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Tunnelseende eller utblick?
av Michael Tengberg

Birte Serensen skriver, i inledningen av Litfe-
ratur — forstdelse og fortolkning (2001), att
litteraturldsning dr bade en sjalvoverskridande
och en sjilvreflekterande process.! Diri menar
hon finns litteraturens viktiga kulturella och
sociala funktion. Den estetiska erfarenheten
medger omvarldsforstaelse och sjélvforstaelse
sdsom tva sidor av samma mynt. Men man kan
fraga sig vilka slags ldshandlingar som maéste
till for att en text skall 6ppna sig som en estetisk
erfarenhet och mdjliggora sddana reflekterande
processer? Och vilka forutséttningar far elever
i skolan att trdna sig i att ldsa litteratur pa det
sdttet?

I den hér artikeln intresserar jag mig for den
litteraturdidaktiska forskningens mojligheter
att ge teoretiska beskrivningar av litteratur-
undervisningens mal med avseende pa sjdlva
lasandet. Det teoretiska utrymmet hérvidlag
berdr bade beskrivningar av den befintliga
praktiken och mojligheterna att formulera al-
ternativa malséittningar. Hur definieras skolans
litteraturldsning och hur kan teorier om ldsning
informera undervisningspraktiken? Min avsikt
ar dels att visa hur svensk litteraturdidaktisk
forskning (atminstone i ett avseende) mer eller
mindre stelnat i ett specifikt sétt att betrakta den
befintliga och den mgjliga litteraturldsningen i
skolan. Detta upptar den forsta delen av arti-
keln. Dérefter vill jag bidra till att bryta tun-
nelseendet genom att foresla bade négra gamla
och nagra nya ldsartsbegrepp med vilkas hjilp

litteraturdidaktiken skulle kunna f@ syn pd fler
nyanser av sitt forskningsobjekt.

Det begreppsfilt jag berdr handlar alltsd om
lasarter, ett ord som aterkommit allt flitigare i
litteraturdidaktisk forskning de senaste dren.”
Men det handlar ocksd om urskillning av lit-
teraturundervisningens larandeobjekt, det vill
sdga de mal i form av kunskap eller formagor
som undervisningen kan tdnkas syfta till.> Mitt
specifika intresse hér dr vad det forra kan be-
tyda for det senare, alltsd vad ldsartsbegreppet
och olika lasartsmodeller kan bidra med i fraga
om litteraturundervisningens och — vilket min
egen forskning handlar om — litteratursamta-
lens pedagogiska mojligheter.

Med ldsart menar jag hér sdtt att ldsa som
involverar de antaganden och forhallnings-
sétt en ldsare tillimpar i ldsningen. Vad detta
egentligen betyder varierar mellan olika sam-
manhang. For mig inbegriper ldsart den struk-
tur eller rational med vilken ldsaren urskiljer
texten. Lasarten dr med andra ord det system av
mdojligheter och begrénsningar som later texten
ta form for lasaren.

For undervisningens del menar jag att 1a-
sartsbegreppet kan anvidndas for att precisera
vad klassrummet som ldssammanhang oriente-
rar eleverna mot for slags ldsningar och ddrmed
ocksa vad det orienterar dem mot for slags 14-
rande. Lérares fragor i anslutning till 1dsning-
en far betydelse genom att de implicerar hur
eleverna kan eller bor ldsa en roman, en novell

Michael Tengberg TFL 81



eller en dikt. Och det, menar jag, blir ett sdtt
att formulera undervisningens ldrandeobjekt,
alltsd att peka ut det innehéllsliga mélet for
elevernas aktivitet. Detta framgar i atskilliga
empiriska undersékningar av savil skriftliga
som muntliga klassrumsaktiviteter.* Det finns
anledning att tro att de forhallningssétt som ak-
tiveras och premieras i klassrummet inte bara
fér ett momentant genomslag utan ocksa en mer
langsiktig inverkan pa elevers sitt att tdnka och
resonera om litteratur och ldsning.’ Att studera
undervisningens sétt att aktivera och uppmunt-
ra sdrskilda ldsarter blir ddrmed ett sétt att stu-
dera de epistemologiska forutsittningarna for
elevers utveckling som litteraturlédsare.

