LUND UNIVERSITY

Lararstudenters berattelser om lasning. Fran tidig barndom till motet med
lararutbildning

Svensson, Anna-Karin

2011

Link to publication

Citation for published version (APA):
Svensson, A.-K. (2011). Lérarstudenters beréttelser om lédsning. Fran tidig barndom till métet med
lararutbildning. [Doktorsavhandling (monografi)]. Malmé hogskola.

Total number of authors:
1

General rights

Unless other specific re-use rights are stated the following general rights apply:

Copyright and moral rights for the publications made accessible in the public portal are retained by the authors
and/or other copyright owners and it is a condition of accessing publications that users recognise and abide by the
legal requirements associated with these rights.

» Users may download and print one copy of any publication from the public portal for the purpose of private study
or research.

« You may not further distribute the material or use it for any profit-making activity or commercial gain

* You may freely distribute the URL identifying the publication in the public portal

Read more about Creative commons licenses: https://creativecommons.org/licenses/

Take down policy
If you believe that this document breaches copyright please contact us providing details, and we will remove
access to the work immediately and investigate your claim.

LUND UNIVERSITY

PO Box 117
221 00 Lund
+46 46-222 00 00


https://portal.research.lu.se/sv/publications/96854fe5-cc65-488b-8a82-0b68f01a4025

Download date: 05. Dec. 2025



ES
>
-
£
O:
(%]
-
c
o
m
(%]
z
m
o
c
0
>
=
o
z
>
-
w
0
m
4
0O
m
(%]
z
o
(%}
=]
o
o
(9]
—
o
~
>
-
o
(%)
(%
m
~
—
>
=
o
z
z
m
o
c
0O
>
—
o
4

ANNA-KARIN SVENSSON

LARARSTUDENTERS
BERATTELSER OM LASNING

Fran tidig barndom till métet med lérarutbildning

MALMO HOGSKOLA






LARARSTUDENTERS BERATTELSER OM LASNING



Malmé Studies in Educational Sciences No.58

© Copyright Anna-Karin Svensson, 2011
Illustration Lisa Karlsson

ISBN 978-91-86295-09-7

ISSN 1651-4513

Holmbergs, Malmo 2011



ANNA-KARIN SVENSSON
LARARSTUDENTERS
BERATTELSER OM LASNING

Fran tidig barndom till métet med |@rarutbildning

Malmé hégskola, 2011
Lararutbildningen



Publikationen finns dven elektroniskt,
se www.mah.se/muep



Till Kalle och Signe






INNEHALL

FORORD ...ttt 9
TINLEDNING ..o 11
1.1 Bakgrund ..o 13
1.2 SYFIE oot 16
1.3 Avgransningar och definitioner..............ccoooiiiiiiiiiin. 17
1.3.1 Definitioner av literacy och lasning ..............ccceoeiii.. 17

1.3.2 Definitioner av andra férekommande begrepp............ 21

1.4 Lararutbildningens dmneskonstruktioner .................c......... 22
1.5 Avhandlingens disposition...........cccccovviiiiiiiiiiiiiiie, 23

2 TEORETISKA UTGANGSPUNKTER OCH TIDIGARE

FORSKNING ..ottt 24
2.1 Lasning som sociokulturell forefeelse ............cccooeiiiiinn.n. 24
2.2 Att utvecklas till 1@sare...........oooiiiiiii 28
2.3 Pedagogiska forhaliningssatt och lasning .........cocoeevieieenne. 31
2.4 At méta lasning i hdgskolan ... 33
SMETOD .. 36
3.1 Utg&ngspunkter for val av metod..............oooviiviiiiniinnn. 36
3.2 PHOtNIEIVIU ..t 39
BB ENKGE o 40
3.4 Datakonstruktion far berdattelser om lasning ............c........... 43
3.4.1 Matet med de 12 studenterna .........cccceeeveiiiininannen. 43

BA2Urval oo, 44



3.4.3 De fyra studenterna............coceeeviiieniiiiiiieeee 45

3.4.4 Samtal som konstruktion............ccceeiiiiiniiiii 47
3.4.5 Databearbetning, férhandling och analys .................. 49
3.5 Datakonstruktion for berattelser om métet med lasning i
l&rarutbildning ........ooiiiiiiie 53
4 LASARBANOR MED ANALYS.......ooooiiiiiiiiiiiiic, 55
4.1 Mias [asarbana ..........coooiiiiiiiiii e 56
4.1.1"... pappa laste valdigt mycket fér mig ..." ... 56
4.1.2"... en mall fr olika bokstaver i plast ..." ................. 57
4.1.3 "... &r man utanfér ér man radd for aft bli
utskrattad ..." Lo 58
4.1.4"... det var sé tydligt att det handlade om mig..."....... 60
4.1.5"... hon behandlade mig med lite avsmak p&
NAGOT SATt ..." .ot 62
4.1.6"... allts& det var ju som att man blev sedd ..." .......... 64
4.2 Analys av Mias lasarbana ..o 65
4.2.7 Liter@r amning......cc.uveeeiieeeiiniiiiiiiieeeee e 65
4.2.2 Lasa med NG ....ooovviiiieiiiiie e 68
4.2.3 Utanforskap eller delaktighet ...............ccccoooveiiienii. 69
4.2.4 Lasning som bekraftelse ...........ccccoooiiiiiii 70
4.2.5 At métas som vad eller vem ... 72
4.2.6 Upprattelse..........oooveiieiiiiiiiieiiiiiceeeieee e, 73
4.3 Anjas 1asarbana..........ooociiiiiii 75
4.3.1 "... dlltid élskat nér mina féraldrar har last
fOr Mig e 75
4.3.2 "Lasa fér dockor, lasa for gosedjur!” ... 76
4.3.3"...morror, far Grrar.” ..o 77
4.3.4 "Hundra génger har jag last den boken!”.................. 78
4.3.5"... det r inte riktigt min stil med dikter ..." ............... 79
4.3.6"... den laste jag inte for jag ville inte ...".................. 82
4.4 Analys av Anjas lasarbana............cccooeviiiiiiiiii 83
4.4.7 Lierar amning......cc.uveeeeiieeiiniiiiieeeeee e 83
4.4.2 Lasa med NG ....oooiviiiiiiiiiie e 83
4.4.3 Medlemskap i Lasarnas férening2..............cccceeeennnn. 84
4.4.4 Lasning som bekraftelse ..o 85

