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av Par-Yngve Andersson

Inledning

Litteraturvetenskapen har under lang tid med-
verkat 1 svensklararutbildningen, men forst pa
senare &r verkar fragor av litteraturdidaktisk
art blivit riktigt angeldgna inom dmnet. Linge
skulle litteraturvetare som sysslade med larar-
utbildning bara befatta sig med dmnesteori,
medan fragor kring metodik, didaktik och prak-
tik 1amnades 4t andra. P4 de gamla lararhdgsko-
lornas tid var betecknande nog den dér befintliga
forskningen forbehéllen de pedagogiska insti-
tutionerna, medan litteraturforskningen fanns
samlad p4 universiteten.! Nér all lirarutbildning
sd smaningom samlades under samma akade-
miska tak fanns fortfarande arvet fran de gamla
strukturerna kvar. Den praktisk-pedagogiska ut-
bildningen kunde &nnu ses som helt skild fran
den dmnesteoretiska. Aven om imnesstudierna
i det sena 1980-talets grundskolldrarutbildning
skulle inkludera didaktik, sag sdkert verklig-
heten mycket olika ut vid ldrosdtena.? I den
nuvarande utbildningen for blivande svensk-
larare undervisar dock litteraturvetare i storre
utstrackning dn tidigare i didaktiska moment,
som alternativ till allmidnpedagoger eller didak-
tiker utan specifik &mnesfordjupning, alltmedan
dmnesdidaktiska miljoer véxer fram utanfor de
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pedagogiska institutionerna. Detta ger upphov
till en méngd frdgor som beror alla med intresse
for vart &mnes allménna sjalvforstaelse.

Naégra av litteraturvetarens viktigaste uppgif-
ter har traditionellt varit att medverka vid tra-
dering av den klassiska litteraturen och ge den
uppmérksamhet genom analys och tolkande
samtal, varvid olika relevanta teoretiska per-
spektiv provats och fordjupats.’ Fortfarande dr
de rena bildningsaspekterna viktiga inom dm-
net alldeles oavsett de senaste decenniernas
okande litteraturteoretiska pluralism. Den en-
skilde studenten eller ldsaren forvintas vidga
sina litterdra referensramar och fa breda kun-
skaper om ordkonst frén skilda epoker. En idea-
listisk tendens kan ocksa spéras. Den innefattar
forhoppningar om att lasning ska bidra till 6kad
sjdlvkdnnedom och storre forstéelse for andra.
Forutom kunskaper om konst ges alltsa 1ar-
domar om livet. Existentiella och materiella
villkor under vilka vi lyder belyses genom kon-
kreta exempel.* Ingen litteraturvetare skulle
nog forneka att sddana aspekter finns. Dessa
niarmast folkbildande drag inom dmnet hand-
lar om att fora ett kulturarv vidare och samti-
digt ge den enskilde mojlighet till utveckling.
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Har finns klara berdringspunkter med formu-
leringar i styrdokument for savél obligatorisk
skola som gymnasium. Inom svenskdmnet sags
litteraturen fortfarande ha en central plats, och
dess virde betonas dér starkt.’ Inga konkreta
vigledningar gillande litteratururval ges dock,
utan skolan, arbetslaget eller den enskilde lara-
ren har frihet att vdlja. En del oklarheter kvar-
star. Har all litteratur dessa inneboende vérden,
och dr urvalet av mindre betydelse? Man fér
en kénsla av att svara diskussioner om kvalitet
undviks av rddsla for att dokumenten ska upp-
fattas som alltfor styrande.

I den hir artikeln star den praktiska litte-
raturundervisningen i centrum, och resone-
mangen fors darfor utifran ett perspektiv som
kan beskrivas som pragmatiskt. Nagra av de
manga utmaningar litteraturvetenskapen star
infér i motet med lararstudenter skisseras
hastigt och kritik riktas mot vad jag menar &r
oroande tendenser inom litteraturdidaktiken.
Avslutningsvis diskuteras ett antal fragestdll-
ningar varvid nagra kortfattade forslag till
fruktbara inriktningar av undervisningen ges.

Anpassningar och nya
utmaningar

Vilkénda men samtidigt mycket vaga begrepp
som pedagogik eller didaktik konnoterar nagon
form av anpassning av ett &mnesinnehall till
tdnkta avndmare. Har dr inte platsen for nagon
begreppsutredning, utan det ricker att konstate-
ra att undervisande litteraturvetare i hogre grad
an tidigare har att forhélla sig till frigor rérande
anpassning av ett stoff, dels till blivande larare
under en ren yrkesutbildning, dels — i forldng-
ningen — till deras kommande elever, alltifrdn
forskola till gymnasium. Det dr en betydande
utmaning, som maste tas pa allvar for att &mnet
inte ska riskera 6kad marginalisering.

Det vidgade textbegrepp som anvénds i
kursplanerna for grund- och gymnasieskola
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hor definitivt till det som kan péaverka savil
det akademiska dmnet litteraturvetenskap som
lararutbildningen och alla underliggande skol-
stadier.® En viktig anledning till de 4ndrade
formuleringarna dr givetvis den accelererande
medieutvecklingen. Det ar fullt naturligt att om-
vérldsfordndringar av genomgripande slag sét-
ter gamla monster och sanningar i friga, men
vilka resultaten blir i den praktiska verksamhe-
ten dr en annan sak. En tillspetsad frdga &r i hur
hog grad ldsningen av skonlitteratur kan val-
jas bort i dessa skolformer, da exempelvis film
ocksa &r att betrakta som »text«. En svensklira-
res integritet eller imnessyn kan séttas pa harda
prov i en diskussion om huruvida man ska se en
spelfilm om Odysseus dventyr eller l4sa ett an-
tal sanger ur Odysséen. Vissa elevers bristande
formaga eller motstand mot ldsning kan goéra att
manga ldrare alltfor ofta viljer den bekvamaste
l16sningen. Att valet sanktioneras av styrdoku-
menten gor knappast saken bittre. Lisningens
plats i en alltmer visuell kultur tenderar att bli
mindre sjdlvklar. Minskar den kvalificerade 14s-
ningen inom ungdomsskolan &r det dock pro-
blematiskt for samhillet i stort, och antalet
litteraturstudenter 1ar dd knappast oka i fram-
tiden. Vi som arbetar med litteratur maste vara
beredda att legitimera dess anvdndning och inte
ta den for given, allra minst inom ldrarutbild-
ningen, dar ménga studenter — dven inom inrikt-
ning svenska — visar svagt intresse for ldsning.’
De specifika fordelarna med ldsning av skonlit-
teratur maste helt enkelt lyftas fram och jamfo-
ras med gestaltningar inom andra konstformer.

Utmaningen frdn allmidnna kulturstudier,
Cultural Studies, dr av stort intresse 1 det hér
sammanhanget. Foresprdkarna anser att studi-
erna inom till exempel svenskdmnet bor breddas
och omfatta sa stora delar av ungdomskulturens
varldar som méjligt. Inte minst bor populédrkul-
turens olika uttryck bejakas och fa storre utrym-
me i skolan, menar en del.® Hir tycks finnas en
ideologisk motségelse, ddr den klassiska littera-
turen stdmplas som elitistisk och populdrkultu-
ren som folklig, trots dess starkt kommersiella



bas.” Visst bor ldrare och ldrarutbildare kdnna
till mer om olika ungdomskulturers uttrycksfor-
mer, men i hur hég grad bor dessa uppmunt-
ras respektive utsdttas for kritisk granskning?
Frégan kan bli akut i det enskilda klassrummet,
dér elever ofta manifesterar sin smak genom
olika populdrkulturella attribut som dessutom
markerar tillhorighet och identitetssokande.
Utbildningen for blivande svensklérare bor na-
turligtvis uppmirksamma detta och forsdka
sdtta in det i storre sammanhang, dir kompli-
cerade fragor gillande sadant som kénslor av
delaktighet, kommersiellt utnyttjande och kva-
litet tas upp. Antalet utbildningstimmar dr dock
begrénsat, och svara prioriteringar maste goras.
Litteraturundervisningen far inte foérsvinna i
block med allméinna kulturstudier eller resone-
mang kring »texter« i vidgad och mycket allméan
mening. Goda mdjligheter finns dock att gora
intressanta jaimforelser mellan konstarter, och
studenternas blivande elever &r receptiva och
har god forforstaelse for sddant som dramaturgi
och intrigkonstruktion fran film. Betydelsen av
stimningsskapande element i olika medier kan
latt studeras. Intermediala studieobjekt av annat
slag ar inte heller svéra att hitta.