Lasartsbegreppen
i litteraturdidaktisk
forskning

I receptionsforskningen ldnkas det svenska be-
greppet ldsart vanligen till en rad olika engelska
motsvarigheter: »stance«, »kind of reading,
»level of meaning« eller ibland bara »reading«
ar ndgra av varianterna.® Umberto Eco disku-
terar bland annat dess historiska grund i teolo-
gin inom vilken bibeltolkningen relaterades till
sirskilda »tolkningsnycklar«, som innebar att
texten gavs exempelvis symboliska eller mora-
liska betydelsemdjligheter.” En sadan forstaelse
av begreppet ligger nira den jag foreslar hér: 1a-
sarten &r inte detsamma som respons i betydel-
sen ett sirskilt svar pa en text, l4sart dr snarare
det perceptuella modus som definierar texten.®

Inom litteraturteorin florerar en rad begrepp
for att definiera olika ldsarter; vanligen utgérs
de av dikotomier med avseende pé ldsandets
forhéllande till texters konceptualitet eller re-
ferentialitet: naiv mot kritisk 1asning, mimetisk
mot semiotisk, fiktiv mot faktiv, information-
driven och story-driven mot point-driven och
sd vidare.” Listan pa de teoretiskt definierade
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sarhallningarna kan goras lang. Dértill foljer en
rad naturaliserade och ndgot mindre teoretiskt
precisa begrepp som psykoanalytiska, narrato-
logiska eller biografiska ldsarter.

I den svenska litteraturdidaktiska forskning-
en har ett sdrskilt begreppspar intagit rollen
som négot av ett standardverktyg, namligen
Louise Rosenblatts atskillnad mellan efferent
och estetisk lasning.!° Sedan de tva begreppen
introducerades for svensk publik av Lars-Gdran
Malmgren 1997 har de tjdnat som analytisk
vigledning i de flesta litteraturdidaktiska av-
handlingarna samt i ett antal ovriga rapporter
och artiklar.!! Detta har medfort framfor allt tre
problem av analytisk karaktar.

For det forsta har sjdlva inneborden i de tva
begreppen kommit att bli tdmligen flytande.
Det rader ingen tvekan om att Rosenblatts egna
definitioner kan uppfattas som mangtydiga,
och denna mangtydighet kan med stor tydlig-
het urskiljas i svenska litteraturdidaktikers till-
lampningar av teorin. Jag ska ge nagra exempel
for att illustrera vad jag menar, och jag begréan-
sar mig for askadlighetens skull till det ena av
de tvd begreppen, ndmligen den efferenta 1a-
sarten. Nar Malmgren tar upp Rosenblatts be-
grepp menar han att den efferenta 1dsningen
»definierar en ldsakt dir ldsaren viljer ut och
tar med sig nagot ut ur texten, till exempel det
han eller hon uppfattar som textens idé«.'?
Nér Gunilla Molloy nagra ar senare tillimpar
Rosenblatts begrepp i didaktisk analys menar
hon att en lérare styr mot efferent ldsning nér
klassrumsarbetet med en text fokuserar aspek-
ter som sprakhistoria, ordkunskap och litteréra
analysbegrepp.'3 Staffan Thorson, som anvén-
der begreppet ett par ar efter Molloy, tar istillet
fasta pa Rosenblatts atskillnad mellan texters
»estetiska« och »icke-estetiska« element. Han
skriver att »[d]en efferenta ldsarten kan exem-
plifieras med ldsning av facktexter, rapporter,
sociologiska esséer.«'* I en alldeles férsk av-
handling studerar Stig-Borje Asplund en grupp
gymnasiepojkars litteratursamtal. Rosenblatts
begreppspar anvénds i analysen, men till skill-



nad fran Malmgren, Molloy och Thorson menar
Asplund att den efferenta ldsningen (hér av ro-
manen Dansar Elias? Nej!) ar en ldsning som
ar inriktad pd »romanens handlingsplan«.'?