4.4.5 Lasning SOm UIMANING ..eeeeeeeiiiiiiiiiieeeeee e 86



4.4.6 Hinder for [asning..........ooooiiiviiiiiiiiiecece, 89

4.5 Karins 18sarbana...........ccoocoiiiiiiiiiii 91
4.5.1"... pd ett eller annat satt har man ju lart sig
det hGr..." (e 91
4.5.2"... och sen kom ju TV:n ocks& in ..." ....coovviiieennnnn.. 92
4.5.3 "Spréket har man ju fattsen ..." ... 94
4.5.4"... stora bokstaver och smé bokstaver ..." ................ 95
4.5.5"... kanske lite fly fr&n verkligheten ett tag ..." ............ 97
4.5.6"... dd kom han med en bunte backer ..."................. 97
4.6 Analys av Karins lasarbana...........ccccccciiviiiiiiii 98
4.6.1 Att socialiseras in i Lasarnas férening...............cc........ 98
4.6.2 Lasa med ting....coueiiiiiiiiiiieie e 99
4.6.3 Tillbaka till modersmalet..............coooviiieiiiiiiene, 101
4.6.4 Lasa i skolan .......cccoooeviiiiiiiiii 101
4.6.5 Lasa fOr att frivas .....cceeeiiiiiiiiiiiie e 102
4.6.6 Relationslasning ..........ccccevviiiiiiiiiiiiiiiee, 104
4.7 Evas 18sarbana ...........oooiiiiiiii 105
4.7.1 "Jag var supermotiverad.” ..........cceovieiiiiiiinnnn 105
4.7.2"... man lider med den har manniskan ..." .............. 106
4.7.3 "Det gjorde vi sjalva”..........ooooiiiiii 107
4.7.4" ... det var precis samma varje @r..." ...........cce.. 108
4.7.5 "Det har ar en bok for dig.”.....ooooiiiiii 109
4.7.6"... dar fanns liksom en kalla att komma till.”........... 110
4.8 Analys av Evas lasarbana ... 111
4.8.1 Lasning som tavIing.......c..ooeeiviiiiiiiiiiieee e 111
4.8.2 Medkénsla och medlemskap..........cccccceevviiiiiinnn 112
4.8.3 Kamratl&sning .........ccceeeiiiiiiiiiiieeieeee 113
4.8.4 Panytlasning...........oooeviiiiiiiiiiieee e 113
4.8.5 Att anta en utmaning.........oooeeeeeieiieeeieeeeee e 114
4.8.6 Att séka sig till andra kéllor ...l 115
4.9 Sammanfattning ..........oocveeiiiiiiiiiie e 115
5 MOTET MED LASNING | LARARUTBILDNINGEN............ 117
5.1 Mias berattelse ...........oooiiiiiiiiiii 117
5.2 Anjas berattelse ..........oooiiiiiiiiiiii 125
5.3 Karins berattelse ...........ccooooiiiiiiii 135

5.4 Evas berattelse .......uoeeeimee e 142



6 ANALYS AV MOTET MED LASNING |

LARARUTBILDNINGEN ......ooiiiiiiiiiiiiiiiiicicee 149
6.1 Bekraftelse och delaktighet .............cccooiiiii 150
6.2 Utmaningar och glapp ........oooviiiiiii 154
6.3 Intresse fOr texten.........cccooevviiiiiiiieiecee e 156
6.4 Nya satt att [ESa....ceeiiiiiii i 160
6.5 Lasning i det kommande uppdraget ...........ccccviiiiiiiiien, 163
6.6 Sammanfatning .........cccceeeeiiiiii e 165

7 SAMMANFATTNING OCH DISKUSSION..........cooeeeenee. 168
7.1 En relationell 1asprocess ............c.ccoovvviiiiiiiiiiiiiiiiiiee, 168
7.2 Diskussion av metod...........ccciiiiiiiiiiiii e 172
7.3 Diskussion av studiens resultat.............cccoooviiiiiniiiiin, 175
7.3.1 Viktiga andra .........coooiiiiiiiiiiic 175
7.3.2 Att bjudas in och att kénna sig delaktig................... 178

7.3.3 Glapp och utanforskap..........cccccooviiieiiiiiiiiiii, 180
7.3.4 Att utvecklas mot nya satt att lasa............cccceeeeennne. 182

7.4 Pedagogiska implikationer ..o 185
SUMMARY o 188
Background ..o 188
AN 188
Theoretical points of departure .............ccccvveeeiiiiiiiiiiiieene. 189
Method ... 190
RESUIES .. 193
Summary and discussion .............cooviiiiiiiiiii e 196
REFERENSER ... ..ot 201

BILAGOR ... 218



FORORD

Att inleda och att sdtta punkt i en forskningsprocess — det har varit
riktigt svart! Daremellan har jag lekt, lart och haft roligt! Tankar-
na har gatt till mina pappersdocksexcesser i barndomen da jag till-
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betydelsefulla synpunkter genom de seminarier som kantat utbild-
ningsvagen. Har vill jag rikta min tacksamhet till Per Lindqvist,
Lotta Bergman och sist men inte minst till Marie Karlsson som gav
mig en kunnig och vilbehovlig puff i ritt riktning i avhandlingsar-
betets slutskede.

Ett stort varmt och innerligt tack till mina bada handledare profes-
sor Lena Holmberg och docent Lena Rubinstein Reich for att ni
intresserat och tdlmodigt last och delat med er av er kunskap under
hela arbetsprocessen. Tack for allt stod, uppmuntran och tilltro



och att ni inte har fortrottats i er handledaruppgift! Jag vill samti-
digt rikta ett stort tack till min familj som har funnits som stindig
support. Tack Hans for all petig korrekturldsning, dina intressera-
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outtrottliga positiva instillning till redigeringsarbetet i ett pressan-
de slutskede! Tack Elin for din omtinksamhet och din noggranna
genomgang av referenslistan och tack Axel for uppmuntrande filo-
sofiska samtal pa vagen! Tack for att ni ar en stindig paminnelse
om vad som dr betydelsefullt i livet!

Till alla vanner vill jag sdga tack for att ni fortfarande finns kvar!
Jag ser fram mot att ldsa och leka tillsammans med er igen!

Videdal i november 2010

Anna-Karin Svensson
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1 INLEDNING

”Kan du inte ldsa sd stir du stilla och stampar i livet. Kan du
inte ldsa s, ja hur tar du dig d4 vidare?” (Anja lararstudent,
2005)

Sa siager Anja, en av de lararstudenter som deltagit i den hir studien.
Citatet kan ses som en del av en storre berittelse om ldsning, dar
lasning betraktas som en viktig samhallsutvecklande foreteelse i sig
och som dirmed ar nagot givet gott i var kultur. Den storre berittel-
sen om lasning kan forstas som en kollektiv berittelse som utgors av
gemensamma grundldggande virderingar kring vad lasning ar och
hur och varfor vi ldaser. Dessa virderingar ar inte alltid explicit for-
mulerade utan fungerar som tagna for givet i de olika sociokulturella
sammanhang dar lasning forekommer. Att inte kunna lasa vacker,
enligt Anja, kidnslor och associationer om bl.a. intellektuellt, socialt
och samhilleligt utanforskap. Att kunna ldsa ger henne mojligheter
till utveckling bade pa ett personligt och samhalleligt plan. Det ar en
mojlig tolkning av Anjas utsaga som inspirerar till att vilja forstd vad
som menas med att kunna ldsa och hur olika vigar till lasning ter
sig.

Som ldrare i grundskolans tidigare ar var en av mina frimsta uppgif-
ter att gora det mojligt for sma barn att erdvra och utveckla sprak-
och skriftsprdk. Det var ett stimulerande och viktigt lararuppdrag
som ledde till ett stort intresse for liroprocesser kring spriak- och
skriftspraksutveckling pa olika utbildningsnivder, men dven intresse
for vad lasning betyder for personlig utveckling och kritiskt tankan-
de. Tilliggas kan att skonlitteraturen har haft en stark stillning i den
litteraturdidaktik, som jag anvint mig av tillsammans med mina ele-
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ver och den har ocksa genomsyrat mitt arbetssitt och bildat under-
lag for mitt eget intresse for lasning i ett livsperspektiv. Det egna las-
och litteraturintresset, mina bakgrundskunskaper och min forforsta-
else inom omradet har naturligtvis betydelse for val av undersok-
ningsfraga i avhandlingen.

Nar jag i borjan pa 2000-talet borjade undervisa vid lararutbild-
ningen blev mitt frimsta uppdrag att undervisa om sprak- och skrift-
spraksprocesser och att mota studenterna i deras arbete med den
egna lds- och skrivprocessen i utbildningen. I motet med lararutbild-
ningen i borjan pa 2000-talet insag jag att ndgonting hint som pe-
kade mot ett nytt satt att se pd sprak och sprakproduktion, som inte
funnits nir jag sjilv var student pa 1970-80-talet. Okade krav pa
studentens skriftsprak hade lett fram till att s.k. sprakverkstider in-
rattats vid hogskolan som hjalp i studenternas lds- och skrivproces-
ser. I lararutbildning och dven i annan hogskoleutbildning erbjods
nu sarskilt stod for studenterna i de akademiska studierna.