Trots populédrkulturens 6kade utrymme har
dock den traditionella skonlitteraturen fort-
farande sin plats dnda frén forskola till gymna-
sium. Frdgan dr hur den anvénds och vilka
teoretiska overviganden som styr den praktiska
verksamheten.

Det
litteraturdidaktiska
forskningsfaltets
ensidighet

Litteraturdidaktik som forskningsfalt ar relativt
nytt och har, enligt min mening, hittills prig-
lats av en teoretisk och metodisk likformighet.

Vissa tecken tyder emellertid pd att omradet
héller pa att utvidgas och berikas, mdojligen av
ren nddvandighet. Liasarinriktade teorier har
linge dominerat féltet, och forskningen har
ofta sysslat med empiriska klassrumsstudier
av hur elever tar till sig texter.' Deltagande
observationer och olika former av intervjuer
och enkiter har varit den gingse metodiken.!!
Ibland har dessutom elevtexter av olika slag
studerats. Som teoretiskt fundament i ménga
studier har funnits en syn pé texten som nigot
som skapas av den enskilde eleven i lasakten,
och detta uppfattas ofta som ndgot positivt.'?
Texten som artefakt och forskningsobjekt, som
man kan ndrma sig utifrdn olika perspektiv
och med olika redskap, har mer séllan beak-
tats.!> Hur har det blivit s4? Hur har didaktiska
forskare kunnat undvika sa stora delar av den
teoretiska och metodiska mangfald som lédnge
funnits inom litteraturvetenskapen? Svaren kan
sdkert skifta nagot, men en viktig orsak &r den
status som den sa kallade erfarenhetspedagogi-
ken fatt, inte minst efter insatser fran forskare
inom Pedagogiska Gruppen i Lund. Det &r en
pedagogik som bygger pa idéer om att under-
visningen tydligt ska knyta an till den enskildes
erfarenheter och utgé fran det redan kidnda och
virdera detta hogt. I forstone tycks det vara en
sympatisk idé, och att ndgon som helst inlér-
ning ska kunna ske utan att man i nigon mening
borjar dir eleven befinner sig &r forstds omoj-
ligt.!* Denna grundsyn har emellertid med latt-
het kombinerats med socialkonstruktivistiska
idéer, ofta med tydliga ideologiska fortecken,
och med reader response-teorier, till exem-
epel utifrdn Louise Rosenblatts Literature as
Exploration.'> Som synes verkar det gé ihop ritt
bra — den enskilde konstruerar sin varld, skolan
knyter an och vi later alla sitta i sina egna sma
vérldar och tolka texter efter eget skon, for tex-
ten blir ju till i ldsningen.'¢ Att pastd nagot an-
nat kan stimplas som bade gammalmodigt och
auktoritért.!” D4 forskare och lararutbildare far
liknande uppfattningar att framsta som de enda
tdnkbara sprids forstas dessa snabbt ner till
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ungdomsskolan. Typiska repliker i klassrums-
samtal ddr dessa ideal hyllas kan vara »men det
dr min uppfattning« och »sé kdnner i alla fall
jag«. Tolkning blir 14tt lika med personligt tyck-
ande utan grund, och solipsismen lurar bakom
hornet. For att bryta forestillningen om textens
styrande makt dver tolkaren har man tvingats
betala ett hogt pris.

Inom samma litteraturdidaktiska tradition
finns ofta en tveksamhet mot att se litteraturen
som estetiskt objekt. Formstudier betraktas med
misstdnksambhet, och i stéllet for att premiera
utvecklande av litterdr kompetens hos eleverna
ses litteraturen som ett medel for andra syften.'®
Dessa blir da styrande for litteratururvalet, och
den litterdra texten anvénds girna som utgangs-
punkt for samhéillsorienterande studier eller
som diskussionsunderlag. Darmed kan ocksé
den extrema individuella friheten i tolkningar-
na motverkas av en styrning pa en helt annan
niva. D4 kan man exempelvis vélja att 1dsa viss
skonlitteratur i stéllet for historiska faktafram-
stidllningar inom ramen for ett tematiskt arbets-
omrade.' Den fiktionella texten riskerar dirmed
att jamstillas med verkligheten, sarskilt om tex-
tens fiktionskaraktar eller konstnérliga aspekter
alls inte beaktas och kommenteras.

Ett annat skl till att manga didaktiker fore-
sprakar tolkningsrelativism verkar vara en
rddsla for att oerfarna unga ldsares forslag ska
nedvérderas utifrdn en normativ syn péa texten,
dér rétt tolkning star att finna i en sorts facit
som endast ldraren har tillgang till. I bakgrun-
den kan anas egna negativa erfarenheter frdn
skoltidens textanalytiska dvningar. Har mérks
en oro fran elevnira larare eller forskare som
kan vara mojlig att forstd. Det finns dock andra
sitt att komma till rdtta med detta dn att pa-
sta att tolkningar inte kan ifrdgaséttas — fraimst
det systematiska arbetet med att bygga upp ett
oppet och tillitsfullt klassrumsklimat.

I den av Orjan Torell redigerade studien Hur
gor man en litteraturldsare? jamfors litterdra
skolkulturer i Sverige, Finland och Ryssland.?
Blivande litteraturlérare har alldeles i borjan av
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sin ldrarutbildning fatt ldsa en text och svara
pa en enda fraga: »Vad skulle du vilja att dina
elever sag i denna text?« De ryska studenterna
har »en formaga att kommunicera med texten
som visar sig i nyfikenhet pa verket som ut-
tryck for ett frammande temperament. De res-
pekterar textens ‘du’-dimension — de forsoker
finna ndgot utanfor sig sjilva, ndgot nytt och
annorlunda som de inte kédnner till«, som Torell
uttrycker det.?! Stig Bickman noterar i ett ka-
pitel angdende de svenska studenterna, hur »de
slapper kontakten med novellen och i stillet
skjuter i forgrunden det privata tankespar som
texten aktualiserat. Att *forstd’ en text blir for
dem ungefar liktydigt med att besvara fragan
*Vad fér texten mig att tinka pa?’«** Staffan
Thorson redovisar liknande resultat i en farsk
empirisk studie av studenters 14dsning. Han ser
hur de »utan hinsyn till texten och textens inne-
border fyller ut tomrummet med hjélp av egen
fatabur«.?> Man kan nog misstidnka att dessa
svenska studenter tidigare har mott en littera-
turundervisning av det slag som Oversiktligt
skisserats ovan, och som uppmuntrat subjek-
tiva personliga ldsningar. Man fér helt enkelt
skorda vad man satt.

Andra forskningsresultat bekraftar bilden,
och man anar en begynnande oro hos vissa
forskare. Ett belysande exempel utgér Helen
Schmidls avhandling med analyser av ldsning i
attondeklasser.>* Hon talar klarsprék och menar
att eleverna dr »oerfarna i frdga om litterér ana-
lys. Deras kinslor och asikter fick darfor ofta
styra tolkningen, oavsett hur vél underbyggd
den var av texten.«* Hon ser en tydlig »slag-
sida mot ett alltfor erfarenhetsbaserat och per-
sonligt lasande«®® och vagar tala om »bristande
litterdr kompetens«.?’” Avhandlingen dr egentli-
gen en svidande vidrakning med det litteratur-
didaktiska paradigm som varit dominerande i
svensk skola under lang tid, fraimst praglat av
fri enskild eller tematiskt styrd l1dsning med stor
Oppenhet for personliga tolkningar, samt brist
pa undervisning i ldsstrategier. Aven Staffan
Thorson, med sina uttalade preferenser for 14-



sarinriktad teori, ser att nagot fattas i skolans
litteraturundervisning. Han skriver: »men ar
det inte ocksa en demokratisk, litteraturpeda-
gogisk rittighet att under skoltiden fa mojlig-
het att utveckla och fordjupa sin erfarenhet, sin
forstaelse for och av det litterdra tilltalet?«, och
han fortsétter med att konstatera att den littera-
ra upplevelsen visserligen skall vara subjektiv,
»men ocksa grundad i en fortrogenhet med den
estetiska textens strukturer och effekter.«?® Man
far dock en kénsla av att han inte fullt ut tar
konsekvenserna av sina olika empiriska forsk-
ningsresultat. I sin nya studie hénvisar han vid
ett flertal tillfdllen till Kathleen McCormick
utan att komma med négra kritiska reservatio-
ner. Hennes skrift The Culture of Reading and
the Teaching of English fran 1994 har fétt stort
genomslag i svenska litteraturdidaktiska kret-
sar. Hon representerar »critical literacy« och
betonar det socio-kulturella perspektivet. Ett
pastaende som »virtually all who work within
the social-cultural model are critical of any mo-
del of reading that regards it simply as a skill«
ar belysande.?” Utrymmet for studiet av den
litterdra textens konstnirliga egenart — som
Thorson faktiskt efterlyser — blir mycket be-
gréansat i en saidan modell. Hennes konstateran-
de att »from this perspective one might argue
that one reading is ’better’ than another because
of'its consequences, be they social, political, or
historical« ar karakteristiskt for denna syn pa
skonlitterdr ldsning som del i ett samhélleligt
frigorelseprojekt med bestdmda utgédngspunk-
ter.® Ar det helt enkelt den rittinkande lira-
ren som utifrdn sina preferenser avgdr vilka
konsekvenser av en tolkning som kan betrak-
tas som goda? McCormick avvisar dock den
rent subjektiva ldsningen till fé6rman for en
litteraturundervisning dir en politiskt medve-
ten historisering av savil text som ldsare stér i
centrum. Hennes kritiska pedagogik har emel-
lertid pé olika sétt kombinerats med ren reader
response-teori, formodligen beroende pa det
gemensamma fornekandet av att texten bor ses
som nagon form av fast objekt.3!

