz (CIMIG) på 
Karl-Franzens-Universität i Graz har framför 
allt fördjupat sig i narratologins intermediala 
aspekter medan Interdisciplinary Center for 
Narratology i Hamburg har fört Genettes nar-
ratologiska modell vidare mot vad man kallar 
paradoxalt berättande.

Det är framför allt Hamburggruppens arbe-
ten som jag kommer att använda mig av i den-
na artikel. Deras modell är en vidareutveckling 
av det som Genette 1972 kallade narrativ meta-
leps, och som han definierade som själva över-
skridandet av gränsen mellan berättar nivåer.38 
Det kan till exempel handla om gränsen mel-
lan den berättande världen, le discours med 
Genettes ord, och den berättade världen, his-
torien eller diegesen. Men det kan även handla 
om, som senare teoretiker påpekat, överträdel-
sen av gränser mellan ontologiskt skilda värl-
dar inom en och samma dieges.39 Enligt Ham-
burggruppens modell, som företräds framför 
allt av dess ordförande, Klaus Meyer Minne-
mann, men även av Nina Grabe och Sabine 
Lang, har metalepsen stått som grund för en 
mer noggrann kartläggning av gränsöverskri-
dande berättartekniska grepp. Metalepsen är 
bara ett av de fyra grepp (procedimientos) som 
ingår i det paradoxala berättandet.40 Model-
len presenteras i form av ett diagram i Sabine 
Langs artikel ”Prolegómenos para una teoría 
de la narración paradójica” (”Inledning till en 
teori om det paradoxala berättandet” i boken 
La narración paradójica: ”Normas narrativas” y 
el principio de le Transgresión  (Paradoxalt berät-
tande: ”Narrativa normer” och överskridandets 

princip) (2006). I den modellen delas de fyra 
paradoxala berättargreppen in i två underklas-
ser. Den första underklassen, som fått namnet 
”gränsupphävande grepp” (min översättning 
av procedimientos de anulación de límites på 
originalspråket spanska), omfattar syllepsen 
(silepsis) och epanalepsen (epanalepsis). Den 
andra underklassen, som Lang benämner 
”gränsöverskridande grepp” (procedimientos 
de  transgresión de límites på spanska), består 
av metalepsen (metalepsis) och hyperlepsen 
(hyperlepsis). Denna klassificering följs av 
en ännu mer noggrann uppdelning av varje 
grepp beroende av om överskridandet gäller 
berättarakten (el discurso) eller historien (la 
historia). Sammantaget blir det en typisk klas-
sisk strukturalistisk modell, med totalt sexton 
rutor, av den typ som blivit måltavla för kritik 
beträffande dess relevans och tillämpningsbar-
het, framförallt inom undervisningen. Jag är 
själv skeptisk till denna modells tillämpbarhet. 
Emellertid kan jag inte förneka att modellen 
faktiskt kan förklara vissa berättartekniska 
strategier som annars kan framstå som svåra 
att analysera. Jag kommer att analysera ett ex-
empel av sylleps i nästa avsnitt, men kan redan 
nu nämna att det handlar om ett begrepp som 
kunde ha varit användbart i Beata Agrells ana-
lys av lärarstudenternas reception av det hon 
kallar ”metafiktiva inbrott i berättandet” eller 
”metalitterär paus”.41 Agrells annars skarpa och 
intressanta analys hade vunnit i tydlighet och 
precision om hon hade ersatt de olika begrepp 
och de egna förklaringar hon använder med 
sylleps: ”det medför ju att berättandet så att 
säga kommer på efterkälken i den metalitte-
rära pausen när berättaren vänder sig direkt till 
läsaren. Det vill säga: när berättandet vänder 
sig direkt till läsaren. Det vill säga: när berät-
tandet av historien återupptas, så har olyckan 
så att säga ’redan hänt’”.42 Agrells förklaring 
överensstämmer nämligen med Sabine Langs 
definition av syllepsen: ett grepp som ”simu-
lerar att den berättade historien har ett eget 
liv som fortsätter medan berättaren går vilse 
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i digressioner eller i berättandet av en annan 
historia”.43