Ett av mina forsta uppdrag som lirarutbildare blev att under en tid
tjanstgora i lararutbildningens sprakverkstad. Jag har darfor kunnat
folja de variationer som finns i sprak- och skriftspraksutveckling hos
lararstudenter och de svarigheter och hinder som en del studenter
upplever i motet med hogskolans skriftsprakpraktik. Att forstd orsa-
ken till dessa variationer intresserar mig och sadrskilt intresserad ar
jag av hur studenterna sjilva upplever och erfar sina vigar in i de
akademiska studierna. Nar jag varterminen 2005 fick mojlighet att
paborja forskarutbildningen i pedagogik valde jag att mota lararstu-
denter med inriktning mot forskolan och grundskolans tidigare ar
for att ta del av deras berittelser om vagar till lasning i ett livsper-
spektiv samt ta del av deras mote med ldsning i lararutbildningen.
Lararstudenterna kommer i sitt framtida liraruppdrag att arbeta
med elevers sprak- och skriftspraksutveckling, vilket gor undersok-
ningen relevant dven for de studerande. Undersokningen skulle
m.a.o. kunna fungera medvetandegorande for studenten, dels med
tanke pa egen skriftspraksutveckling och dels med tanke pa det
kommande motet med elever och deras vigar in i skriftspraket. I de
teman och monster som framtriader i studenternas berittelser kan
fordjupad forstdelse for vad som dr betydelsefullt for att utveckla
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lasning inom olika omraden och pa olika utbildningsnivier belysas.
En siddan kunskap kan leda till pedagogiska konsekvenser och di-
daktisk utveckling.

1.1 Bakgrund

Viaren 2005 kom Hogskoleverkets granskning av den nya lararut-
bildningen som startade 2001. Rapportens granskningsgrupp pekade
ut nagra specifika omrdden i utbildningen som kritiska, diribland
undervisning om sprak- och skriftspraksprocesser, som inte ansigs
forekomma i tillfredstillande omfattning. Kritiken avsdg brister i
kunskaper om sprak- och skriftspraksutveckling i alla 4mnen under
hela skoltiden, vilket beror all undervisning oavsett utbildningsniva
och som givetvis innebar att dven lararstudenterna ar berérda (Hog-
skoleverket, 2005a). Kritiken berorde dven kunskaper om barns ti-
diga sprak- och skriftspraksprocesser, som framfor allt grundskolans
lirare for de tidigare skoldren bor ansvara for i undervisningen
(Hogskoleverket, 2005¢).

Flera av landets hogskolor har presenterat uttalade intentioner att
erbjuda utbildning till de studentgrupper som inte kommer fran tra-
ditionellt studievana miljoer eller inte har svenska som sitt forsta
sprak. P4 hogskoleniva har sarskilt lararutbildningen utvecklats till
en massutbildning dir studenterna i hog grad rekryteras ur samhalls-
skikt dar manga ar pa vig att gora en klassresa, d.v.s. studerande
som kommer frdn hem utan stark prigling av akademin (Englund,
2005). Massutbildning kan liknas vid en hogskola for alla och pa-
minner om den virdegrund som uttalats i grundskolans tidiga liro-
planer (Lgr 62; Lgr 69) och som fortydligats under rubriken En sko-
la for alla i de senare liroplanerna (Lgr 80; Lpo 94). I praktiken
aterstar dock svdarigheter eftersom undervisningen, trots goda inten-
tioner, bedrivs som om utbildningen moter en homogen grupp stu-
denter med forforstaelse och erfarenheter fran en akademisk studie-
kultur dér svenska dr modersmalet. Detta innebdr att insikten om att
vi faktiskt moter en heterogen grupp studenter med varierande bak-
grund och darmed varierande kunskaper stiller nya krav pa hur ut-
bildningen utformas for att méta de behov som finns hos studenter-
na. Samtidigt har kraven pd en teoretisk akademisk niva i utbild-
ningen statt fast och betonats an mer under borjan av 2000-talet
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(Hogskoleverket, 2005b). Intressant ar, att i den debatt som foljde
pa Hogskoleverkets rapport (2005b) diskuterades lararutbildningens
integrering med akademin och universitetet. Debatten koncentrera-
des till skolans kunskapsuppdrag, d.v.s. kunskapsformedling och
tekniktraning. Fragan om hur akademin kvalificerar sig for lararut-
bildningen med det 6verordnade maélet for en utbildning som samti-
digt tillvaratar de demokratiska virdena i samhallet berérdes mycket
lite (Englund, 2005). Nar lararutbildningen forandras och alltmer
liknar traditionell universitetsutbildning med storforeldsningar och
skriftliga examinationer, stills andra krav pa lararstudenten dn de
krav som tidigare stilldes i en lararutbildning praglad av seminarie-
kultur. Framforallt blir det tydligt nar studenten alltmer limnas &t
sjalvstandigt arbete, dir inldsning av en stor mangd litteratur ingar
(Biggs, 2003). Det stod som idag erbjuds i form av sprakverkstader
undviks av orovickande manga studenter trots uttalade behov. Var-
for det ar sd 4r en intressant fragestillning i sig.

Vigarna till skriftsprak och lasutveckling ter sig olika for olika indi-
vider. Resultaten i IALS-undersokningen 1994 (International Adult
Literacy Survey) visar t.ex. pd en stor variation av liskompetenser
hos den vuxna befolkningen i de OECD-ldnder dir undersokningen
genomfordes (Skolverket, 1996). Lasutveckling i ett livsperspektiv ar
inte linjar och lika for alla och foranleder darfor fragan om det gér
att fa kunskap om hur dessa olika viagar till lasning kan te sig. Det
blir ocksd intressant att fundera Over samhallets roll avseende de
virderingar som rdder angdende lasning och hur dessa paverkar sy-
nen pa vad som anses vara en godtagbar liskompetens. De krav som
vart samhalle idag staller pa lasformaga ar andra an de som stilldes
pa samhillsmedlemmarna for t.ex. 40 ar sedan (a.a.). P4 1970-talet
talades om funktionella lasfardigheter som syftade pa att kunna fylla
i postblanketter, inkomstdeklaration och liknande praktiska las- och
skrivuppgifter. Dessa krav motsvarar inte vad vi behover idag av las-
och skrivformdga for att kunna delta i samhallet pa ett fullvardigt
satt ur ett demokratiskt perspektiv. Att vara litterat handlar bl.a. om
ett mote mellan samhillets krav och individens formaga att kunna
vara aktivt deltagande som lasande och skrivande samhallsmedlem.
En sadan syn pa lisande och skrivande kan betraktas som funktio-
nell literacy (Venezky, 1990). Enligt en mingd utvirderingar, till ex-
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empel i IEA-studier (The International Association for the Evalua-
tion of Educational Achievement, 1994) och i de dterkommande
Pisa-rapporterna (Skolverket, 1996, 2000, 2006, 2007), finns goda
kunskaper om barn och ungdomars lasférmaga i en mer teknisk be-
markelse, medan vira kunskaper om lasning efter skoltiden ar be-
tydligt samre.