Magnus Persson ser med uttalad sympati
pa kritisk pedagogik och kulturstudier, vilket
inte hindrar att han i sin stora studie Varfor
ldsa litteratur? tar upp vikten av att i undervis-
ningen uppmirksamma den litterdra formens
betydelse.’? Han beskriver ocksa, i anslutning
till en refererad teori av Derek Attridge, vad
en »ansvarsfull 1dsning« innebér: »Verket bar
pa eller skapar en annorlundahet (otherness).
En ansvarsfull 14sning gor sitt yttersta for att
respektera denna singularitet. Det innebér att
lasaren méaste motsté frestelsen att omedelbart
oversitta det frimmande och annorlunda till det
vilbekanta. Det innebér ocksd att man maste
vara beredd pa att genomleva, aktivt delta i,
litteraturen som en sérskild sorts hdndelse — en
hindelse med ett sérskilt sorts sprak och en sér-
skild sorts form. Det finns inga genvégar till ett
sddant sitt att ldsa.«3 For att na dit maste erfa-
renhetspedagogiken kompletteras med en med-
veten satsning pa undervisning i ldsstrategier
och litterdr form.’* Om inte sd ldmnas elever-
na utan redskap for att kunna uppna progres-
sion 1 sin ldsning.* Resultatet kan da likna det
Helen Schmidl fann i de &ttor hon studerade:
»I mina informanters ldsning fanns det inslag
av bocker riktade till barn upp till 10-arsaldern,
med manga bilder samt stor stil«.*® For att hjil-
pa eleverna vidare i deras ldsning riacker det
da inte att frankt pasta att bilder ocksa ar text.
Bildkonst av olika slag ska studeras i egen ritt,
som sjélvstiandiga konstnérliga produkter eller
som viktiga inslag i integrerade narrativa bil-
derboksframstéllningar, men att elever i slu-
tet av grundskolan verkar vélja bort ldsning
av lite svarare skonlitteratur av bekvimlighet
eller bristande 14sformaga dr mycket oroande.
Det giller darfor att inprénta hos lararstuden-
terna att elevers formaga att avkoda text inte
automatiskt betyder att de kan ldsa avancerad
skonlitteratur med behéllning.’” For att klara
det kravs vissa fardigheter. Till synes motvil-
ligt konstaterar dven Maria Ulfgard detta i sin
avhandling om tonérsflickors ldsning: »I den
verklighet som jag erfarit som forskare vid mo-
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tet med enskilda flickor i samtal om deras 14s-
ning har jag funnit att kompetensfaktorn inte
helt kan negligeras«.’® Formuleringen skulle
formodligen betraktas som anméarkningsvérd i
en annan litteraturdidaktisk kontext dn den ton-
givande svenska.

Hur skulle d& nagra andra inslag i en prak-
tiskt inriktad och ansvarsfull undervisning om
litteratur for blivande lirare kunna beskrivas?
Har foljer ndgra spridda reflektioner kring
mdjliga inriktningar av arbetet. De ska ses som
korta inldgg i ett stindigt pdgdende samtal om
litteraturens och, i ett bredare perspektiv, huma-
nioras plats i skola och ldrarutbildning.

Kritisk beredskap och
humanistisk
oppenhet

Som litteraturvetare och lérarutbildare finns
det anledning att gripa sig an uppgiften med
lika delar 6dmjukhet och sjélvfortroende. Det
ar stor skillnad pé att behandla ett traditionellt
litteraturvetenskapligt stoff och att undervisa
i litteraturdidaktik. Att vara larare i ungdoms-
skolan innebdr helt andra krav dn de en aka-
demisk ldrare moter. Det ricker alltsd inte att
luta sig tillbaka i sjdlvtillracklighet och hinvi-
sa till ett stort antal ar som universitetsldrare.
Man maéste sitta sig in i de didaktiska aspek-
terna pa allvar, darav 6dmjukheten. Egen un-
dervisningserfarenhet fran de aktuella stadierna
ar naturligtvis mycket vardefull. Samtidigt ar
litteraturvetenskapliga perspektiv av stor vikt i
lararutbildningen, och kanske inte bara pa de
sitt man forst forestiller sig. Genom litteratur-
undervisning pa alla nivder finns mojligheter att
tilligna sig kompetenser av det slag som gar
utover sndva professions- och dmnesgrénser,
och studenterna bor fa komma i kontakt med
ett varierat forskningsfalt, dar rikt utrymme ges
for metareflektion. S& det finns all anledning
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att kénna sjélvfortroende da vi representerar ett
brett &mne med stor potential. Det géller bara
att utnyttja mojligheterna.

Att lararutbildningen &r sa tydligt yrkes-
forberedande kan emellertid leda till att den
riskerar att instrumentaliseras, och till att ex-
empelvis bildning och personlig utveckling
tonas ner i ett universitets- och hogskolesys-
tem dér dessutom det métbara alltid premieras.
Som lérarutbildare fir man da inte frestas att
bejaka en undervisning som enbart gar ut pa
att formedla 16sryckta metoder, utan kombine-
ra sddana inslag med teoretisk fordjupning och
uppmaningar till sjdlvreflektion och allmént
kritisk instéllning. En insikt om att det giller
att 6ppna sig och virdera, men bara behélla det
man anser verkligt vardefullt, bor formedlas till
studenterna i praktiska undervisningssituatio-
ner. Utmaningarna &r manga.

Tidigt i lararutbildningen méste man reso-
nera kring varfor skonlitteratur har ett vdrde,
och vari det unika i den litterédra tilldgnelsen
bestar. Jag tror det dr en stor fordel att géra det
med upplevelsen som grund, dé jag forestéller
mig att ingen av oss som ldser flitigt gor det
for att i forsta hand fa ett rikare sprak eller bli
battre skribenter. Sddana skal for 1dsning bor
inte heller foras fram som priméra i skolan. Vi
laser litteratur for att den berikar oss och ger
nagonting som vi inte tycker oss fa pa annat
sétt. Vad den ger kan dock skifta, och en dis-
kussion kring detta kan vara mycket givande.
Litteraturen i skolsammanhanget far inte bara
ha ett uttalat didaktiskt syfte, som att exempel-
vis belysa en specifik frAga; den méste ocksé
fa ldsas for sin egen skull, for den individuel-
la och i grunden ofGrutsdgbara frihetspotential
den har. Francis Spufford skriver i Hur jag liste
bocker och ldrde mig leva om hur bockerna un-
der uppvixten »befriade oss fran begrinsning-
en i att ha bara ett enda kringskuret liv med en
enda utsiktspunkt; de 14t oss se bortom vara
egna omstindigheters horisont.«** Han beskri-
ver vidare hur ldsaren kunde kénna sig »be-
rikad av vetskapen att hans eller hennes eget



specifika liv bara upptog en ytterst liten vra i
en langt vidare virld av mojligheter.«*® Detta
ar ocksa en central del av Martha Nussbaums
»narrative imagination«: »the ability to think
what it might be like to be in the shoes of a
person different from oneself«.*! Att genom
litteraturen mota det som ar frimmande, och
dérigenom vidga sina referensramar, r en vik-
tig aspekt av ldsningen.*? Variation och djarv-
het i savil larares lastips som val av bocker for
gemensam ldsning i klasserna, dr en forutsatt-
ning for att sidana méten ska komma till stand.
Den som hela tiden l4ser om det bekanta for att
det kdnns tryggt och bekvimt kommer inte att
fa dessa mojligheter. Det ricker inte heller att
ldrarna ar nojda bara eleverna ldser. De maste
i betydligt storre utstrickning 4n nu intressera
sig for vad de ldser.” Att mota det frimmande
inbegriper naturligt nog dven helt andra tider
och miljoer. I det till synes exotiska moter vi
dock det vi kinner igen — de ménskliga kénslor-
na och de existentiella frigorna blir aldrig helt
frimmande.* Ett skonlitterdrt verks historiska
situering kan heller aldrig bli sé fullstindig att
det tidlost ménskliga osynliggors, for maktfor-
héllanden och materiella villkor kan aldrig ut-
tommande forklara vad en ménniska 4r.% Att
uppticka det vdlbekanta i det frimmande kan
bli en appell till fortsatt ldsning, samtidigt som
det visar pa en djupgéende ménsklig samhorig-
het. I bésta fall kan det faktiskt, helt i enlighet
med kursplanernas idealistiskt praglade retorik,
leda till 6kad forstéelse for andra. Detta dr cen-
tralt, inte minst i ett senmodernt, mangkultu-
rellt samhille.