Bortom debatten om det själlösa och me-
kaniska i de strukturalistiska modellerna kan 
man således lyfta fram den senaste utveckling-
en inom narratologin som lett till en proble-
matisering av Genettes kategorier. Såsom det 
konstateras av bland andra Werner Wolf har 
denna problematisering inte lett till att den 
klassiska narratologins begrepp övergetts.44 
Tvärtom har vissa begrepp blivit föremål för 
fördjupade teoretiska diskussioner. Exempel-
vis kompletteras Genettes kommunikations-
baserade teori med en kognitiv dimension 
inom ramen för den så kallade naturliga nar-
ratologin vars företrädare är Monika Fludernik 
och David Herman. Fludernik inför begrep-
pet experentialitet som ett viktigt kriterium 
i narratologin, då alla berättelser gestaltar 
mänskligt erfarande. Vidare har begreppet 
onaturlig narratologi instiftats som svar på den 
naturliga narratologin men som framför allt 
ifrågasätter grunden för Genettes modell: att 
allt berättande bygger på en kommunikation 
mellan berättare och berättaraktens mottagare 
(narratee på engelska och narrataire på fran-
ska). Teoretiker som Brian Richardson, Robert 
Walsh och Henrik Skov Nielsen har ifrågasatt 
nödvändigheten av den kommunikativa mo-
dellen, vilket har lett till mycket intressanta 
diskussioner kring behovet av att instifta en 
berättare överhuvudtaget. Sådana diskussioner 
har tagit näring från en intermedial tillämp-
ning av narratologin, där framför allt film, 
men även bildkonst och musik bidragit till att 
nyansera bilden av berättaren. 

Den onaturliga narratologin kan i vissa hän-
seenden anses konkurrera med det paradoxala 
berättandet vad gäller gränsöverskridande be-
rättartekniska grepp. Bland den typ av berät-
telser som anses onaturliga finns nämligen just 
sådana som innehåller narrativa metalepser. 
Den stora skillnaden är att företrädarna för 
den onaturliga narratologin är i grunden kri-
tiska mot Genettes modell, medan Hamburg-

gruppen följer i Genettes spår. En lika viktig 
skillnad är den kognitiva psykologins påverkan 
på den onaturliga narratologin där just sådana 
texter studeras som utmanar läsarens världs-
bilder. Som Jan Alber och Monika Fludernik 
konstaterar är ”unnatural narratives […] anti-
mimetic narratives that challenge and move 
beyond real world understandings of identity, 
time and space by representing scenarios and 
events that would be impossible in the actual 
world”.45 Jag försöker att inte se på de olika 
teorierna som konkurrerande, utan som kom-
pletterande varandra. Tankarna som uttrycks i 
den onaturliga narratologin kan nämligen för-
djupa den möjligen lite för tekniska modellen 
för paradoxalt berättande. 

Min hypotes, som vänder sig mot Todorovs 
åsikter, är att det kan vara givande att redan 
från gymnasiet beröra den senaste utveck-
lingen inom narratologin. Det som underlät-
tar en tillämpning av dagens narratologiska 
teorier i klassrummet är att det på senare tid 
skett en breddning av narratologin mot den 
så kallade populärkulturen. Det är framför allt 
den mekaniska, lite förenklade tillämpningen 
av narratologin som har funnit en fruktbar 
mark i deckare, fantasy, barnlitteratur samt 
i tecknade serier, filmer och internet. Det är 
viktigt att i denna artikels sammanhang no-
tera att orienteringen mot populärkulturen i 
hög grad gällt just metalepsen. Den nyligen 
publicerade boken Metalepsis in Popular Cul-
ture är en provkarta med exempel på hur ett 
berättartekniskt grepp som förr kopplades till 
svårgenomtränglig avantgardistisk litteratur 
blivit vanligt i en mängd olika populära sam-
manhang.46 Mitt eget bidrag i boken handlar 
om metalepsens förekomst i deckarlitteratur, 
medan andra bidrag tar upp film, tv-serier, 
tv-reklam, tecknade filmer, grafiska romaner, 
popmusik, konst, holografiska projektioner 
och så kallade fan-kulturer. 

I avsnittet nedan ska jag presentera två 
försök att införa narratologiska diskussioner 
i klassrummet med utgångspunkt i verk som 
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innehåller exempel på paradoxalt berättande. 
Det handlar om exempel på narrativ metaleps 
och på sylleps.