Den internationella undersokningen TALS undersokte bl.a. vuxnas
formaga att forstd och anvinda tryckt och skrivet material, s.k.
prose literacy. Deltagande lander var USA, Canada, Holland, Tysk-
land, Schweiz, Polen och Sverige. Begreppet literacy avseende text-
lasning innebar i IALS-undersokningen att kunna ldsa och forsta
olika slag av texter fran de enklaste till de mycket komplicerade. I
undersokningen delas kraven in i fem nivder, dar formagan att ldsa
lopande text, nivd 3, motsvarar de krav som finns for skoldr nio i
den svenska grundskolan. Kursplanen i svenska (Skolverket, 2000
s. 41) sager att eleverna efter arskurs nio skall “kunna lasa till al-
dern anpassad skonlitteratur, saklitteratur och dagstidningars ar-
tiklar med god forstaelse”. Var fjarde vuxen svensk som deltog i
undersokningen nadde inte upp till grundskolans kravniva! Ett satt
att tolka resultatet av undersokningen ar att var fjirde vuxen
svensk inte skulle kunna tillgodogora sig annat an mycket klar,
konkret, vidlstrukturerad och tillrdttalagd skriven information. Det
innebar i sd fall att i mitten pa 90-talet hade en oacceptabelt stor
del av den vuxna svenska befolkningen en liasformiga som inte
motsvarar de laskrav som stills efter fullfoljd grundskola (Skolver-
ket, 1996). For dessa manniskor leder den bristande lasformagan
till svarigheter att kunna tillgodogora sig hogskoleutbildning, men
innebadr dven svdrigheter att klara av arbetslivet. De allra flesta yr-
ken pa arbetsmarknaden kraver idag en lasformaga som motsvarar
mer 4n ldsning av enkla, valstrukturerade och tillrdttalagda texter.
P4 sikt finns risk for att okade laskrav leder till arbetsloshet for den
andel av befolkningen som inte nar upp till samhillets krav pa lis-
kompetens. Att inte ha tillgang till tillracklig laskompetens kan in-
nebdra utanforskap och stagnation bdde utifrdn ett samhilleligt
perspektiv och utifran ett personligt perspektiv (Barton, 2007; Bar-
ton & Hamilton, 1998; Street, 1993). De internationella under-
sOkningarna dr tydliga exempel pa samhillets intresse av medbor-
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garnas liskompetens. Undersokningarna anvinds som intdakt for
att kunna skapa valfiard och tillvaxt i ett globalt konkurrensper-
spektiv. Att samhillsmedborgarna behirskar lasning inom olika
discipliner ar siledes en viktig ideologisk och politisk komponent i
en marknadsmissig tillvixtpedagogisk diskurs. Ett sddant sitt att
se pa samhallsmedborgarnas laskompetens kan betraktas som in-
strumentellt och pragmatiskt och kan jimféras med Nussbaums
(1998, 2010) kritik av att primart uppfatta utbildning som grund
for ekonomiskt valstind. Nussbaums motbild innebdr att utbild-
ning i forsta hand bor syfta till personligt vixande, kritiskt tan-
kande och demokratisk bildning. Oavsett synsitt ar olika forhall-
ningssatt till lasning och laskompetens engagerande och utmanan-
de i olika utbildningskontexter. Att stilla frigor om hur och var,
med vad och med vem medborgarna i ett samhille erévrar denna
kompetens blir darmed en intressant fraga ur ett utbildningsper-

spektiv (Skolverket, 1996; Street, 1995; Verhoeven, 1994).

1.2 Syfte

Avhandlingens syfte dr att undersoka lararstudenters upplevelser och
erfarenheter av lasning genom deras berittelser fran tidiga laserfa-
renheter i barndomen fram till att de borjar lararutbildningen. Vida-
re ar syftet att undersoka lararstudenternas erfarenheter och upple-
velser av det initiala motet med ldsning i lararutbildningen.

Som utgdngspunkt for undersokningen stiller jag de Overgripande
fragorna:

e Vad i studenternas berittelser framtrider som betydelse-
fullt for lasning i ett livsperspektiv?

e Vad i berittelserna framtrader som betydelsefullt i motet
med ldsning i lararutbildningen?

Utifrdn de bada huvudfragorna tillkommer:

Var sker dessa betydelsefulla foreteelser och handlingar?
Nar sker de?

Hur sker de?

Med vem sker de?
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1.3 Avgrénsningar och definitioner

Inledningsvis vill jag klargora pa vilket satt lasning har med larande
att gora med tanke pa avhandlingens forankring i pedagogisk forsk-
ning. For att forstd lirande finns det en poidng i att forsoka forstd
hur manniskor anvander och hanterar inskriptioner och symboler
(Sdljo, 2005). Grundliggande for lirande pa olika utbildningsnivier
i vart samhille dr anvandningen av skriftsprak, vilket innebar att
manniskor tolkar dessa inskriptioner och symboler, s.k. medierande
redskap i en situerad praktik (Wertsch, 1998). Ett annat sitt att ut-
trycka detta ar att vi ldser olika sorters texter och vi ldser i manga
olika sammanhang. Att ldsa betyder att tilligna sig ett innehall ut-
ifran texter och ett sidant lisande/lirande innebar mer dn att endast
tekniskt avkoda. Ur ett larandeperspektiv betyder det att kunna tol-
ka och omvandla skrift till nigot meningsfullt, som en medierande
resurs som hjalper manniskor att utvecklas intellektuellt, socialt, per-
sonligt, professionellt och emotionellt och som i ett sociokulturellt
perspektiv betyder att vi kan bevara och utveckla kulturell, veten-
skaplig, teknisk och samhaillelig kunskap. Lasning enligt ovanstaen-
de resonemang forekommer i manga olika sammanhang i manni-
skors liv t.ex. i familj, i kamratkrets, i skola och i hogskola. Det ar
dessa erfarenheter och upplevelser av ldsning i ett livsperspektiv som
intresserat mig som utgangspunkt for undersokningen.

1.3.1 Definitioner av literacy och lasning

Det engelska begreppet literacy har blivit ett begrepp som flitigt an-
vands ndr vi talar om lds- och skrivkompetenser i ett samhallsper-
spektiv. Den engelsksprakiga literacyforskningen har under de senas-
te decennierna dominerat synen pa lds- och skrivforskning ur ett an-
tropologiskt och sociokulturellt perspektiv, vilket gor den relevant i
sammanhanget. I avhandlingen anvinds bl.a. internationell literacy-
forskning som kunskapsbakgrund. Studien undersoker dock inte
studenters skrivande, utan avgrinsas till studenters erfarenheter och
upplevelser av lasning. Jag kommer hir att presentera ndgra defini-
tioner av begreppet literacy och forklara mina stillningstaganden for
val av begrepp i avhandlingen.

Att Oversitta det engelska ordet literacy till svenska har visat sig vara
problematiskt. Fast (2007) presenterar nagra forsok till en svensk
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Oversittning av ordet i forskning sdvil som i massmedia. Hon hinvi-
sar till Josephson (2006) som menar att ju fler oversattningar desto
mer fordjupas forstaelsen for vad lasa och skriva innebar. I detta ar-
bete har jag valt att bdde anvianda mig av begreppet lisning och be-
greppen literacy och literacies utifrdn vad som avhandlas. Literacy
kan Oversittas som textorienterade aktiviteter (Fast, 2007), d.v.s.
text ses i ett vidgat perspektiv dir dven tal, bild och musik ingar
(Collins & Blot, 2003). Ett vidgat textbegrepp innebdr att manga
olika slags sprak anviands beroende pa situation och dndamal och
darfor kan literacies vara ett anvandbart begrepp. Lasning ar det be-
grepp som anvants i samtalen med studenterna, vilket dock inte ska
forviaxlas med lasning enbart som avkodning av text. Den ldsning
studenterna berittar om handlar om att mota olika sorters texter,
som faktatexter, serietidningar och skonlitteratur m.m. Lasning, lite-
racy och literacies ar alla begrepp som i avhandlingen refererar till en
sociokulturell praktik. I forskning och massmedia relateras literacy
ofta till ndgot som kan erdvras och som gor personen litterat, d.v.s.
begreppet pekar mot en specifik kompetens. I massmediala debatter
diskuteras t.ex. medborgarnas liskompetens och ofta uttalas en oro
kring vilka konsekvenser bristande lds- och skrivkompetens kan fa
ur ett samhallsperspektiv. T svensk massmedia ar utgdngspunkten
ofta kritik av skolans pedagogik (Bjorklund, 2008; Skolverket,
2006). Att oka elevers laskompetens dr en viktig uppgift for skolan,
som ska hjalpa till att dtgarda de kunskapsbrister som framkommer
i t.ex. olika jamforande OECD-tester.