De som hévdar att skolldsningen bor vara sa
fri som méjligt, dar elever framst tillats att 14sa
enligt egna intressen, riskerar att befdsta de so-
ciala skillnader som redan existerar. Barn och
ungdomar fran hem med egna léstraditioner
kommer alltid att hitta fram till den goda och
varierade litteraturen. De som inte &r sa lyckligt
lottade maéste fa skolans hjélp att vidga sina lit-
terdra repertoarer. For skolan har en kompensa-
torisk roll som maéste tas pa allvar. Det innebér

dock inte att all lasning ska vara styrd. Den fria
lasningen har en plats inom svenskdmnet, men
den fér inte dominera pé det sdtt den gjort un-
der en tid. En verklig demokratisering riskerar
paradoxalt nog att motverkas av alltfor flitigt
bruk av individuella val och enskilda studie-
gangar. Den varaktigt verksamma demokratis-
ka undervisningen &r den som ger kunskaper
och redskap for att hantera en komplex fram-
tid. Allvarliga diskussioner kring demokrati-
fragor &r viktiga for lararstudenter, men man
maste vara beredd att ifrdgasitta sddant tal om
demokrati som riskerar att reduceras till ihalig
retorik. Det finns emellertid gott om praktis-
ka situationer i klassrummen dér demokrati-
diskussioner kan vara givande, och att vara del
i en kommunikativ gemenskap innebér i sig en
form av priméir demokratifostran.*¢

Lérarstudenterna maste ges praktiska insik-
ter i hur olika ldsstrategier utvecklar elevernas
formaga. En gammal sanning, som tyvérr ver-
kar ha negligerats under en tid, inskérper att ak-
tiv, kvalificerad undervisning &r sirskilt viktig
for sa kallade lagpresterande elever.’” De som
redan &r socialt och intellektuellt gynnade ver-
kar klara individuellt arbete ndgot béttre, men
dven de behdver forstas undervisning och so-
cial interaktion. Kvalificerade resonemang som
tar upp formmaéssiga aspekter dr mycket vik-
tiga, inte minst for att form som kénns fraim-
mande kan vara ett reellt hinder for forstéelse.
Hur konstrueras en intrig? Vilka begransningar
eller fordelar innebér jagberittande? Hur kan vi
identifiera en hjdlte i en beréttelse? Hur kan man
dra slutsatser om innehéll fastén allt inte utsdgs
1 texten? Varfor kan bruten kronologi vara svér,
och hur kommer det sig att vissa forfattare dnda
anvinder sig av sadan beréttarteknik? Vad tillfor
klangmassiga effekter i en dikt? Detta ér bara
nagra spridda exempel pa vanliga fragestill-
ningar som kan Oppna for intressanta litterdra
samtal i klasser. Oftast dr sddana samtalsstunder
av betydligt storre bestdende vérde dn de plikt-
skyldiga recensioner som dnnu verkar dominera
som bearbetningsform i ménga skolor.
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En elev maste ocksa fa hjélp att sitta ord pa
den egna féormégan och dess begrinsningar.
Metakognition innebdr att vara medveten om
och kunna analysera sina egna kunskapsmassi-
ga fortjanster och brister. Det dr en substantiell
del av det annars alltfor slagordsmissigt anvén-
da uttrycket »léra sig att 1dra«. Forst genom 6v-
ning och gemensamma resonemang lér man sig
sd smaningom att sjélv prata om vad som kénns
svart i tillignandet av en text. Att alltid 1dmnas
ensam med sin ldsning framjar inte utveckling.
En litteraturdidaktisk utbildning for blivande
larare bor absolut uppméarksamma vikten av att
ge eleverna sddana spréakliga redskap. Steget
darifran &r heller inte 1angt till att s& smaning-
om uppmirksamma texters metadimensioner.

Samtal om litteratur innebdr 6vning i for-
magan att sdtta ord pa sina upplevelser.
Litteraturvetenskapen kan bidra till att sdvil
lararstudenterna som deras framtida elever blir
alltmer drivna nér det géller att argumentera
och anldgga kritiska perspektiv pa texter. Det
ar en formaga av stort vérde rent allmént i ett
komplicerat samhdlle. Svenska skolelever har
generellt svart att virdera litteratur pa ett nagor-
lunda sakligt sitt.*® Alltfor ofta inskrinker sig
omdomena till enstaka ord som »délig« eller
»spannande«. Att tidigt ldra sig argumentation
och att kunna ge underbyggda virdeomdémen
implicerar inte pa nagot sitt att en enda tolk-
ning alltid dr den rdtta. Samtidigt innebér en
diskussionsmiljé som tar savél eleverna som
texten pd allvar, att tanken om att alla tolkning-
ar ar lika relevanta maste avvisas. For det ar
forst nédr vi gemensamt kan nérma oss troliga
tolkningar som diskussionen kan berika oss.
Vilka personliga associationer andra far vid 14s-
ningen kan mojligen vara spinnande att ta del
av nagon gang, men i langden leder det knap-
past till utvecklad lasanalytisk formaga for na-
gon. Samtidigt ger seridsa diskussioner en 6kad
forstaelse for att konst inte uttdmmande kan be-
skrivas genom nagra enkla fraser eller omdo-
men. Den enskilde kan dock berikas genom att
dela sina upplevelser med andra och gradvis fa
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okade insikter i att litteratur kan vara sdval svar
som stimulerande, och att det ena inte pa na-
got sitt utesluter det andra. Det vi inte helt kan
forstd eller omfatta stannar ibland kvar i med-
vetandet, dér det skaver och uppfordrar till nya
anstrangningar. Vissa texter kan ju ge mycket
starka upplevelser utan att man tycker sig forsta
allt pa ett rent intellektuellt plan. Forhéllandet
kan liknas vid méten med musik eller abstrakt
bildkonst. Litteraturen har ocksd formaga att
bryta upp invanda monster och forestillning-
ar, och dven det maste véra studenter och deras
elever fi erfara.

Vill man ndgon gang endast anvénda litte-
raturen som utgangspunkt eller diskussionsun-
derlag i behandlingen av exempelvis en svar
livsfraga, sa finns det alls inget som hindrar
det. Som lédrare kan man dock klargora syftet
med sddana lektioner, och vara medveten om
att man da egentligen ldmnar den rena littera-
turundervisningen for att ta upp ndgot annat
»genom litteratur«. Detta dr vanligt vid tema-
tisk undervisning, men fir inte bli dominant.
Da reduceras skonlitteraturen just till didaktis-
ka exempel, pa ett sdtt som padminner om hur
ungdomslitteratur konstruerats och anvénts ge-
nom arhundraden.

Litteraturundervisningen for blivande ldrare
bor ocksa priglas av ett kritiskt forhallningssatt
till det skrivna ordet. Bara for att en skrift har
tryckts behover det inte innebéra att den inne-
héller hojden av visdom. Att 6ka studenternas
formaga att vara kritiska mot pastadda auktori-
teter, inte minst pedagogiska eller litteraturve-
tenskapliga sédana, dr ocksd en viktig uppgift.
Det kritiska provandet av bade texter och munt-
ligt framforda dsikter dr en central del av utbild-
ningen. Saddana provningar maste ocksa bygga
pa saklig argumentation; precis den formaga vi
Ovar oss i ndr vi resonerar kring texttolkning. Att
kunna argumentera innefattar, som redan pape-
kats, en kritisk potential med verkningar langt
utdver det aktuella sammanhanget. Betraktas
alla tolkningar som i princip lika intressanta
omintetgdrs utvecklandet av denna férmaga.