Tillämpning i klassrummet
De fall jag presenterar nedan är nyligen ge-
nomförda experiment i enskilda klasser, varav 
det ena fortfarande pågår. Jag kommer att bör-
ja med att presentera det pågående experimen-
tet eftersom det handlar om metalepser, som 
är grunden till hela modellen för paradoxalt 
berättande. Dessutom har metalepser en mer 
spektakulär karaktär, då de grundar sig på ett 
överskridande av gränser, medan syllepsen är 
gränsupphävande. I båda fallen kommer det 
att handla om en presentation av upplägg och 
syfte samt av vissa reaktioner och resultat. Un-
derlaget är för litet för att göra en omfattande 
utvärdering och dra några allmänna slutsatser.

Metaleps i Stranger than 
Fiction 
Studien av metalepsen började på ett oförbe-
rett sätt i en klass, nämligen i en kurs i film-
vetenskap i årskurs 1 på spetsutbildningen 
i moderna språk på Katedralskolan i Lund. 
Eleverna hade fått i uppgift att visa anslaget 
och en kort bit av inledningen till en film de 
själva valt. En av dessa filmer visade sig vara 
Stranger than Fiction från 2006 i regi av Marc 
Forster, en film där huvudpersonen, som vi-
sar sig vara karaktären i en bok, börjar höra 
berättarens kommentarer som om de kom 
från en annan värld. Under de tio minuter 
som visades av filmens inledning hann elev-
erna reagera mest med skratt. I diskussionen 
som följde förklarades denna reaktion med att 
komeditonen angavs tidigt, vilket ledde till att 
ämnet inte riktigt togs på allvar. För ämnet är 
seriöst, och filmen väcker samma typ av frå-
gor som i ett liknande möte mellan berättaren 
och karaktären, i romanen Dimma, skriven av 

den spanske författaren Miguel de Unamuno 
år 1907. I båda exemplen leder mötet till ett 
existentiellt kaos och till huvudpersonens ifrå-
gasättande av den egna existensen, något som 
Genette nämnde som en av metalepsens möj-
liga effekter på den verklige läsaren.47 Men den 
existentiella osäkerhet som drabbar huvudka-
raktären i Stranger than Fiction leder inte till 
den tragedi som drabbar karaktären Augusto 
Pérez i Unamunos roman. 

Den komiska effekten är emellertid inte 
en nackdel vad gäller studien av metalepsen 
i en gymnasieklass. Oberoende av effekterna 
är mekanismen bakom metalepsen i Stranger 
than Fiction samma som i Unamunos Dimma 
och samma som i Genettes och Hamburg-
gruppens definition: ett överskridande av 
gränserna mellan berättarens värld och den 
berättade världen. Det är då bara positivt att 
ett sådant överskridande behandlas på ett sätt 
som kan vara lockande för en ung publik och i 
ett medium och en genre som den unga publi-
ken lättare kan identifiera sig med.48

Med utgångspunkt i denna narrativa me-
taleps i filmmediet gick jag sedan vidare och 
förklarade vad metaleps är enligt Genettes 
definition. Eleverna hade inga svårigheter att 
förstå definitionen och de var oberörda av det 
faktum att Genettes definition av metalepsen 
egentligen gäller skönlitteratur. Skillnaden 
mellan medierna togs inte upp i detta stadi-
um, vilket kan förklaras av att filmens meta-
leps inträffar i en bok. Det handlar följaktligen 
om ett fall av ekfras, gestaltandet av en artefakt 
i ett annat medium. Självklart använde jag 
inte fler tekniska termer än det som behövdes: 
metaleps, berättarens värld samt den berättade 
världen. Det viktiga var inte att introducera en 
mängd termer, något som säkert kan ha den 
avskräckande effekt som Todorov varnar för i 
sin kritik av den franska skolan. Däremot vi-
sade det sig att när eleverna fick definitionen 
av metalepsen kunde de genast koppla den till 
en mängd exempel från olika medier. Det var 
som om de saknat ett begrepp för en företeelse 
som de uppenbarligen redan var vana vid.
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De exempel som eleverna gav kom uteslu-
tande från populärkulturen, även i det fall som 
kom från litteraturen, i det här fallet Jasper 
Ffordes The Eyre Affair. Jag påpekade detta för 
eleverna och försökte ge ett historiskt perspek-
tiv på metalepsens användning. Vi diskuterade 
först det faktum att det blivit ett vanligt före-
kommande grepp i många sammanhang och 
i ett flertal medier, inte minst i tv-reklamen. 
Därefter togs frågan om intermedialitet upp, 
och då med referens till en tidigare diskussion 
vi haft i klassen om berättarperspektiv i film. 
Eleverna hade inga bekymmer med att ange 
anledningen till varför det var lätt för dem att 
upptäcka metalepsen i just Stranger than Fic-
tion. Det finns nämligen en tydlig berättarröst, 
en så kallad voice-over, som gör att filmen får 
en litterär prägel. Därmed kan man konstatera 
att några av den senaste tidens mest debatte-
rade frågor inom narratologisk teori berördes 
på ett naturligt sätt i gymnasiets första årskurs, 
utan att detta kom på kollisionskurs med elev-
ernas subjektiva upplevelse. Tvärtom tog dis-
kussionerna sin utgångspunkt i elevernas egna 
upplevelser och observationer.