I TALS-undersokningen (International Adult Literacy Survey) av
vuxnas ldsning i ndgra utvalda OECD-lander 1994 definierades be-
greppet literacy som foljer (Skolverket, 1996, s. 13):

Formagan att anvanda tryckt eller handskriven text for
att kunna fungera i samhallet
att kunna tillgodose sina egna behov och personliga mal

att forkovra sig och utvecklas i enlighet med sina forutsitt-

ningar
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I IALS-undersokningen presenteras definitionen som en instrumen-
tell definition utifrdn ett pragmatiskt synsatt pa vad individen be-
hover for att fungera i samhillet och fylla de krav som uppstar i
olika vardagssituationer. Definitionen talar ocksa for att det ar be-
tydelsefullt att kunna tillgodose sina egna behov och 6nskemal ge-
nom att forkovras och utvecklas, d.v.s. hiar presenteras bade ett in-
dividuellt och ett samhilleligt perspektiv pa varfor literacykompe-
tens ar viktigt. Att vi ska fungera i samhallet dr den 6vergripande
intentionen bade for samhallets och for var egen skull.

Ett annat exempel pa definition av literacy ger litteraturforskaren
Langer (1995, s.13) som menar att literacy innebar:

... att vi manipulerar det sprak och de tankar som vi anvinder
oss av for att skapa mening och formedla idéer; det innebar
ocksd olika sitt att tinka, sitt som vi ldr oss i livets minga
olika sammanhang. Nar minniskor anvinder sin literacy pa
det hir sittet, niar de provar och omprovar sina uppfattningar
av texter, sig sjilva och virlden, uppstar en naturlig auktoritet.

Langers definition utgar fran ett mer personligt meningsskapande
dar vi anvinder oss av literacy for att skapa mening och férmedla
idéer, utveckla vart tinkande for att pa sd sitt uppna s.k. naturlig
auktoritet. Hennes utsaga talar om att literacy genererar makt i for-
sta hand p4 ett individuellt plan och blir ndgot som individen dger
och kan anvinda.

Literacy och lasning ar enligt de ovanstdende definitionerna ndgot
som dr taget for givet gott och som leder till bade personlig och
samhallelig utveckling. TALS, Pisa- och andra jamférande OECD-
undersokningar dr exempel pa foreteelser som paverkar varden och
normer genom att mita laskompetens pa olika nivder hos befolk-
ningen. Laskompetens i de sammanhangen representerar en funktio-
nell och autonom syn, dir literacy betraktas som en individuellt till-
agnad teknisk fardighet. Ett annat sitt att se pa literacy ar ur en ide-
ologisk synvinkel. Gee (2008), Lemke (1995) och Street (1984) ar
forskare som intar ett ideologiskt synsatt pa literacy, vilket innebar
att betrakta literacy som ett komplext socialt fenomen avhingigt so-
ciala och politiska processer. Vad som betraktas som literacy ar be-
roende av det sociala och kulturella sammanhanget. Street (1984)
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kritiserar och problematiserar den autonoma synen pa literacy som
ndgot som kan forstds i tekniska termer och som blir till en egenskap
hos individen. Istallet betonar Street att literacy handlar om flera
olika skriftsprakliga praktiker, som kan relateras till exempelvis ge-
nus, klass och etnicitet, dir ndgra kan vara dominerande och andra
marginaliserande.

Graff (1979) talar om myten om literacy som “one of the master
myths of our society” (a.a., s. 51), eftersom den tar for givet att lite-
racy i sig leder till logiskt, analytiskt, kritiskt och rationellt tinkande
som 1 sin tur leder till civiliserade, moderna och demokratiska sam-
hallen. Gee (2008) pekar i sitt resonemang pd att literacykompetens
hos samhillsmedlemmarna inte per automatik leder till en rattvis,
jamlik och human virld. Det krdvs mer dn literacykompetens for att
skapa en sadan virld. Det handlar ocksd om hur och i vilket syfte
denna kompetens anvinds i ett samhallsperspektiv (Lemke, 1995;

Scribner & Cole, 1981).

Lankshear och McLaren (1993, s. 379) lyfter fram begreppet “criti-
cal literacy” vilket innebar att forhdlla sig kritiskt granskande till
texter, att kunna ifrdgasitta i vilka sammanhang och for vilka syften
texterna ska anviandas. Barton (2001, 2007), Gee (2008) och Street
(1995) placerar literacy pa en politisk agenda, dir olika literacyprak-
tiker och texters innehdll inte kan betraktas som neutrala, utan stir
for ideologiska uppfattningar med specifika syften. Detta innebar att
lasning kan anvindas bade i frigorande och utvecklande syften och i
kontrollerande och konserverande syften beroende pa vad som lises
och skrivs och hur detta anvinds. Street (1995, s.138) anvinder i
detta sammanhang begreppet “empowerment”, som kan tolkas som
att manniskor far makt dver sin egen situation, vilket har kan over-
sattas med ordet egenmakt (SOU 1996:177). Egenmakt kan t.ex. re-
lateras till makt 6ver sina arbetsuppgifter och sitt lirande och kan pa
sa sitt kopplas till literacykompetens i ett ideologiskt perspektiv. En-
ligt Gee (2008) 4r det inte nagot sjalvklart givet i sig att literacy leder
till egenmakt. Flera aspekter spelar roll for att manniskor ska kunna
erfara och anvinda sig av egenmakt. Det kan handla om mojligheter
till relevanta val utifran egna behov, men ocksd om att vara delaktig
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i sociala praktiker dir ens kunskaper virderas, tas pa allvar och an-
vands.

1.3.2 Definitioner av andra férekommande begrepp

For att beskriva och tolka studenternas berittelser om ldsning i ett
livsperspektiv framstdr begreppet lisarbana som anviandbart. Den
lasning som studenterna berdttar om féorekommer som olika aktivi-
teter, tillsammans med andra och pé egen hand i tid och rum. Asp-
lund anviander begreppet bana/trajektoria, inspirerad av Hager-
strands essder om tidsgeografiska synsitt fran 1970-talet (Asplund,
1983). Inom tidsgeografin anvinds begreppet tidrum for att mar-
kera att allt som sker, sker i tid och rum. Handelser, situationer
och manniskors projekt ingér i och ar situerade i detta tidrum och
kan inte tinkas bort fran det. Livsberittelser kan betraktas som en
vandring i tid och rum och darfor har jag funnit att begreppet la-
sarbana kan vara relevant nir studenten beridttar om sina erfaren-
heter och upplevelser av lasning i relation till var och nar, men
ocksa i relation till vad, hur och med vem. Banan bestdr allts3 av
flera dimensioner som samverkar.

Henning Loeb (2006) anvinder sig av begreppet pa ungefir samma
sdtt i sin avhandling om ldrares berittelser om sina lararbanor och
visar hur organisationers verksamheter utgar frin manniskors lev-
da sammanhang. Personerna och privatlivet ar inte i fokus, men
genom att visa och ta del av manniskors livsberattelser, vilka utgor
monster 1 tidrummet, kan dessa berittelser sedan relateras till ett
vidgat perspektiv pd tidrummet, som dven omfattar manskliga rela-
tioner och sociala sammanhang. Berittelserna lokaliseras pa sa vis i
ett storre socialt sammanhang. Som ett samlande begrepp pa sada-
na sociala sammanhang anvinds kontext, t.ex. familjekontext och
skolkontext. Inom dessa kontexter forekommer ldasning i olika
praktiker, d.v.s. i en mingd olika sammanhang inom kontexten.
Liasarbanorna kan dels spegla hur liasning forekommer i olika kon-
texter och dels i olika situerade praktiker inom kontexten. De situ-
erade praktikerna visar vad som ldses och var, hur och med vem
lasning forekommer. Lasningen kidnnetecknas av en variation av
genrer, symboler, artefakter, samtal, aktiviteter och handlingar
som utgor olika situerade praktikers kultur (Barton, Hamilton &
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Ivanic, 2000; Gee, 2004). Lasarbanorna kan synliggora den per-
sonliga berittelsen med specifika och unika upplevelser och erfa-
renheter. De utgor en personlig historik kring lasning och ldsande
som kan sittas in i ett socialt sammanhang (McCormick, 2003;
Street, 2001).