Har dé inte poststrukturalistiska forskare vi-
sat att sprak inte &r fast, och att texters mening
alltid &r pa glid i en stdndig omtolkningspro-
cess? Visst kan man argumentera for att spra-
ket i viss mening &r ett instabilt system, att ord
ibland tycks vara trubbiga redskap for att ar-
tikulera upplevelser, att konnotationer vixlar
och att texter kan vara mer eller mindre 6pp-
na for tolkning. Detta hindrar dock mer séllan
forstielse pa en pragmatisk, dvergripande niva.
Vi tycker att vi forstdr huvuddragen i de gre-
kiska tragddernas verk, och bdde Homeros och
Sapfo verkar ha ndgot att sdga dven i var tid.
Enskilda inslag i deras konst kan rentav utgora
underlag for tolkningssamtal, dér vissa tolk-
ningar fortfarande verkar klart Gverldgsna an-
dra. Sprak &r dnda forvanansvirt stabilt, och i
samtal forstar vi varandra rétt vil, &ven om vi
inte alltid &r eniga. Detta dr viktigare att kon-
statera i ett skolsammanhang &n att hdvda de-
konstruktionens mdjlighet. Att blivande larare
bor fa se prov pa texter som ér dppna for olika
tolkningar och jamfora sddana med andra mer
perspektiverade texter med tydlig norm, okar
medvetenheten om att litterdr konst kan se oli-
ka ut.* Kunskaper om olika genrers sidrdrag ar
ocksa viktiga. Just att en text innehaller savél
likheter som skillnader i jamforelse med andra
texter ser barn tidigt. De bor fa hjélp att resone-
ra kring detta i litteraturundervisningen genom
hela skoltiden.

Niér yrkesutbildningar med begransade aka-
demiska traditioner ska finna sig till rétta i det
allmdnna hogskolesystemet, mérks ibland en
oro bland dess foretriddare att inte ricka till rent
vetenskapligt. Detta kan fortfarande gélla vissa
delar av ldrarutbildningarna. Vad vetenskaplig-
het ér, eller bor vara, forefaller dock diskute-
ras alltfor ytligt. Det finns en uppenbar risk att
vetenskaplighet i uppsatser skrivna inom lérar-
utbildningen framst reduceras till anvéindning-
en av vissa mallar eller skrivsitt, ofta utifran
samhéllsvetenskapliga forlagor, menar Michael
Gustavsson i en intressant artikel.® For litte-
raturdidaktikens del ligger hédr en utmaning i

att féra resonemang kring vad ett vetenskapligt
forhallningssétt kan vara inom humaniora, och
att 1ata lektionerna préglas av en sddan hallning.
Studenterna bor fa en klar uppfattning om att
det mer handlar om sddant som sdkande arbete,
beskrivningar och kreativt hypotesprovande &n
om vissa skrivsitt. Det generella bor vara att
argumentationen ar klar och siledes mojlig att
prova och ifragasitta, samt att diskussion na-
turligtvis fors med tidigare forskning. Egna in-
tressanta tankar maste virderas betydligt hdgre
an mallskrivande.>! Det &r sjdlvklart att det i ett
vetenskapligt sammanhang fors kritiska diskus-
sioner och att resultat ifragasétts och analyse-
ras. En sddan anda later sig inte heller forenas
med tolkningsrelativism.
Litteraturvetenskaplig teori har sin plats
inom ldrarutbildningarna, men man far inte
glomma att den stora majoriteten av studen-
terna ska bli ldrare och inte litteraturforskare.
Kénnedom om teoretiska redskap och forhall-
ningssitt dr emellertid nddvéndiga for att de
studerande sjdlva ska kunna ge en god och va-
rierad undervisning pé de olika stadier dér de
ska vara verksamma. Dessa teoretiska delars
praktiska relevans i undervisningssamman-
hanget bor dock synliggdras. Det viktigaste
for en litteraturldrare i ungdomsskolan &r ju att
sprida intresse for litterdra verk och lasning.
Elevernas upplevelse av litteratur blir darfor
central. Lararen kan dock pa olika sitt hjédlpa
till att mojliggora dessa positiva upplevelser,
exempelvis genom vélavvigda introduktioner,
strategiinldrning och via olika bearbetnings-
former i samband med ldsningen. En viktig
del av detta ar att uppméarksamma litteraturens
estetiska dimensioner.>? Far bara eleverna sin
uppmérksamhet riktad mot specifika inslag i
konstverket kan de sen pa egen hand uppticka
mer. Det kan liknas vid inldrandet av ett nytt
fagelldte. Har man en géang lart in hur fageln
later hor man plétsligt hur manga sadana faglar
det finns i omgivningen, och upplevelsen tycks
bli rikare nir man vet vilken art som sjunger.
Befast lyckad inldrning brukar dessutom ge en
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tillfredsstéllelse som bereder vég for fortsatt in-
larning av nya saker.

I en akademisk virld dér kvantitativa mat-
ningar i okad utstrickning anvidnds som kva-
litativa indikatorer, forefaller kanske sjdlva
langsamheten och oftrutsdgbarheten i den litte-
rira upplevelsen nagot suspekt. Jag tror dock att
litteraturvetare méste vaga slé ett slag for dessa
kvaliteter som alltid kommer att undandra sig
alla former av mitningar. Dagens alla mdjlig-
heter att kommentera artiklar eller bloggtexter
direkt pd nétet, och inbjudningar till andra for-
mer av interaktivt deltagande i skilda samman-
hang, forutsatter snabba aktiva reaktioner fran
den enskilde. Att 14sa en vanlig bok kan i sam-
manhanget framstd som en verklig anomali.
UIf Eriksson forsvarar i en artikel i Svenska
Dagbladet eftertanken och koncentrationen;
»vi verkar ha glomt bort den kontemplativa
formégans aktiva potential«, skriver han.’* Han
menar att konsttilldgnelse innebdr en »harbér-
gerande koncentration« som i en forlingning
kan fordndra bade den enskilde och samhallet.
»Man bor minnas att hdrskande alltid har hand-
lat om att halla ménniskor sysselsatta, att stin-

1. Angéende den befintliga forskningen vid de
storre lararhdgskolorna, se t.ex. Gote Rudvalls
korta sammanfattning i Léararutbildningar och
ldrartjdnster under efterkrigstiden, Rapporter
om utbildning 2001:2, Malmé hogskola, 2001,
s. 11: »Den enda forskning som bedrevs inom
lararhogskolorna fanns inom de pedagogiska
institutioner som inréttats inom var och en av
de storre lararhdgskolorna.«

2. Asa Morberg kommenterar den férsta
utbildningsplanen for grundskolldrare 1988 i
Amnet som néistan blev: en studie av metodiken
i ldrarutbildningen 1842—1988, Studies in
Educational Sciences 18, diss., Stockholm:
HLS, 1999, s. 217: »Amnesstudierna
skulle ocksa innefatta didaktik. De didaktiska
inslagen i &mnesstudierna krivde dock en ndra
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digt vinda deras uppmérksamhet utat sa att de
inte kan hédrbargera sina erfarenheter utan dessa
rinner ivdg at alla hall omkring dem i stillet«.
S4 avslutar han sin artikel. Det dr onekligen en
gigantisk uppgift att férsoka fa gehor for denna
form av potentiell fordndring i 1angsamhetens
tecken i en tid dér snabbhet och omvixling ar
nyckelord for dagen. Men dven blivande larare
bor uppmirksammas pé att stora genombrott
inte alltid sker med buller och bang, och att in-
teraktivitet inte alltid &r det samma som reell
delaktighet. Kénslan av att genom ldsningen fa
tillgéng till ett inre frihetsrum i en stressig skol-
vardag ska inte heller underskattas.

Litteraturvetaren som lérarutbildare har allt-
sd att verka pa méanga olika fronter, och har att
ta stdllning till komplexa fragestillningar, varav
bara ett begrinsat antal nimnts hér. Ibland kan
man kénna sig nog sa splittrad och otillracklig.
Det dr knappast ndgon glamords syssla, men
det finns heller ingen viktigare inom @mnet.
Gensvaret vi kan fa fran intresserade studenter
ger dnda visst hopp om att ldsning av skonlitte-
ratur har en framtid bade inom ungdomsskolan
och pa universitet och hogskolor.

samverkan mellan dem som ansvarade for dessa
och foretradarna for den praktisk pedagogiska
utbildningen.« Hon fortsétter med att konstatera
att det inte fanns nagra uppgifter i utbildnings-
planen angdende vilken ldrarkategori som
skulle ansvara for didaktiken.