Det intressanta i sammanhanget &r inte vilka
av dessa definitioner som &r battre eller simre
applikationer av Rosenblatts kélltext. Snarare
vill jag poédngtera den uppenbara tolkningsfri-
heten och dartill ifragasétta begreppens fort-
satta lamplighet. Det dr uppenbart att den som
framdeles tédnker anvinda sig av Rosenblatts tva
begrepp maste rikna med att dtminstone dessa
fyra olika forforstaelser av det ena begreppet
redan ligger och skvalpar hos ldsarna. Pa lik-
nande sétt har den estetiska ldsarten adragit sig
nagra olika definitioner.

Det andra problemet med de tva begreppen
ar generellt for ménga av de bindra lédsarts-
modeller som forekommer i litteraturteorin.
Malmgren tar upp det redan 1997.

I praktiken har emellertid Rosenblatts distink-
tion lett till ganska ensidiga pladeringar for ett
sdrskiljande av en intellektuellt rationell informa-
tionsldsning fran en subjektivt emotionell upple-
velseldsning. Lasning av skonlitteratur ses da som
den sndva esteticerande upplevelsens terrdng,
skild fran intellektuell bearbetning.'®

Denna farhdga har trots Malmgrens varning
kommit att besannas vid upprepade tillféllen.
Den erfarenhetspedagogiska hallning som ge-
nomsyrat svensk litteraturdidaktik har ofta (i
konflikt med Rosenblatts egen héllning) gjort
skarp atskillnad mellan efferenta och estetis-
ka lasningar. Efferent ldsart betraktas allmént
som en problematisk del av elevers empiriska
lasningar eller av ldrares undervisningsstrate-
gier, medan den estetiska ldsarten regelmissigt
framhalls som 16sningen. I denna tydliga upp-
delning forenar sig den svenska forskningen
med stora delar av den amerikanska litteratur-
didaktiska forskningen.'”

Ett mer djupgéende problem, i min mening,
dr att en alltfor ensidig fokusering pa ett en-
skilt begreppspar som Rosenblatts gor att vi ris-
kerar att f4 en alltfor sndv analytisk belysning

av klassrummens empiriska ldsningar liksom
av de forhallningssitt till litteratur och 14dsning
som ldrarna premierar i sin undervisning. En
storre variation av olika ldsartsmodeller i den
svenska litteraturdidaktiska forskningen skulle
alltsé vara onskvért. Det skulle mojliggora en
vitalisering bade av receptionsanalysen och av
perspektiven pa undervisningens pedagogiska
utsikter. Ett viktigt bidrag till den teoretiska
fornyelsen pa det hir omradet utgor exempel-
vis Christian Mehrstams analys av hur ldsan-
dets frimmandegoérande funktioner dr beroende
av att lasaren tillimpar sddana ldsarter som gor
texten frimmandegorande.'®

Tva andra lasarts-
modeller — och ett
empiriskt material

Niér jag sjélv skulle anvinda en ldsartsanaly-
tisk ingang, for att undersoka litteratursamta-
lets funktioner for elevers ldsprocess, forsokte
jag inledningsvis komma bort fran ovanstdende
problem genom att for det forsta undvika att
g tillbaka till Rosenblatt och istillet soka mig
till andra teoretiker.! Detta, forestillde jag
mig, skulle kunna vara produktivt i s mening
att det skulle befrukta féltet med négra nya be-
teckningar for det slags orienteringar som dr pa
géng i klassrummen.

Jag provade darfor tva andra, delvis relatera-
de, begreppspar. Det ena var Michael Riffaterres
atskillnad mellan mimesis och semiosis.?’ Den
mimetiska ldsningen &r, enligt Riffaterre, refe-
rentiell och betraktar texten som en avbildning
av verkligheten. Lisaren forsoker forsta textens
mening pa dess handlingsplan. Men nér 14s-
ningen moéter underligheter eller oforenlighe-
ter — ogrammatiskheter — som bromsar upp det
mimetiska ldsandet, kridvs en semiotisk ldsart,
som istdllet urskiljer dessa underligheter som
tecken att tolka, det vill sdga som betydelsebil-
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dande istdllet for direkt referentiella. Den se-
miotiska ldsningen bildar pa sa vis en andra fas
och en omtolkning av den mimetiska, och tar
sikte pa textens signifikansmojligheter.