1.4 Lararutbildningens é&mneskonstruktioner

Den miljé som utgor ramen for den har studien dr svensk lararut-
bildning. De studerande gar en lararutbildning med inriktning mot
forskola/tidigare grundskoledr och laser ett huvudimne som utgor
120 hp av utbildningens 210 hp. Vid den hogskola dir studenterna
utbildar sig utvecklades en integrerad form av dmne och pedago-
gik. Denna integration kallas har huvudamne och tog form i 2001-
ars lararutbildningsreform. Huvudamneskonstruktionen diskutera-
des utifrdn olika amnesperspektiv, dels utifrdn ett mer traditionellt
amnestankande, anpassat till s.k. skolamnen och dels utifrdn ett
mer tematiskt och problemorienterat amnestankande (Alexanders-
son, 2004; Holmberg, 2008). Den dmneskonstruktion som studen-
terna hiar moter dr tematiserade dmnen knutna till lirande, vilket
betyder att amne och pedagogik ar integrerade. Tanken med en sa-
dan konstruktion dr att huvuddmnet ska ha en tydlig riktning mot
yrkesverksamheten, “vilket innebar att huvudiamnet alltid maste
stillas i relation till fragor avseende undervisning och lirande inom
skolomradet” (Alexandersson, 2004, s. 21). Huvudimnet innehal-
ler numera, efter hogskoleverkets granskning 2005 dven ett s.k.
sprakspéar, som loper genom de forsta terminerna i huvudimnet
och som omfattar 15 hp i sprak- och skriftspraksprocesser. Som
komplement till huvuddamnet lases sidodamnen dar 15 hp ar en obli-
gatorisk kurs i matematik och larande och Ovriga 45 hp dr valfria
kurser inom hogskolans ram for lirarutbildning. Utbildningen be-
star ocksa av tvd inledande kurser av allmint utbildningsomrade
AUO, samt av verksamhetsforlagd tid, vft, vilken ar inspriangd i
huvuddmneskursen. Nar studenterna berattar om métet med larar-
utbildningen har de gdtt ca tva terminer i utbildningen. De har av-
verkat tva kurser som behandlar AUO och som innefattar tva vft-
veckor och tvd kurser i huvudiamnet innehdllande tvd gdnger tva
vft-veckor.
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1.5 Avhandlingens disposition

Kapitel 1 innehéller en inledning foljd av bakgrund, syfte och fra-
gestallningar samt avgransning och begreppsforklaringar. T kapitel
2 presenteras tidigare forskning och de teoretiska utgdngspunkter
jag vill anvdnda mig av i studien for tolkning av de tematiserade
berittelserna om ldsning i ett livsperspektiv.

I kapitel 3 redogors for utgangspunkter for val av metod samt den
anvianda metoden. I kapitel 4 presenteras de fyra studenternas li-
sarbanor i tur och ordning som narrativa konfigurationer (Pol-
kinghorne, 1995) med efterfoljande analys. Darefter foljer i kapitel
S ldrarstudenternas berittelser om motet med lararutbildningen,
vilka ocksa framstills som narrativa konfigurationer. I kapitel 6
analyseras och tolkas dessa berittelser och presenteras som forska-
rens berattelse. Avhandlingen avslutas med kapitel 7 som samman-
fattar resultatet och metod, resultat samt pedagogiska implikatio-
ner diskuteras.
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2 TEORETISKA UTGANGSPUNKTER
OCH TIDIGARE FORSKNING

For att forankra undersokningen i ett storre sammanhang presente-
ras i det hdr kapitlet ett sociokulturellt perspektiv pa lasning, tidi-
gare forskning kring lasutveckling, pedagogiska forhallningssitt
samt tidigare forskning om ldsning i hogskolan.

2.1 Ldasning som sociokulturell foreteelse

Ett sociokulturellt perspektiv pd ldsning tar sin utgdngspunkt i att
lisande sker tillsammans med andra i situerade praktiker. Lasning
betraktas i forsta hand som en social och kreativ process av me-
ningsskapande, vilken handlar om att tolka, dra slutsatser, gora as-
sociationer, koppla till egna erfarenheter, andra texter och till om-
virlden (Gee, 2008; Lemke, 1990, 1995; Street, 1995; Siljo, 2005).
Lemke (1990, 1995) visar i sin forskning hur man inom den sociala
semiotiken forsoker forstd hur vi skapar mening ur en social synvin-
kel. Utgangspunkten for social semiotik dr antagandet att mening
skapas av ndgon i ndgot sammanhang for ndgon anledning. Manni-
skor skapar mening utifrdn ord, handlingar och uttryck, vilket sker
beroende av tid, rum och véra tidigare erfarenheter. Semiotiken stu-
derar hur vi anvinder oss av alla slag av tecken och symboler for att
kommunicera och skapa mening. Lemke betonar att i motet med
sprak och symboler kravs ett aktivt meningsskapande som ar bero-
ende av sociala relationer.

Cole (1996) menar att lds- och skrivkompetens transformerar
mansklig erfarenhet och framjar mojligheten att utveckla denna
bade pa individuell nivd och pa samhaillsnivd. Cole belyser hur lis-
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kompetens kan anvidndas som ett socialt och kognitivt verktyg,
men han podngterar dessutom att den roll och effekt kompetensen
far beror pa i vilken kontext den verkar. Samhillets krav pa t.ex.
medborgarnas liskompetens avgors av vilken betydelse denna
kompetens har i samhillskontexten och hur samhillet forvintar sig
att dess medlemmar ska kunna forstad och anvanda sig av olika tex-
ter i olika sammanhang. Scribner och Coles (1981) undersckning
av laskompetens hos Vai-folket i vistra Liberia, visade att det inte
var laskunnigheten i sig som skapade kognitiva skillnader hos be-
folkningen, utan skillnaderna berodde fraimst pa hur kompetensen
anvandes. De upptickte ocksd att manga olika sprak anviandes be-
roende pd situation och dndamadl. Literacyforskare som Barton,
(2007), Gee (2008), Kress (1997), Lankshear (1997) och Street,
(1984, 1995) betonar literacies i plural i den forskning som de kal-
lar New Literacies Studies (NLS), vilken inspirerats av Scribner och
Cole (1981). I NLS ar textbegreppet vidgat till att dven omfatta da-
torbaserad kompetens, formdaga att tolka och forsta bild, film, mu-
sik, konst etc., men dven att kunna ge uttryck for och bemota
kénslor, varderingar, politiska och ideologiska handlingar. Att be-
harska olika literacies innebar att kunna tolka och forhalla sig till
en komplex omvirld dar olika literacies ar integrerade i sociala,
kulturella, historiska och politiska praktiker.