3. Horace Engdahl formulerar den litteraturveten-
skapliga skribentens uppgift sa héar hogtidligt
i sin essd »For vem skriver litteraturvetarna?«,

i Stilen och lyckan: essder om litteratur,
Stockholm: Bonniers, 1992, s. 258: »Den
kommenterande texten bryter verkets ensamhet
och aterfor det till ménskligheten«.

4. Detta dr forstas en viktig anledning till att ldsning
av skonlitteratur pa senare ar fatt viss aktualitet
inom olika typer av professionsutbildningar langt
utanfor humanioras traditionella miljGer.



I kursplanen for svenska i grundskolan, inréttad
2000-07, star bl.a. foljande: »Skonlitteratur,
film och teater hjélper ménniskan att forsta

sig sjédlv och vérlden och bidrar till att forma
identiteten«. Man kan notera den distinkta
formuleringen; hir ges inte utrymme for reser-
vationer i form av uttryck som »kan hjilpa«
eller »kan bidra«. Se ytterligare exempel pa
kursplaneformuleringar pa www3.skolverket.se
I &mnesbeskrivningen for &mnet svenska for
gymnasiet kan man t.ex. ldsa foljande: »Att
tilldgna sig och bearbeta texter behover inte
alltid innebéra ldsning utan dven avlyssning,
film, video etc. Ett vidgat textbegrepp innefattar
forutom skrivna och talade texter dven bilder.«
Liknande formuleringar finns for grundskolan.
Se www3.skolverket.se

Margareta Petersson refererar en enkét fran
2004 1 »Varfor ldsa litteratur?«, i Anders Sigrell
(huvudred.), Texter om svenska med didaktisk
inriktning. Fjdrde nationella konferensen i
svenska med didaktisk inriktning: tala, lyssna,
skriva, ldsa, ldra — modersmdlsundervisning i
ett nordiskt perspektiv: Umed 16—17 nov. 2000,
Umeé: Nationella nétverket for svenska med
didaktisk inriktning, 2007, s. 102: »Det visade
sig emellertid att ungefér 20 % av de blivande
svenskldrarna i var enkét knappast laser skonlit-
teratur 6ver huvud taget.«

I en enkdt bland blivande svensklérare vid
atta svenska ldrositen varen 2006, framkom att
det var 7% som aldrig laser en skonlitterar text.
Se Margareta Petersson,«’Jag kan inte komma
pé nét jag last pa gymnasiet, det maste ju
betyda nat eller hur’ — om blivande svensklarare
som ldsare«, i Lena Kareland (red.), Ldsa bor
man...? — den skonlitterdira texten i skola och
ldrarutbildning, Stockholm: Liber, 2009, s. 33.
Petersson konstaterar: »Det dr inte heller givet
att alla blivande svensklérare identifierar sig
som litteraturldsare, 4ven om en klart positiv
héllning ar tydlig hos atminstone hélften av
dem. Den andra hélften har 4 andra sidan ingen
tydlig hallning till litteratur och ldsning eller ar
snarast likgiltig (s. 33). Aldre studenter liser
ocksd mer regelbundet dn yngre. (s. 20)
Magnus Persson skriver sé hér i Varfor ldsa
litteratur? Om litteraturundervisningen efter
den kulturella vindningen, Lund: Student-

10.

litteratur, 2007, s. 12: »Skolan borde till exem-
pel i hogre utstrickning vilkomna det vidgade
textbegreppet och populdrkulturen.« Samtidigt
menar han att detta uppfordrar till vissande av
argumenten for litteraturldsning i skolan. Se
dven Magnus Persson (red.), Populdrkulturen
och skolan, Lund: Studentlitteratur, 2000.

Torbjdrn Forslid och Anders Ohlsson
vill i sin omdebatterade skrift Hamlet eller
Hamilton? Litteraturvetenskapens problem
och maojligheter, Lund: Studentlitteratur, 2007,
bland annat att litteraturvetenskapen i 6kad
utstrackning ska nidrma sig samhéllet och knyta
an till populéra genrer i samtiden. De skriver:
»Den breddning av moéjliga studieobjekt vi
foresprakar har statt i fokus for den brittiska
cultural studies-traditionen, vilken véxte fram i
reaktion mot tidens nykritiska och hoglitterara
praktik« (s. 98).

Se dven Christian Mehrstams artikel »Fallet
med den muterade sciencefictiondeckaren: om
populdrkulturens litteraritet och didaktiska
potential«, i Tidskrift for litteraturvetenskap,
2010:1, S. 35—49.

Ofta gors slarviga kopplingar mellan »folk-
kultur« och masskultur/populérkultur, sa t.ex.
i Jonas Stier & Margareta Sandstrom Kjellin,
Interkulturellt samspel i skolan, Lund: Stu-
dentlitteratur, 2009, s. 71: »Finkultur betecknar
exempelvis klassisk musik, konst eller sadant
som brukar sammankopplas med ’bildning’,
medan folkkulturen, som tidigare betecknade
bondesamhillets kultur (bygdekulturen), har
kommit att inrymma det som numera kall-
las masskultur.« Det forefaller dock vara en
avgrund mellan folkmusik eller hembygds-
rorelse och Disneyimperiets kommersiella
massproduktioner.

Simon Lindgren skriver s hér i Populdr-
kultur — teorier, metoder, analyser, Malmo:
Liber, 2005, s. 37: »ldag &r det kanske snarare
finkulturen som har marginaliserats, och detta
till den grad att den inte har den fortryckande
kraft som den ofta tillskrivs.«

Darfor ér det tveksamt att som Gunilla Molloy
tala om »ett mer modernt svensklararideal, vars
uttryck ér firgat av modern receptionsforsk-
ning«. Se hennes artikel »Om litteraturlésning
som forforelse och maktkampy, i Lotta Berg-
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12.

13.

man, Eva Hultin, Stefan Lundstrém & Gunilla
Molloy, Makt, mening, motstand: litteratur-
undervisningens dilemman och mdjligheter,
Stockholm: Liber, 2009, s. 31. Ddremot maste
man halla med forfattarna i denna volym om att
det fortfarande finns gott om exempel pa ytlig
och sjéllos litteraturundervisning, dér eleverna
far daliga motiveringar for innehallsval och har
svart att se sin egen roll i sammanhanget.

. Ett par exempel bland méanga &r Gunilla

Molloys Att ldsa skonlitteratur med tondringar,
Lund: Studentlitteratur, 2003 och Christina
Olin-Schellers Mellan Dante och Big Brother:
en studie om gymnasieelevers textvdrldar, diss.,
Karlstads universitet, 2006.

Det forekommer ocksé att man kombinerar
larar- och forskarroll och undersoker sin egen
praktik, som Birgitta Bommarco i Texter i
dialog: en studie i gymnasieelevers litteratur-
ldsning, Malmo studies in educational sciences
No. 25, diss., Malmé hogskola, 2006 eller
Karin Jonsson i Litteraturarbetets mojligheter:
en studie av barns ldsning i drskurs F-3,
Malmo studies in educational sciences No. 33,
diss., Malmo hogskola, 2007.

Bommarco skriver t.ex. sa hér i den ovan
nédmnda avhandlingen: »ur ett transaktionellt
didaktiskt perspektiv maste elevernas olika
lasningar enligt min uppfattning [...] ses som
en tillgang i klassrummet« (s. 43).

Christian Mehrstam forsoker i sin teoretiskt
inriktade avhandling Textteori for lisforskare,
diss., Goteborgs universitet, 2009, undersoka
en texts »riktadhet« utan att darfor se den som i
nagon bemadrkelse fast. Redan tidigt i sin studie
redovisar han sin syn pa texten som »nagonting
som ér skilt fran bade artefakt och lasupple-
velse och som har karaktéren av att paverka
lasupplevelsen pa ett eller annat sétt« (s. 15).

»lstillet for en gemensam artefakt som ytterst
garanterar att man ’talar om samma sak’, kan
man hénvisa till en kedja av likheter, till vad jag
i det hér kapitlet har kallat verk. Men som jag
redan papekat kan verket inte ses som upphov
till respons, eftersom det ar sekundért i forhal-
lande till spréakspelens texter, och mitt verk-
begrepp dr heller inte ekvivalent med artefakt
i nagot annat avseende 4n i den hér specifika,
’enande’ funktionen i ett samtal«, skriver han
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4.

15.

16.

I7.