Det andra begreppsparet dr hdmtat fran
Marie-Laure Ryan, och skiljer en immersiv fran
en interaktiv lasart.”! I den immersiva (uppslu-
kande) ldsarten framtrader texten for ldsaren
som en vdrld, medan den interaktiva ldsarten
dr medvetet medskapande, utforskar textens
olika mdjligheter och ser texten snarare som
ett spel. Ryan kopplar dterkommande sina tva
lasarter till olika texttyper och intar dirmed,
liksom Rosenblatt, perspektivet att texten i sig
forbereder for en sdrskild ldsart. Distinktionen
liknar den ofta dtergivna mellan nédrhet och dis-
tans eller mellan trivial njutningsldsning och in-
tellektuell, reflekterande 1dsning. Men Ryan ar
intressant eftersom hon avstar fran det gingse
forringandet av immersivt ldsande, for att istal-
let undersoka och teoretiskt underbygga de lds-
handlingar som frambringar upplevelsen av att
vara nirvarande i, ja rentav uppslukad av, fik-
tionsvarlden. Hon foresléar ocksé att motet med
somliga texttyper stéller kravet pa en kombina-
tion av de bada ldsarterna.

I analysen av litteratursamtalen har jag bland
annat intresserat mig for hur deltagarna oriente-
ras mot sirskilda sitt att forhalla sig till texten,
det vill sdga mot sirskilda ldsarter. Podngen
med Riffaterres och Ryans begreppspar upp-
fattade jag var att de kunde hjilpa mig att ur-
skilja rorelser i samtalen om en text, mellan
olika forhallningssétt, och sitta ord pd vad flex-
ibilitet i 14sningen egentligen innebar. Ofta p-
pekas vikten av att elever utvecklar forméagan
att vixla perspektiv bade med utgadngspunkt
i den egna dialogen med texten, men ocksa i
forhallande till kamraternas ldsningar. Men
mellan vilka perspektiv vixlar man, och med
vilka strategier uppmuntras sadana ldshand-
lingar i undervisningen? Jag var ocksa sérskilt
intresserad av att undersdka huruvida elever-
na i samtalet uppmirksammades pa sin egen
medskapande roll i ldsningen. For dessa syften
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framstod de tva begreppsparen som konstruk-
tiva analysredskap.

Samtidigt fanns det allvarliga invindningar
mot att ga tillvdga pa det hér sittet. For det for-
sta skulle sjdlva forskningsprodukten knappast
framsta som sérskilt konstruktiv; snarare skulle
det kunna komma att betraktas som inget an-
nat dn gamla etiketter pd ny empiri, och dér-
med alltsé inte utvecklande i nadgon teoretisk
mening. For det andra byggde bada modellerna
pa avancerade textteorier och implicita 14sar-
konstruktioner, vars férvintade tolkningsmons-
ter i mycket liten grad kunde antas ge belysning
atunga skolelevers empiriska ldsningar. For det
tredje forblev det smétt olustigt att klamra sig
fast vid den traditionella bindra uppdelningen
mellan tva olika sitt att 14sa, vilken ront mycket
kritik och 1 hog grad inskranker den méjliga be-
lysningen av ldsandet till en dualism ofta sedd
som en hogre mot en ligre form av interak-
tion med texten.?? Det problemet finns forstds
hos Rosenblatt ocksd, och min idé var initialt
att en serie olika begrepp skulle kunna hjélpa
mig att undkomma den sortens lasningar som
det traditionella tudelandet mellan olika l4sar-
ter innebar. Gapet mellan teori och empiri kun-
de emellertid inte Gverbryggas lika latt. Darfor
valde jag slutligen att utveckla egna begrepp,
som var direkt avpassade for det empiriska ma-
terialet, och som saknade teoretisk och ideo-
logisk barlast av det slag som géllde de redan
etablerade modellerna.?