Att tillagna sig laskompetens i ett senmodernt eller nykapitalistiskt
samhalle som vart, innebar, enligt Gee (2004), att vi ocksa anvin-
der oss av socialt situerade identiteter dar olika former av sprikan-
vandning blir medel for vad vi behover. Vi forsoker forhandla,
konstruera och rekonstruera den liskompetens som ar nodvandig i
det sammanhang som vi befinner oss i (Hagood, 2000). Gee (2008)
definierar literacies i relation till diskurs och menar att vara delak-
tig i en diskurs betyder att manniskor kan bli identifierade och
igenkdnda som medlemmar i olika sociala grupper eller genom att
spela en betydelsefull roll i ett socialt sammanhang. Att ta del i des-
sa sammanhang innebar att vi kan bli kategoriserade som nagon
eller ndgonting, vilket visat sig ha betydelse for hur var identitet
som t.ex. ldsare eller ickeldsare tar form utifrdn en situerad prak-

tik.
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Saljo (2000) betonar att textanvandning ar ett medierande redskap
som innefattar tal, lasning och kunskapsbildning. Dessa foreteelser
griper in i varandra och gar inte att avgransa. For att textanvand-
ningen ska fa innehall och mening krivs inte enbart textavkodning,
utan ocksa att manniskor socialiseras in i kulturella praktiker dar
de kommunicerar genom att ”ge och ta mening” pa skriftens vill-
kor (a.a., s. 205). Att socialiseras in i en praktik innebir att form
och innehall ar forenade och 6msesidigt beroende av varandra. Att
lira sig t.ex. att ldsa innebar inte enbart att ldra sig en teknik for
att avldsa tecken, utan ocksa att forstd en komplex virld av kom-
munikation med formella och informella regler for hur man ut-
trycker sig och anvander spréaket.

Att bli delaktig i olika sociala gemenskaper ser Lave och Wenger
(1991) som grund for liarande tillsammans med andra, s.k. /legiti-
merat perifert deltagande. Nir eleven aktivt deltar och lar sker en
forflyttning mellan olika positioner fran praktikens periferi, dar
den studerande inte har nagon eller ringa erfarenhet, till praktikens
centrum ndr kunskap och kompetens har approprierats. Appropri-
ering innebdr att eleven internaliserar den nya kunskapen och gor
den till sin egen. Hon behirskar successivt nya aktiviteter och
handlingar i en kulturell praktik (Lave & Wenger, 1991; Rogoff,
1990; Wood, Bruner & Ross, 1976). Wertsch (1991, 1998) har,
inspirerad av Vygotskij (1978, 1999), utvecklat tankar om socialt
lirande genom att anvianda begreppen approriering och medieran-
de redskap. Det ar enligt Wertsch inte givet att alla lirandeproces-
ser slutar med en total tillignan, utan ibland stannar processen vid
ett bemastrande av redskapet s.k. mastery. Barnet kan anvinda sig
av redskapet pa ett korrekt sitt, men har inte gjort det till sitt eget.
Som exempel kan nimnas barnets tekniska avkodning av text. Det
later helt korrekt nir barnet avliser orden, men det forstar inte vad
det ldser. Det kan finnas flera skal till att barnet inte approprierar
och ett skil kan vara att inte kdnna sig delaktig i de grupper som
anvander sig av det aktuella redskapet.

Larandet ar situerat i olika praktiker diar den studerande utvecklas
fran novis till expert. Att ldsa, forstd och gora kunskapen till sin
egen kan dven innebdra att vara fortrogen med att samtala kring en
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viss sorts texter pa ett sarskilt sitt, relaterat till sirskilda attityder
och virderingar i en social praktik. Enligt detta resonemang kravs
delaktighet for att appropriera olika liskompetenser i det sociala
sammanhang som texten emanerar ur. I dessa sociala ssmmanhang
kan en stodjande vigledande pedagog ha betydelse for hur t.ex.
barnet/eleven inlemmas i gruppen och blir novisen som successivt
utvecklas och lir (Wenger, 1998; Vygotskij, 1978, 1999).

I barnet/elevens lirande kan bade gruppen och pedagogen fungera
stodjande i larandeprocesser, vilket kan liknas vid att bygga stod-
strukturer. Begreppet scaffolding anviands av Wood, Bruner och
Ross (1976) som en metafor for temporira stodstrukturer, kring
barnets/elevens larande. Stodstrukturer kan betraktas som bygg-
nadsstillningar som stottar barnet utifrdn det barnet redan kan till
att lara nytt. Allteftersom barnet lar sig kan stodstrukturen plockas
bort. Det lilla barnet som stottas och vigleds av andra for att sedan
kunna sjalv befinner sig i en utvecklingsprocess som kan liknas vid
det som Vygotskij (1978) kallar Zone of Proximal Development
(ZPD), barnets niarmaste utvecklingszon. Det finns en skillnad i
vad barnet kan gora pa egen hand och vad barnet kan gora i sam-
arbete och dialog tillsammans med ndgon annan. Barnet far hjilp
att fylla utrymmet mellan det barnet kan idag och det barnet vill
och behover kunna i framtiden. Den vigledande vuxne, fungerar
som en stodjande pedagogisk guide som deltar och interagerar med
barnet i larandeprocessen (Vygotskij, 1978).

Ett annat begrepp inom sociokulturell teori och som ocksa ar att
betrakta som medierande redskap ar artefakt. Cole (1996) talar om
tre nivder av artefakter dar han utgdr frin Wartofskys hierarkiska
modell (1979), som inbegriper verktyg och sprak som objekt for
manskliga behov. Den forsta nivan kallar Wartofsky for primara
artefakter, d.v.s. de konkreta redskap som vi anviander som verktyg
i produktion, vilka kan vara allt fran yxor till telefoner och dato-
rer. Sekundara artefakter ar representationer av de primira och vi-
sar pd vilka olika sitt vi kan anvidnda primira artefakter. De ger
oss modeller for hur vi ska tinka och handla. Sekundara artefakter
spelar en central roll for att bevara och overfora forhallningssatt
kring varderingar, tro och normer. Exempel pa sidana artefakter
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ar t.ex. manualer och lirobocker av olika slag. Den tredje nivdn ar
artefakter som kan ses som en forlingning av de sekundira arte-
fakterna. De kan anvindas for att framstalla, forstd och analysera
omvirlden. Ett exempel pa sidana artefakter kan vara virtuella da-
torspel som framstiller autonoma varldar som mojliggor en platt-
form for lek och spel, men dven romaner och vetenskapliga verk
(Siljo, 20085). De tertidra artefakterna dr s.k. imaginara, fantasiful-
la tankar och idéer sprungna ur exempelvis olika textvirldar och
fungerar som redskap for att forandra och skapa nytt. I jamforelse
med de primira artefakterna ar alltsd de tertidra artefakterna pa
abstrakt niva och kraver andra forberedelser for att kunna anvin-
das. De tre olika kategorierna av artefakter har dock alla stor be-
tydelse som medierande redskap och skapar olika ingéngar for till-
agnan av skriftspraket.

2.2 Att utvecklas till lasare

P4 samma sitt som joller ses som del i sprakutvecklingen hos det
lilla barnet, kan s.k. latsaslasning och ldtsasskrivning ses som en
del i barnets sprak- och skriftspraksutveckling (Soderbergh, 1997).
Barnets utveckling till liasare kan ses som en kulturell foreteelse,
dar barnet genom att betraktas och uppmirksammas som lasare,
upplever sig som inkluderad i Ldsarnas forening (Smith, 1988,
2000), vilket dr en viktig del i barnets lasutveckling. Smith menar
att for att bli medlem i Lasarnas forening kravs endast ett dmsesi-
digt erkdnnande av den grupp som anvinder skriftspraket. For-
vantningar ger forutsattningar for att ldsning ska bli mojlig och det
viktigaste dr att barnet lar sig att uppfatta sig sjalvt som ldsare, att
det kdnner en frivillighet att inga i en sddan forening. Motivationen
kommer av de engagerade manniskor barnet moter i sin omgivning
och som sysslar med skriftsprakliga praktiker. For att bli motive-
rad for skriftsprakliga praktiker krdavs att omgivningen visar hur
man forhaller sig och anvinder sig av dessa (Heath, 2001). Dessa
skriftsprakliga praktiker kan jamforas med Lasarnas forening och
leder i sa fall till att det finns flera olika sorters lasarféreningar be-
roende pa i vilka praktiker lasning sker.