18.

(s. 124—125). Med »samma litterdra verk«
menar han hér »de familjelikheter som olika
lasningar i olika sprakspel uppvisar« (s. 9o).
Samtidigt finns forskning som tydligt visar att
det alltfor vélbekanta inte ar lockande. Holly
Virginia Blackford intervjuar flickor mellan
atta och sexton &r i sin stora studie Out of’

This World: Why Literature Matters to Girls,
New York: Teachers College Press, 2004. Hon
konstaterar sammanfattande: »They read for

a good story, and a good story means one that
they are not living — that actually looks nothing
like the life they know« (s. 6).

Rosenblatts bok utkom forsta gdngen redan
1938 och har i USA utkommit i fem upplagor.
Den finns pé svenska med titeln Litteraturids-
ning som utforskning och upptdcktsresa, 6vers.
Sven-Erik Torhell, Lund: Studentlitteratur,
2002.

Lars Wolf ar ovanligt tydlig i sin bok med

den karakteristiska titeln Lésaren som text-
skapare, Lund: Studentlitteratur, 2002, s. 134:
»] litteraturundervisningen skall det betonas

att en tolkning inte far ske pa bekostnad av
andra tolkningar. Alltsa skall tolerans for olika
tolkningar ses positivt.«

Mehrstam anvéinder uttrycket »en forlegad

tro pa en fast och gemensam text« (7extteori
for ldsforskare, 2009, s. 123). Man kan dock
mycket vil vilja att se texten som gemensam,
nagot som fortfarande forefaller vara det klart
vanligaste 1 litteraturvetenskapliga kretsar. Forst
utifrdn en forestdllning om att vi alla i stort vet
vad vi pratar om — och med mgjlighet att g till-
baka och ytterligare studera texten som artefakt
— kan olika perspektiv och tolkningskrux bade
synliggdras och diskuteras kritiskt.

Jan Nilsson uttrycker i sin bok Tematisk
undervisning [1997], Lund: Studentlitteratur,
2007, en sndv syn pa vad kunskap i konst-
nérliga sammanhang kan vara: »I realiteten
har alltsa kopplingen mellan skonlitteraturen
och innehallet i SO-undervisningen varit svag
eller obefintlig — litteraturen har inte i forsta
hand haft rollen av kunskapskélla« (s. 18),
konstaterar han kritiskt. Litteraturen méste
enligt Nilssons uppfattning kvalificera sig for
bruk i klassrummet genom att tydligt knyta an
till ett i forvig bestdmt tematiskt innehall. Att



19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.
26.
27.
28.

estetisk framstéllning i sig kan leda till annan
kunskapstillagnelse, ibland pé intrikata och
svaratkomliga vagar, verkar helt frimmande
for honom.

Att 14sa historisk fiktion ir inte fel, men som
litteraturpedagog bor man tillsammans med
eleverna uppmiarksamma de intrikata skillna-
derna mellan fakta- och fiktionsframstallningar.
Det &r en diskussion som i hogre skolformer
kan ta upp séddant som historieframstéllningens
narrativitet i relation till den historiska tidens
fléde, samt uppmarksamma stildrag som pri-
mart signalerar fiktion, men som kan dvertas av
den historiske skribenten utan att texten dédrmed
automatiskt blir fiktionell. Att studera den s.k.
faktionslitteraturen pa ett kritiskt sétt dr ocksa
en viktig uppgift. For fordjupad lasning om
denna litteraturs frekventa anvandning i skolan,
se Anette Arheim, Ndr realismen blir orealis-
tisk: litteraturens »sanna historier« och unga
ldsares tolkningsstrategier, Acta Wexionensia
Nr 128, diss., Véxjo universitet, 2007.

Orjan Torell (red.), Monica von Bonsdorff, Stig
Bickman & Olga Gontjarova, Hur gor man en
litteraturldsare? Om skolans litteraturundervis-
ning i Sverige, Ryssland och Finland, Rapport
fran projektet Literary Competence as a Product
of School Culture, Harnésand: Mitthdgskolan,
2002.

Ibid., s. 77. Citatet ar fran kapitel 4 »Resultat

— en Oversikt« och kursiveringarna &r Torells.
Ibid, s. 108. Stig Biackman har skrivit detta
kapitel 5, »Pilotundersokning 4 i den svenska
skolkulturella kontexten«.

Staffan Thorson, »’Att f6lja den roda traden ...”:
om studenters interaktion med prosafiktion«,

i Staffan Thorson & Christer Ekholm (red.),
Frdamlingskap och frimmandegoring: forhall-
ningssdtt till skonlitteratur i universitetsunder-
visningen, Goteborg: Daidalos, 2009, s. 178.
Helen Schmidl, Frdn vildmark till grén dngel:
receptionsanalyser av ldsning i dttonde klass,
diss. Uppsala, Goteborg/Stockholm: Makadam,
2008.

Ibid., s. 306.

Ibid., s. 318.

Ibid,, s. 315.

Staffan Thorson, »’Stackars barn! Hon ska
skickas ivég, vill hjdlpa henne men det gér

29.

30.
31.

32.
33.
34.

35.

inte’: om ’ovana ldsares’ interaktion med en
litterdr text«, i Sofia Ask (red.), Perspektiv pd
didaktik: svenskdmnet i fokus, Svensklarar-
foreningens arsskrift 2005, Stockholm: Natur
och kultur distribution, 2005, s. 150.

Kathleen McCormick, The Culture of Reading
and the Teaching of English, Manchester and
New York: Manchester University Press, 1994,
S. 49.

Ibid., s. 90.

Gunilla Molloy, vars bocker flitigt anvands
inom ldrarutbildningen, &r ett exempel pa
detta. I exempelvis Atz ldsa skonlitteratur med
tondringar bygger hon sin framstéllning pa
teorier fran savil Rosenblatt som McCormick.
Erfarenhetspedagogik och genusteori bidrar
ocksa verksamt till den teoretiska helhet

hon forsoker bygga. Se dven Maria Ulfgards
genomgang av bl.a. Molloys Reflekterande
ldsning och skrivning i »In i texten — ut i livet:
om ldrarutbildningens kurslitteratur«, i Lédsa
bor man...? — den skonlitterdra texten i skola
och ldrarutbildning, s. 144-165.

Persson, Varfor ldsa litteratur?, 2007, s. 270 ff.
Ibid., s. 273.

Darfor kinns det mérkligt att lasa vad Stefan
Lundstrom skriver i sin artikel »Skuggspel —
om svenskdmnets texturval«, i Makt, mening,
motstand: litteraturundervisningens dilem-
man och mdjligheter. 1 samband med att han
kritiserar en gymnasieldroplan frén 1970
tilldgger han: »Nér texterna ska forstds pa rétt
sitt innebdr det att det mojliga meningsska-
pandet blir begrinsat. Den tillatna ldsningen av
texten blir pé sa sétt synonym med texten sjalv«
(s. 167). »Elevernas meningsskapande« och
»subjektiv forankring« verkar vara nyckelord
for honom. Att eleverna ska ges mojlighet att
vidga sina perspektiv och exempelvis soka
forsta en text som en estetisk konstruktion eller
som en del av ett historiskt sammanhang verkar
vara av mindre vikt.

Har kan man ocksé paminna om vad Umberto
Eco skriver i »Nagra av litteraturens funk-
tioner« [2001], i Tankar om litteratur [Sulla
letteratura, 2002], 6vers. Barbro Andersson,
Stockholm: Brombergs, 2004, s. 12: »Littera-
turldsning trénar oss i trohet mot och respekt
for tolkningsfrihet. Det finns en farlig kritisk
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36.

37.

38.

vantro som 4r typisk for vara dagar ndmligen
att man far gora vad man vill av ett litterédrt verk
och ldsa in vadhelst vara mest okontrollerade
impulser foreslar. Sa &r det inte. Litterdra verk
inbjuder till fri tolkning darfor att de erbjuder
flera nivaer av ldsning och stéller oss infor spra-
kets och livets tvetydigheter. Men for att kunna
gé vidare i denna lek, dér varje generation ldser
litterdra verk pa olika sétt, maste man drivas

av en djup respekt for det som jag vid ett annat
tillfalle kallat textens intention.«

Schmidl, Fran vildmark till gron dngel, 2008,
s. 114.

En forskning dér radikalt olika litteraturpe-
dagogiska ansatser jamfors utifran ett antal
parametrar skulle vara intressant att ta del av.
Det kraver formodligen en storre insats av
forskaren och tillgang till profilerade undervis-
ningsmiljoer, men verkar fullt genomforbart.
Maria Ulfgard, For att bli kvinna — och av lust:
en studie i tondrsflickors ldsning, diss. Lund,
Stockholm: B. Wahlstroms, 2002, s. 32.