Innan jag gar in pd den nya modellen vill
jag emellertid ge ett empiriskt exempel fran
studien, som bade kan illustrera de olika be-
greppens mdjligheter och fortydliga behovet
av en ny terminologi. Exemplet kommer frdn
ett lararlett gruppsamtal med &tta elever i ars-
kurs atta. Texten som diskuteras dr Majgull
Axelssons »Over spéret«.2* Hir kommer vi in
ganska sent i samtalet d& en kort experiment-
film om perception och manipulation, som ett
par av eleverna redogjort for, far lararen att bor-
ja tdnka pa textens eventuella manipulationer
av lasaren.



o1 Lérare C: Manipuleras vi i nér vi ldser det har?
Nu kom jag och tinka pa det. Himla bra att ni
har sett den filmsekvensen just idag och drog
upp den. Manipulerar hon oss hér, Majgull?

02 Astrid: Jaa-

03 Lérare C: Visst gor hon det?

04 Kajsa: Hon fér ju oss att tdnka pa vissa sitt.

05 Lirare C: Hon fér ja-

06 Nina: Hon skulle ju bara litt kunnat skriva att ja
nu kom taget, nu, jag slingde mig ner och taget
akte forbi.

o7 Larare C: Ja. Ja.

08 Astrid: Och allt det for att ta med det héra-

09 Nina: Istillet for att-

10 Kajsa: Hon skriver ju allting 6ppet for att man
ska fa liksom-

11 (Flera pratar samtidigt)

12 Astrid: Det dr ju som dom hér brevfilmerna, att
det r liksom jattemycket hir som inte har nat
slut-

13 Kajsa: Det ér oppet.

14 Astrid: -typ att hon blev ihjdlslagen, att hon var-

15 Lérare C: Precis! Det &r 6ppet. Och hon far ju
oss att tdnka att vad som helst kan hinda-

16 Astrid: -mm, att man ska tdnka vidare-

17 Léarare C: -dom hér hoppen med lag i kéllaren
och sonderslagna Ulrika och allting, d4 4r man
liksom beredd pa att nu kan vi inte lita pa nin-
ting hér, pa dom hir.

18 Astrid: Na typ att det var liksom fyra tjejer och
en blev sdhir kdnd, en blev mordad, en blev
nistan 6verkord av taget liksom att det, ja...

19 Lérare C: Jaa... Ja, det... den blir béttre och
bittre den hér tycker jag ... (Ur Sa8E2:35.50)

Manipuleras vi av Majgull, undrar ldraren
och sitter fokus pa relationen mellan forfat-
taren som avsdndare, texten som objekt och
lasningen som process. Eleverna hakar snabbt
pa och utvecklar bland annat idén om att det
finns olika mdjliga sétt att berétta ysammac his-
toria, men de betonar ocksé textens oppenhet.
»Hon« [forfattaren] skriver 6ppet for att 14sa-
ren ska fa tinka vidare sjélv, menar de. Lararen
ar patagligt drivande i sammanhanget; hon star
for sju av de arton urskilda replikerna, och as-
socierar sina egna ldsarreaktioner med elev-
ernas: »Manipulerar hon oss hir, Majgull?«
(min kursiv.) »[D]a ar man liksom beredd ...«
(min kursiv.) Darmed badddar hon omvint {for
eleverna att urskilja texten pa samma sétt som

hon sjilv gor. Hon orienterar deras uppmérk-
samhet mot den (eller de) ldsart(er) som ar
verksam(ma) i hennes egen lasning. Vad ér det
da for lasart(er)?

Med Rosenblatt hade jag kunnat séga att 14-
sarna tillimpar en estetisk ldsart och fokuserar
ldsningen som genomlevande av en erfarenhet;
4 andra sidan dr de samtidigt analytiskt orien-
terade. Eftersom Rosenblatt med sina begrepp,
och dn tydligare hennes uttolkare, skiljer pa
genomlevande och analytisk hallning, pa nér-
het och distans, fir hennes begrepp en tvety-
dig funktion i det hér fallet. Analys &r vidare ett
sammansatt begrepp, och elevernas aktiviteter
i form av ldashandlingar eller l4sstrategier blir
knappast mer begripliga av att associeras med
Rosenblatts efferenta ldsart, &ven om deras upp-
tagenhet vid texten som konstruerad — och som
instruktion till 1dsaren — kan ses som ett uttryck
for en analytisk héllning och ddrmed alltsd
som en aspekt av den efferenta ldsarten. Sjélva
kédrnan i Rosenblatts efferenta ldsning, det vill
sdga det ldsaren tar med sig ut ur ldsningen,
uppmérksammas daremot inte i det hér fallet.
Snarare ér det upplevelsen av att 14sa texten som
deltagarna i samtalet koncentrerar sig pa.