Det kanske mest intressanta resultatet av 
experimentet var att elevernas reaktioner mot-
säger de slutsatser som dragits av Pedagogiska 
gruppen i Lund, av Magnus Persson och av 
Beata Agrell, nämligen att ”metafiktiva in-
brott” blockerar läsningen. Förhållandet verkar 
vara det motsatta: de metaleptiska inbrotten 
verkar snarare främja läsningen, eller tittandet 
i det här fallet, genom att väcka ett intresse. 
Det är säkert en av förklaringarna till meta-
lepsens allt större spridning inom populärkul-
turen. Att chockeffekten överhuvudtaget inte 
infann sig hos eleverna när det första metalep-
tiska inbrottet inträffade är också intressant. 
Den främmandegöring som kan förväntas 
ske vid mötet med en onaturlig eller paradoxal 
berättarteknik ägde aldrig rum. Kanske beror 
detta helt enkelt på att metalepsen inte längre 
har någon chockerande effekt. Kanske har me-
talepsen blivit så vanlig i de medier som gym-

nasieungdomarna är bekanta med att de som 
åskådare inte längre reagerar. Om det förhåller 
sig så, kan man konstatera att en erfarenhets-
baserad utgångspunkt är något positivt då den 
kan användas i en fördjupning i ett litterärt 
grepp som indirekt kan leda till att eleverna 
förstår att det kan finnas olika berättarnivåer. 
På så sätt kan dessa elever i årskurs 1 utveckla 
en läsarkompetens som verkar saknas hos lä-
rarstudenterna i Beata Agrell undersökning 
vilka ignorerade de metafiktiva inbrotten.

Slutligen vill jag bara påpeka, i samband 
med den intermediala aspekt som redan be-
rörts, att det ovan beskrivna tillvägagångssättet 
inte var avsett att leda fram till en hierarkisk 
uppfattning av skönlitteraturen som högre 
stående jämfört med andra populärkulturella 
yttringar. Det faktum att utgångspunkten togs 
i en film för att beskriva ett ursprungligen lit-
terärt grepp har inte att göra med att film ses 
som något sekundärt i förhållande till skön-
litteratur. Tvärtom ställer jag mig bakom de 
forskare som anser att det finns en tendens i 
svensk, och säkert inte bara svensk, skola att 
behandla skönlitteraturen som ett överordnat 
och privilegierat medium. Det konstaterar 
exempelvis Christina Olin-Scheller i en un-
dersökning av elevers textvärldar i fyra gymna-
sieklasser: ”Gemensamt för förhållningssättet 
till film i undervisningen är att den sällan eller 
aldrig behandlas som en egen texttyp på sina 
egna villkor, utan i samtliga fall fungerar som 
ett åskådliggörande, ett stöd eller ett komple-
ment till litteraturen.49 Vad jag har försökt 
belysa är att ett intermedialt perspektiv kan 
användas i ett didaktiskt syfte för att förklara 
exempelvis berättartekniska grepp. Sett på det 
viset kan perspektivet lika gärna vara det om-
vända; att litterär teori har använts som stöd 
för förståelse av film. 

En fortsättning inom studien av meta lepsen 
med den ovan nämnda klassen är redan på pla-
neringsstadiet. Denna gång ska utgångspunk-
ten vara ett litterärt verk, nämligen en novell 
av Stephen King med titeln ”Umney’s Last 
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Case” som ingår i samlingen Nightmares & 
Dreamscapes från 1993. I deckarnovellen iscen-
sätts ett möte mellan författaren och en av 
hans karaktärer, det vill säga ett fall som liknar 
det i Stranger than Fiction. Utan att här gå in 
på detaljerna kan jag nämna att novellen inne-
håller en finurlig behandling av det metalep-
tiska mötet, där humor och drama möts i en 
stil som påminner om den hårdkokta deckar-
genren. Novellen har filmatiserats vilket man 
kan utnyttja för att på ett påtagligare sätt än 
i Stranger than Fiction diskutera skillnaderna 
mellan medierna. 