Det forefaller ocksa mycket belysande att Mehrstam

39.

40.
41.

i den namnda artikeln i Tidskrift for littera-
turvetenskap kallar en viss litteraturdidaktisk
inriktning for »kompetenspedagogik« i motsats
till de andra. Det kan tyckas helt naturligt att
samtliga &mnesdidaktiska inriktningar férsdker
bidra till 6kad kompetens, eller ar det kanske
inte nddvéandigt just inom litteraturdidaktiken?
Francis Spufford, Hur jag ldste bocker och
ldrde mig leva [The Child That Books Built,
2002], Gvers. Rebecca Alsberg, Stockholm:
Bonniers, 2004, s. 20.

Ibid., s. 21.

Martha C. Nussbaum, Cultivating Humanity: A
Classical Defense of Reform in Liberal Educa-
tion, Cambridge, Mass. & London: Harvard
University Press, 1997, s. 10 f.

Ett yttrande som belyser hennes tilltro till
litteraturen kan hamtas fran »’Finely Aware and
Richly Responsible’: Literature and the Moral
Imagination«, i Love s Knowledge: Essays on
Philosophy and Literature, New York, Oxford:
Oxford University Press, 1990, s. 162: »A
novel, just because it is not our life, places us in
a moral position that is favorable for percep-
tion and it shows us what it would be like to
take up that position in life. We find here love
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42.

43.

44.

45.

46.

47.

without possessiveness, attention without bias,
involvement without panic.«

Magnus Persson ér bland dem som é&r
kritiska till vissa delar av Nussbaums teorier
om litteraturldsning, som han tycker idealiserar
verkligheten. Se Varfor ldsa litteratur?, 2007,
s. 256—263. Jag delar sjilvfallet hans syn att
romanldsning inte med automatik leder till
att man blir en bittre médnniska. Nussbaums
litteratururval kan ocksa betraktas som snévt.
Léngtan efter att genom bocker fa kinnedom
om andra miljéer och levnadssitt beskrivs inte
minst av arbetarforfattare i sjalvbiografiska
skildringar fran ungdomséren. Ett exempel ger
Ivar Lo-Johansson i Analfabeten, Stockholm:
Bonniers, 1951.

Schmidl tar pa s. 310 i Frdn vildmark till grén
dngel upp hur de fyra ldrarna i hennes studie
var ense om att det viktigaste var att deras
elever léste, inte vad.

Bernt Gustavsson beskriver i Bildning i vdr

tid: om bildningens maojligheter och villkor i
det moderna samhdllet, Stockholm: Wahlstrom
& Widstrand, 1996, utifran hermeneutiska
utgangspunkter, bildning som en rérelse mellan
det egna och det frimmande. Han betonar att
bildning »bestar i att sdtta sig sjalv och sin egen
tolkning pé spel« (s. 272).

»For att kunna ldsa ménskliga sentiment pa
manskligt sprék maste du kunna l4sa méanskligt,
med allt du har. Du &r mer 4n en ideologi, vilken
héllning du dn ma inta«, skriver Harold Bloom

i Hur du ska ldsa och varfor [How to Read and
Why, 2000], 6vers. Staffan Holmgren, Stock-
holm: Wahlstrom & Widstrand, 2001, s. 27.
Tanken dr viktig hos John Dewey. Se hans
Demokrati och utbildning [Democracy and
Education, 1916], overs. Nils Sjodén, Gote-
borg: Daidalos, 1997, s. 39—40.

»Research has also suggested that instruction on
using specific strategies benefits low performing
readers, more than high performing readers,
with their reading comprehension«, konstaterar
Priscilla L. Griffith och Jiening Ruan i » What

Is Metacognition and What Should Be Its Role
in Literary Instruction?«, i Susan E. Israel et

al (red.), Metacognition in Literacy Learning:
Theory, Assessment, Instruction, and Profes-
sional Development, Mahwah, New Jersey &



48.

49.

50.

London: L. Erlbaum Associates, 2005, s. 13.

Se t.ex. Schmidl, Fran vildmark till gron dingel,
2008, s. 326.

Sjalv har jag anvént Peter Hoegs novell
»Portrétt av avantgardet« fran Berdttelser om
natten [Fortcellinger om natten, 1990], dvers.
Ann-Mari Seeberg, Stockholm: Norstedts,
1993, som exempel pa en modern text med
tydligt perspektiv. Ingen av de lararstudenter
jag mott har ansett att denna novell kan tolkas
hur som helst. Den nazianstuckne konstnér som
skildras kan omdjligt vara novellens hjilte eller
normbdérare. Sen &r det en annan sak att man
kan diskutera tolkningen av enskilda inslag i
denna ratt komplicerade text.

Michael Gustavsson, »Reflektion och likrikt-
ning«, i Sharon Rider & Anders Jornesten
(red.), Reclaim the Science! Om vetenskapens
avakademisering, Hedemora: Gidlunds, 2007,
8. 53-79.

. Det dr virt att notera att Gustavsson (ibid.,

s. 77), liksom manga andra, ser tendenser

till likriktning sprida sig rent generellt:
»Parallellt med akademiseringen av profes-
sionsutbildningarna kan man [...] tala om en
"professionsanpassning’ av de tidigare renodlat
akademiska utbildningarna. I takt med att de
*fria’ vetenskaperna enligt utbildningspoli-
tiska mal i allt hogre grad skall ta hinsyn till
arbetsmarknadens behov och avndmarkrav,

52.

53.

dréneras utbildningen alltmer pa ’onyttiga’

(1as: grundldggande) kunskaper och fardigheter
till forman for utveckling av latt definierad
kompetens.«

»Om barnet t.ex. aldrig har uppmérksammats
pa ett musikstyckes speciella form eller rytm,
sa forblir dessa aspekter sannolikt okidnda for
barnet hur ofta det &n hor musik. Det okénda
ligger alltsa enligt detta sitt att se inuti det
vardagliga, inuti det i nagon bemérkelse
vélbekanta. Ett annat exempel &r det poetiska
bruket av spraket; ett annorlunda sitt att
anvénda sig av och bli uppmérksam pa en
potential som ligger i vart vardagliga sprak,
men som maste goras synligt for att framsta
och bli ként av barnet som poetiskt. Att gora
det osynliga synligt for barnet dr en av ménga
viktiga uppgifter for lararen i forskolan och
skolan, skriver Ingrid Pramling Samuelsson,
Maj Asplund Carlsson, Bengt Olsson, Niklas
Pramling & Cecilia Wallerstedt i Konsten att
ldra barn estetik: en utvecklingspedagogisk stu-
die av barns kunnande inom musik, poesi och
dans, Stockholm: Norstedts Akademiska forlag,
2008, s. 25. Deras bok tar upp forhallanden
géllande barn i yngre éldrar, men de generella
argumenten kan latt appliceras pa olika stadier
inom utbildningssystemet.

Ulf Eriksson, »Tid for eftertanke«, i Svenska
Dagbladet, 21/6 2009.
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Summary

Time for a Paradigmatic Shift in Literature Didactics?

An increasing number of literary scholars are involved in the didactic education of university stu-
dents studying to become teachers. In this article I discuss the difficulties and possibilities of the
task in a changing media landscape where reading fiction seems to be losing popularity. I argue
that the paradigm in literature didactics has hitherto been rather one-sided, dominated by reader
response-theory and pedagogy based on the high valuation of individual experience, but neglect-
ing the learning of literary skills and strategies. However, several researchers have pointed to the
fact that Swedish pupils seem to interpret texts in rather subjective ways, in a kind of private read-
ings. They have difficulties in understanding fictional texts, especially when the aesthetic forms
are unfamiliar.

The study of literature didactics cannot be restricted to the reader response-paradigm, but must
make use of other perspectives in literary theory. In my opinion, the future teachers have to provide
a widening of their pupils’ horizons. They must read a great variety of literature together, talk and
write about it, and discuss relevant interpretations. Teachers cannot neglect teaching aesthetics,
and they must, beginning in the early years of schooling, explain to their pupils the value of liter-
ary reading. Learning literary strategies is important for anyone, but especially for low performing
readers. I argue that literature has a potential for increasing the sense of individual freedom and
cultivating one’s mind, but also that literary studies can provide argumentative skills and raise a
critical consciousness. In the visual and interactive culture of our days, the study of literature can
be an alternative opportunity where slowness and critical reflection is honoured.
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