Med Riffaterre hade jag kunnat ga vidare och
peka pa hur ldsarna ror sig fran referentialitet
och intrig mot ett fokus pa ldsprocessen som
sadan, det vill sdga mot en mer semiotisk hall-
ning. [ Astrids uppsummering av karaktirernas
framtida 6den (rad 18) gir det exempelvis att
uppfatta sokandet efter ett slags matris som kan
koppla samman dessa 6den med de héndelser
som skildras i berdttelsens diegetiska nutid. Vi
fér inte hora hur hon tdnker sig att detta hing-
er samman, men atminstone i inriktningen pa
yttrandet gar det att urskilja rorelsen fran en
mimetisk mot en semiotisk ldsart. Riffaterres
sétt att se den semiotiska ldsningen som en
metaldsning eller tolkning av den mimetiska
skulle ocksd kunna beskriva négra av de pro-
cesser som verbaliseras i den hir sekvensen.
A andra sidan 4r indicierna pa sidana lashand-
lingar svaga och Riffaterres ldsartsmodell &r en
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komplicerad sammanstillning av en superldsa-
res reaktioner infor textelement med konven-
tionaliserade betydelsepotentialer som ldsaren
forvéntas vara fortrogen med. Hos de hér fjor-
ton- och femtonariga ldsarna riskerar ett sddant
analysbegrepp att skjuta rejdlt Gver malet.

En annan dimension hade kunnat urskiljas
med Ryans begreppspar. Eleverna visar en hog
medvetenhet om hur texten under ldsningens
ging paverkar deras egen ldsprocess, vilket
vagt kan kopplas till Ryans interaktiva lasart.
Bendmnandet av forfattaren och sjélva skrivan-
det av novellen tyder pé att ldsarna tagit steget
ut ur fiktionsvarlden, det vill sdga att de vixlat
frdn en immersiv ldsart. I Ryans beskrivning
handlar interaktiv 1dsning emellertid mer om
den medskapande handlingen och om ldsarens
bidrag &n om dennes sjdlvmedvetenhet, eller
sjdlvreflexion. Det dr darfor inte helt tydligt hur
hennes begrepp kan anvéndas for att belysa 13-
sarnas forhallningssétt, &ven om utdraget ovan
ar det exempel frén sammanlagt sjutton inspe-
lade samtal som kanske allra tydligast visar pa
Oppningar mot en vixande medvetenhet om
lasningen som just en medskapande handling.

Ett alternativt
begrepp

Haér finns alltsd nagra analytiska ingangar som
kunde vara intressanta att utforska vidare.
Samtidigt skaver empirin och teorierna betank-
ligt mot varandra i flera avseenden. Tyngst viger
1 min uppfattning invindningen att ingen av de
foreslagna kategorierna direkt kan peka ut det
forhallningssétt som trots allt 4r mest framtra-
dande i excerptet, ndmligen uppméarksamheten
pa det egna tinkandet under l4dsningens géng.
En siddan processmedvetenhet, vilken fram-
trider pé flera stéllen i de inspelade samtalen,
innebdr inte automatiskt att uppméarksamheten
ocksa omfattar lasningen som medskapande
handling, vilket alltsa dr kdnnetecknande for
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Ryans interaktiva l4sart. Den har heller inte na-
gon tydlig koppling till att se texten eller enskil-
da textelement som betydelsebildande pa det
sdtt som avses i Riffaterres semiotiska l4sart.
Lasarna koncentrerar sig istillet pa beréttelsens
referentiella innehall, men inte genom att drdja
kvar i fiktionsvérlden, utan genom att begrunda
den kognitiva akt som frambringar den.