Sylleps i ”Scène dans la forêt”
Som vi konstaterat ovan har analysen av 
meta lepsen i en film gått över förväntan i en 
gymnasieklass. Farhågorna att eleverna skulle 
bli ”blockerade” i sitt tittande kom på skam, 
och analysen utmynnade i mycket intressanta 
teoretiska diskussioner. Processen var lite an-
norlunda i det andra experimentet, även om 
resultaten överlag var lika positiva. Det som 
togs upp var syllepser i en novell skriven av 
den schweiziske författaren Charles Ferdinand 
Ramuz. Novellen heter ”Scène dans la forêt” 
(”Scen i skogen” i min egen översättning) och 
publicerades år 1946 i samlingen Les servants et 
autres nouvelles. Detta undervisningsmoment 
genomfördes med äldre elever, i en klass med 
årskurs 3-elever på samma gymnasium, inom 
ramen för kursen i franska steg 6.

Det finns ett antal omständigheter som kan 
förklara skillnaderna i processen. För det för-
sta lästes novellen på franska. Det fanns alltså 
efferenta syften med läsningen, nämligen glos- 
och grammatikinlärning. Det faktum att no-
vellen lästes på franska förklarar delvis de svå-
righeter som eleverna hade att förstå texten. 
Även om eleverna går i årskurs 3 är det inte 
självklart att deras språkliga kompetens räcker 
till för en kritisk läsning av ett litterärt verk 
på originalspråket. Detta framgår av styrdoku-
menten kring skönlitterär läsning i moderna 

språk på denna nivå. Kritisk läsning nämns 
överhuvudtaget inte utan det rör sig om att 
behärska en ytligare läsart: eleven ska ”kunna 
läsa, sammanfatta och kommentera innehållet 
i längre skönlitterära texter” samt ”ha grund-
läggande orientering om språkets litteratur 
från olika epoker”.

Förutom de språkrelaterade problemen 
ska det även sägas att Ramuz novell är svår 
att analysera utifrån ett berättartekniskt per-
spektiv. Det är svårt att identifiera berättaren, 
som varken är samma under hela novellen el-
ler berättar från samma punkt i tiden. Således 
börjar novellen som en historia som berättas 
av en heterodiegetisk berättare, med Genettes 
term, från en tidpunkt efter det att handlingen 
utspelats, så att verben är i dåtid, närmare be-
stämt i franskt imperfekt. 

Redan i tredje meningen ändras emellertid 
tempus plötsligt till presens, så att läsaren får 
intryck av att berättaren har trätt in i diegesen 
och blivit homodiegetisk, en observatör en bit 
ifrån handlingens centrum. Det visar sig dock 
att det inte handlar om en metaleps i detta 
fall, utan om det gränsupphävande grepp som 
Hamburggruppen benämnt sylleps. Det är 
nämligen inte så att en berättare överskrider 
gränsen mellan berättarvärlden och den be-
rättande världen; det som sker är att två olika 
berättare, den ena heterodiegetisk och den 
andra homodiegetisk, varvas, ibland i en och 
samma mening, på ett sätt som leder till vad 
som förefaller vara grammatiskt inkorrekta an-
vändningar av tempus. Dessutom tillkommer 
en tredje berättare redan på sidan 3 i novellen, 
en homodiegetisk berättare, som talar i första 
person plural. En mycket noggrann analys i 
klassrummet ledde till en tolkning där berät-
tarvärld och berättande värld sammansmälte 
och fördjupade läsupplevelsen. 