Jag vill dérfor istillet havda att de tillampar
en metakognitiv ldsart. Med detta menar jag ett
sdtt att ldsa i vilket ldsaren riktar uppmérksam-
heten mot sitt eget tdinkande under ldsningens
géng. Det kan handla bdde om en begrundan
av hur texten verkat pa ldsaren eller pa ldsarens
tankande i ndgot avseende. Men det kan ocksa,
som i Ryans interaktiva ldsart, handla om re-
flexioner 6ver den egna rollen i konstruktionen
av texten. I de samtal jag spelat in visar sig den
metakognitiva ldsarten vanligen i form av ett tal
om sa kallade inre bilder som deltagarna me-
nar att ldsningen frammanar. I ndgra fall, som i
excerptet ovan, utgors det ocksd av diskussio-
ner om hur texten konstruerar sin ldsare, vilket
alltsa dr nagot kvalitativt annorlunda 4n att tala
om en specifik ldsares tdnkande.

Jag uppfattar att en definition av det slaget
ger en tydligare bild av vad som forsiggar i
samtalen och empirin behdver darfor inte tving-
as in under en pa forhand bestdmd teoretisk de-
finition till vilken den egentligen inte passar.
Genom att tala om metakognitiv ldsart lyfter
man fram inte bara en aspekt av ldsproces-
sen som manga andra lasartsmodeller ldmnar
obemdrkt, utan ocksd ett angelaget mél for un-
dervisningen. S&vil receptionsteoretiska per-
spektiv som empiriska studier talar for vikten
av att undervisningen bidrar till att géra elever
uppmirksamma pa den egna ldsprocessen och
pa de personliga och socialt situerade forutsétt-
ningarna for meningsskapandet.?> Samtidigt
rymmer den befintliga praktiken flera svarta
boxar av vanetinkande, som ofta passerar utan
en kritisk och didaktisk begrundan. Vad menar
vi till exempel nér vi talar om ldsarens »inre
bilder«? Hur relaterar sddana vanligen intuitiva



sitt att gestalta lasprocessen till aktuell teori-
bildning, till mgjligheterna till utveckling av en
sammansatt 1dsférmaéga et cetera? Vad ar det for
slags ldsarter som orienterar ldsaren inte bara
mot litterdra texter som intriger och budskap
utan ocksa som utgangspunkter for sjilvreflex-
ion och sjélvoverskridande av det slag Serensen
syftar pa? Sédana fragor accentuerar behovet av
en terminologi som fdngar bland annat metako-
gnitiva aspekter av litteraturldsningen, och det
gor det ocksa angeliget att studera och disku-
tera metakognitiva funktioner i den befintliga
och den méjliga praktiken.

I flera av de dldre ldsartsteoretiska model-
lerna utgdér metakognitionen en del av forut-
sittningarna for att skilja den referentiella fran
den tolkande lasformen. Liksom Riffaterre
ovan menar Eco att den kritiska ldsarten &r en
»analysis of its own interpretive procedures«.?¢
En liknande beskrivning ges av en for svensk
litteraturdidaktik inflytelserik teoretiker som
Karlheinz Stierle.?” Hos dessa forskare &r det
metakognitiva perspektivet emellertid inbakat i
en avancerad textanalys, som av naturliga skal
gor begreppen svéra att applicera pa tonarse-
levers empiriska ldasningar. Samtidigt finns det
anledning att uppmirksamma och att kunna
bendmna de forhallningssitt hos ldsarna som
innebédr en 6kad medvetenhet om den egna l4s-
processen och som pa olika sitt signalerar dver-
gangen fran en referentiell hallning.

Konklusioner

Jag provade alltsd Rosenblatts ldsartsbegrepp
som analytiskt verktyg pd den ovan citerade
samtalssekvensen och pé flera andra i mate-
rialet. Aven om de blev tillimpliga i ett par
sammanhang tycktes ett flertal dimensioner
av elevernas ldsning, liksom manga didaktiskt
intressanta podnger, g regelmissigt forlorade.
Detta menar jag ocksé har kdnnetecknat svens-
ka receptionsanalyser under en langre period.
Begrinsningen vid ett enskilt analysverktyg

riskerar att bidra till en forestdllning om att
svenskldrare bara har att vilja mellan under-
visning som premierar antingen efferenta eller
estetiska lasarter. Sarskilt allvarligt blir detta i
forhallande till de blivande ldrarna pa svenskla-
rarutbildningen, eftersom det méste ses som en
grov forenkling av bade receptionsteorins och
litteraturundervisningens mdjligheter. Med 14-
sartsbegrepp fran Riffaterre och Ryan kunde
jag lyfta fram andra sorters spidnningar och
andra pedagogiska mdjligheter med litteratur-
samtalandet, samtidigt som dessa begrepp i sin
tur bidrog till andra sorters analytiska 1dsningar.

Loésningen stod darfor till att hitta nya sitt
att beskriva den befintliga praktikens ldsarter.
Det &r ocksad inom det har omradet som min
forhoppning pa den framtida svenska litte-
raturdidaktiska forskningen och receptions-
forskningen ligger: att den ska soka sig vidare
bortom de redan alltfor ofta reproducerade mo-
dellerna sdsom Lars-Goran Malmgrens tre dm-
neskonceptioner, Rosenblatts ldsartsbegrepp
eller Kathleen McCormicks repertoarmodell.?
Litteraturdidaktiken borde utgé frdn den empi-
ri som man intresserar sig for och skapa teo-
ri istéllet for att traget klistra redan etablerade
etiketter vid nya ldsningar och klassrumsakti-
viteter. Sjdlv kommer jag vid sidan av den me-
takognitiva ldsarten att foresld ytterligare fem
lasartsbegrepp, som jag menar har béttre preci-
sion nér det géller unga ménniskors empiriska
lasning &n vad de gamla textteoriernas lasart-
begrepp har. Dessa sex ldsarter star visserligen
inte for ndgra hittills i grunden okdnda perspek-
tiv p4 litteraturldsning som fenomen, men sam-
manforda som skiftande och pa samma gang av
varandra 6msesidigt beroende aspekter av em-
pirisk 1dsning i klassrumsmiljo forestéller jag
mig att de utgor ett angeléget tillskott till den
litteraturdidaktiska forskningen. Inte bara blir
de adekvata for att kartligga forekommande
forhéllningssétt eller normeringar i undervis-
ningen, utan ocksa for att peka pa mojlighe-
terna till nya varierade sétt att ldsa, diskutera
eller pa andra satt behandla litteraturen i klass-
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rummet. Att skapa nya lasartsbegrepp blir alltsd
bade ett sitt att beldgga den befintliga prakti-
ken och att visa pa didaktiska mojligheter for
den kommande. Lyckas mina sex begrepp inte
med det borde de atminstone reta nadgons lust
att uppfinna andra (och kanske mer stringent ut-
formade) begrepp med vilka ldsprocessen och
undervisningens olika objekt kan beskrivas.?
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Summary

Forms of Reading as an Analytical Tool — Restraint or Refinement?

This article discusses a current problem in the research of literary reading and of literature instruc-
tion. Which theoretical models are needed in order to describe and to understand the different
practices of reading and teaching literature in school? The theoretical concept in focus is form of
reading (Swedish ldsart), which points to the reader’s particular way of discerning the text. I begin
by examining some of the consequences of a long-standing, almost habitual, application within
Swedish research on literature instruction of a single theoretical perspective on forms of reading.
This perspective is taken from Louise Rosenblatt and involves the orientations of reading which
she calls aesthetic and efferent reading. My initial discussion is thus bears upon the problems
generated by this kind of theoretical conformity.

In order to broaden the range of theoretical terminology with which students’ reading and teach-
ers’ teaching might be analyzed my own initial idea was to suggest and apply empirically two
different perspectives on forms of reading, stemming from Michael Riffaterre and Marie-Laure
Ryan. However, since these models, like many others, are wrapped up in complex text theories
with implied readers, whose interpretive operations have little resemblance with the interpretive
strategies expected from teenage readers in school, even this approach seemed less productive.
What we need instead — and this is my main point —, when it comes to examining the different
forms of reading advocated in the classroom, is to theorize the practices of reading rather than to
abide by already conventional understandings. By reference to the literary orientations in a short
sequence from a literature discussion in eighth grade I suggest the term meta-cognitive form of
reading.
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