Det räcker att säga att dessa tre berättarin-
stanser kommer att kompletteras med ännu 
fler längre fram i novellen. Det är som om en 
mikrofon, eller en kamera, passerar mellan ett 
antal olika berättare som alla vill komma till 
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tals och bidra till en så komplett bild som möj-
ligt av en egentligen ganska banal händelse: en 
skogsarbetare som dör när ett träd faller över 
honom. Det blir en polyfoni av olika röster 
som alla bidrar med sitt perspektiv på händel-
sen, ungefär som i en kubistisk målning, där 
ett objekt ses från flera olika håll samtidigt. 
Den tolkningen stöds för övrigt av novellens 
titel, ”Scen i skogen”, som anspelar mer på en 
tavla än på ett litterärt verk. Ett annat sätt att 
se på denna polyfoni föreslog eleverna själva, 
även här med hjälp av ett annat medium, 
nämligen film. När eleverna väl blev medvetna 
om att de ogrammatiskheter vad gäller tempus- 
och pronomenanvändning kunde kopplas till 
en semiotisk läsning jämförde några detta till-
vägagångssätt med klipp och perspektivbyte i 
film. På det sättet kan ”Scène dans la forêt” 
anses vara filmisk i sin berättarteknik.

Därmed kom berättarteknikens interme-
diala potential i fokus precis som i den andra 
klassen. Det visar sig nämligen att perspektiv-
byten, eller fokaliseringsbyten med Genettes 
term, när de sker plötsligt och utan markörer, 
är mindre störande i film än i litteratur. Där-
för kan film användas här som illustration av 
litteraturens möjligheter att genomföra byten 
av berättarens position i förhållande till histo-
rien, byten som automatiskt medför ny foka-
lisering. Sådana övergångar mellan en hetero-
diegetisk och en homodiegetisk berättare är 
exempel på det som Hamburggruppen kallar 
syllepser. I Sabine Langs modell med sexton 
rutor ingår denna typ av sylleps i den hori-
sontella berättarsyllepsen.50 Lang definierar en 
av de former som denna sylleps kan anta som 
”den abrupta övergången från en heterodiege-
tisk berättare till en homodiegetisk berättare, 
och tvärtom”.51 Klaus Meyer-Minnemanns 
fördjupning av begreppet sylleps visar ännu 
tydligare att det är detta vi ser hos Ramuz ett 
halvt sekel innan begreppet börjar användas i 
narratologisk betydelse. I ett av Meyer-Min-
nemans studerade exempel från novellen ”El 
sur” av Jorge Luis Borges sker en simultanise-

ring av berättaraktens tid med den berättade 
historiens tid via ett byte av verbens tempus 
från dåtid till nutid .52

Eleverna reagerade initialt på ett sätt som 
påminner om lärarstudenterna i Agrells studie, 
det vill säga med att ignorera den metafiktiva 
aspekten av tempusbytena. Den vana som 
eleverna har, som det visade sig i de efterföl-
jande diskussionerna, vid liknande berättar-
tekniska grepp i filmmediet överfördes inte 
till det skrivna mediet förrän efter det att vi 
tillsammans diskuterade möjligheten att en 
historia kan berättas av fler berättare som kan 
ha olika förhållanden till den. Tempusbytena 
framstod först som konstiga, vilket framgår av 
en av de kommentarer som fälldes i klassen: 
”Ramuz skriver ju som en 10-åring”. De up-
penbart inkorrekta användningarna av verb-
tempus ignorerades, vilket i sig kan bero på 
en osäkerhet vad gäller detta grammatiska mo-
ment i franska. Uppenbarligen blev läsningen 
aldrig semiotisk, utan förblev mimetisk, eller 
till och med efferent, vilket också fungerade 
med en text som gestaltade en ganska spän-
nande historia i en skogsmiljö som beskrivs på 
ett ingående sätt.

Genom att hjälpa eleverna att upptäcka den 
inkorrekta användningen av verbtempus och 
därefter gemensamt diskutera olika tolkningar 
av varför detta görs, förflyttades läsningens 
fokus mot det semiotiska. Denna diskussion 
ägde rum utan att termerna semiotisk och syl-
leps överhuvudtaget nämndes. Syftet var bara 
att peka på att det finns olika berättare på olika 
berättarnivåer och att det faktiskt går att kom-
binera dessa i ett och samma verk. Eleverna 
blev medvetna om att det kan vara av intresse 
att tänka på vem som berättar en historia och 
utifrån vilket perspektiv samt från vilken po-
sition i förhållande till historien. Men framför 
allt blev eleverna medvetna om hur små for-
mella medel, som tempus- och pronomenan-
vändning, kan användas för att skapa en me-
ning som inte uttrycks explicit i en novell. 

Att på detta sätt läsa en text med hjälp av 
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teorin kring ett berättartekniskt verktyg har 
alltså uppenbarligen bidragit till tolkningspro-
cessen. Detta visade sig tydligt i den enkät som 
eleverna fyllde i efter det avslutade momentet. 
Alla tyckte att novellen blev mer intressant om 
man läste den på det sätt vi gjorde. Dessutom 
gav de flesta av eleverna uttryck för uppfatt-
ningen att den teoretiska diskussionen lett till 
kunskaper om berättarrösten som kan vara 
användbara vid framtida läsning. Därför hop-
pas jag att detta exempel nyanserar den kritik 
av användningen av narratologiska teorier i 
gymnasieundervisningen som jag visat prov 
på ovan. Att visa eleverna möjligheten till en 
annan typ av läsning har inte inneburit att de 
blivit serverade ”den rätta tolkningen”, vilket 
annars är en risk som påpekats av Magnus 
Persson. Tvärtom har min ambition mer stått 
i samklang med Sonia Lagerwalls sätt att se på 
litteraturtolkning som ”friläggandet av textens 
mångfald, d.v.s. att uppmärksamma hur och 
med vilka medel texten betyder snarare än vad 
den betyder”.53 Att föreslå fler tolkningsmöj-
ligheter än den omedelbara, mimetiska eller 
personliga, innebär inte, enligt mig, att man 
reducerar textens tolkningspotential. Det visar 
tvärtom på den litterära textens mångfald och 
som den franske strukturalisten Roland Bar-
thes så träffande uttryckt det: ”Att tolka en 
text är inte att säga vad den betyder, utan att 
bedöma vari dess mångfald består”.54

Slutsatser
Vad studier av paradoxalt berättande kan bidra 
med är att visa att en berättare inte nödvän-
digtvis är homodiegetisk, vilket till och med 
de lärarstuderande i Agrells studier hade en 
tendens att ha som utgångspunkt. Genom 
att lyfta fram möjligheten att en berättare 
kan vara placerad utanför diegesen visar man 
automatiskt på att det finns två olika nivåer: 
en berättelsenivå (discours) och en historienivå 
(histoire eller diegèse). Genom att på det sät-
tet betona berättandets olika potentialer gör 

man knappast det som narratologin anklagats 
för, nämligen att låsa läsaren i mallar som styr 
texttolkningen. Tvärtom visar man på littera-
turens mångfald och enorma register. Därför 
är narratologiska studier, om de genomförs 
på ett kritiskt och reflekterande sätt, knappast 
själsdödande eller reducerande vad gäller tex-
ten. Genom att belysa berättandets olika möj-
liga skepnader hjälper narratologin läsaren att 
upptäcka och förstå verk som annars kan be-
traktas som ogenomträngliga. Dessutom kan 
teoretiska kunskaper som förvärvats på detta 
sätt bidra till en bredare förståelse av verk till-
hörande populärkulturen vilka eleverna möter 
på daglig basis. 

Liviu Lutas
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Noter

1  Jag tänker huvudsakligen på den så kallade 
gymnasiereformen GY11 som trädde i kraft från 
och med höstterminen 2011.

2  Det är inte bara inom litteraturundervisningen 
som erfarenhetsbaserad pedagogik fått stor 
betydelse. De arbetssätt som lyfts fram inom 
denna typ av pedagogik, till exempel den te-
matiska och den ämnesöverskridande meto-
den, har blivit viktiga inom gymnasie- och 
grundskoleundervisningen överhuvudtaget. Se 
Magnus Persson, Varför läsa litteratur? Om lit-
teraturundervisningen efter den kulturella vänd-
ningen, Lund: Studentlitteratur, 2007, s. 242. I 
sin artikelserie om svenska skolan i DN betonar 
Maciejs Zaremba framgångarna för det han 
kallar ”katederundervisning” på Minervaskolan 
i Umeå (se DN 10 april 2011).

3  Lars-Göran Malmgren, Svenskundervisning i 
grundskolan, Lund: Studentlitteratur, 1988, ny 
upplaga 1996, s. 89.

4  Persson 2007, s. 242.
5  Örjan Torell, ”Fokus på fiktionen stoppar mor-

det på Mozart”, i Tidskrift för litteraturveten-
skap, 2010:3–4, s. 40.

6  Ibid. Se även Peter Degerman & Anders Jo-
hansson, ”Läsa normalt”, i Tidskrift för littera-
turvetenskap, 2010:3–4, s. 65.

7  Pär-Yngve Andersson, ”Tid för litteraturdidak-
tiskt paradigmskifte?”, i Tidskrift för litteratur-
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