Heath (1983) undersokte olika former av socialisering in i skrift-
spraket i en studie av tre platser i sydostra USA. Resultatet visade
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att de barn som far mota hoglasning och far berittelser berittade
for sig och som sjalva far beritta, kdnner igen sig i skolan och blir
pa sa sdtt socialiserade in i den skriftsprakspraktik, som de moter i
skolans virld. Heath betonar dock att barnens skriftspraksutveck-
ling i motet med skolan dr beroende av en Gverensstimmelse mel-
lan foraldrars och larares varderingar och uppfattningar om vad
som dr viktig och relevant kunskap. De barn som tillhorde en vil-
utbildad och skolorienterad medelklass hade redan i familjen for-
beretts sprakligt och kulturellt for skolan, vilket ledde till en fort-
satt skriftspraksutveckling som overensstimde med skolans och
samhaillets krav och forvintningar. Heath (1983) visar ocksa i sin
studie att om barnet ska lyckas transformera kunskaper mellan de
olika kontexterna krivs att familjemedlemmarna dven tillhanda-
héller kunskaper och verktyg for hur barnet erovrar skrift-
sprakspraktik. Liknande resultat finns dven hos Rogoff (2001) och
Wollman-Bonilla och Werchado (1999). Dels behover familj och
skola ha en gemensam syn pd kunskaper och virderingar kring
skriftspraklig praktik och dels behovs redskap for hur kunskap och
varderingar ska hanteras i skolkontexten. En viktig aspekt for att
kunna utveckla dessa laromiljoer ar att lita eleverna vara delaktiga
i samarbete och utvecklingsprocess. Dyson (1997, 2001) framhaller
i sin forskning kring barns tidiga lds- och skrivutveckling att barnet
inte enbart vigleds och guidas i sin kunskapsutveckling. Det ar
ocksd ett aktivt tinkande och kdnnande subjekt som gor sina val
och kan agera t.ex. genom egna val av bocker som de vill ldsa, be-
rattelser som de vill beratta och skriva och samtal vars innehall de
ar med och paverkar utifran intressen och kunskaper. De agerar
och forhandlar innehdll i klassrumskulturen utifran sina olika soci-
ala varldar. Dessa sociala varldar ar enligt Dyson (2003) framfor
allt familjevarlden, kamratvarlden och den officiella skolviarlden.
Hair interagerar barn med vuxna och/eller barn med barn och par-
terna ar bide deltagare och medskapare i de sociala varldar de del-
tar i. Larares arbete innebar att mota och utmana sina elever ge-
nom att skapa stimulerande och intressanta liromiljoer som ger
mojligheter for eleverna att integrera de olika virldarna.

Cochran-Smith (1994) har i sin forskning visat hur interaktionen
kan ta sig uttryck i dialogiska samtal. Hon observerade hoglasning
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i forskolan och kallar de samtal som forsiggick mellan barnet och
pedagogen for interaktiv forhandling. Samtalet kring bokens inne-
hall leder fram till en gemensam tolkning om vad berattelsen hand-
lar om. Cochran-Smith anvinder ocksd begreppen Liv-till-text och
Text-till-Iiv vilka kan jamforas med vad bl.a. Bus (2001) och De
Temple och Snow (2001) anser om barns behov av att fa samtala
om texter. Barn som fir vara med om att tillsammans lisa och
samtala om texter, genom att rora sig i och ur texten, d.v.s. bade
kontextualiserad ldsning och dekontextualiserad ldsning, har en
battre lds- och skrivprognos dn barn som inte fir dessa erfarenhe-
ter. Hoglasningsstunderna blir betydelsefulla eftersom barnet och
den vuxne skapar mening i motet med texten i interaktiv forhand-
ling kring det ldsta och att det som sker dir kan leda vidare till
egen lasning och ett levande intresse for berattelsers innehall. T den
gemensamma ldsningen vandrar lisandet och samtalandet mellan
livet och texten och tviartom (Bjork & Liberg, 1996; Liberg, 2006;
Pellegrini, Galda, Flor, Bartini & Charak, 1997).

For att lasning ska bli lustfylld, angelagen och ett redskap for la-
rande lyfter Liberg (1990, 2003, 2006) i sin forskning fram nédgra
viktiga aspekter for barns tidiga las- och skrivutveckling. Hon han-
visar till tidigare forskning som visar pd samband mellan olika fak-
torer som underlattar barns vagar in i skriftspraket. Ndgra sddana
faktorer dr t.ex. sambandet mellan fonologisk medvetenhet och
forstaelse av den alfabetiska koden och samverkan med andra mer
generella sprakliga forméagor, som stort ordforrdd, formaga att
aterge satser och berittelser samt att kunna vara en aktiv samtals-
partner. Det dr ocksa visentligt att kunna delta inom ramen for
olika medier, kunna hantera symboler och skriftkoder som boksta-
ver, att kunna anvidnda bade helordsteknik och ljudningsteknik
samt att kunna tala om sin egen utveckling. I vilken man detta sker
ar beroende av vilka praktiker barnet ingdr i och hur de far delta i
olika lasaktiviteter. Det handlar om vilka forebilder som barnet
moter och hur barnet socialiseras in i olika sprakliga sammanhang.

Gregory, Long och Volk (2004) lyfter fram, férutom forildrarnas
deltagande i gemensam ldsning, dven kamraters, mor- och farfor-
aldrars och syskons betydelse i den interaktiva lisningen. De beto-
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nar ocksa precis som Dyson (2003) och Fast (2007) behovet av att
i forskola och skola viva in multimodala texter, d.v.s. berittelser,
serier, spel, film osv. fran barnens egna intresseomraden, hamtade
fran familjekontext, kamratgrupper och popularkultur. Det giller
aven samtalskulturer och hur man berittar historier pad olika sitt.
Gregory (2005, 2007) menar att barnens egna multimodala text-
varldar bor anvindas som utgangspunkter for lirande i den tradi-
tionella klassrumskulturen. Barnets inofficiella lek boér samman-
lankas med skolans officiella lirande.

2.3 Pedagogiska férhallningssétt och lésning

Barnets mote med skolan innebar att mota ett formaliserat larande
avseende sprak- och skriftsprak. Barnet blir elev och ingédr nu i en
skolkultur med starka rotter i formaliserad isolerad fiardighetstra-
ning (Skolverket, 1998). Malmgren (1996) gor en distinktion mel-
lan begreppen formalisering respektive funktionalisering, dar for-
maliserat liasande/lirande betyder traning av enskilda sprakliga
fardigheter som successivt ska utveckla eleverna till goda sprak-
brukare. Funktionaliserat lasande/lirande innebar att lirande sker i
sammanhang som tar sin utgadngspunkt i elevens erfarenhetsvarld.
De texter som lises, skrivs och samtalas kring utgdr fran barnets
forforstaelse och vardagserfarenheter. Malmgren (1997) intar en
erfarenhetspedagogisk hallning till litteraturlasning och menar att
ett sddant satt att ldsa litteratur griper in i elevernas socialisation
och paverkar deras intellektuella och kulturella utveckling.

Jonsson (2007) visar i sin avhandling vad som sker nir hon som
larare arbetar med skonlitterdr ldsning tillsammans med sina elever
i klassrumsmiljo. Klassrummet blir en kulturell plats som utvecklar
lasargemenskaper och litteraturarbetet paverkar i sin tur den klass-
rumskultur som skapas. Jonsson menar att det sker parallella pro-
cesser genom arbetssittet. Lasningen paverkar det sociala samspe-
let och det sociala samspelet paverkar lasningen. Appelbee och
Langer (1983) har i sin forskning betonat ldrarens roll som peda-
gogisk guide i elevers lasning av skonlitteratur, men de visar ocksa
hur klasskamrater kan fungera som stottor i varandras ldsupplevel-
ser och hjdlpa varandra skapa mening kring text och innehall. I
klassrum dar elevers asikter och tankar om litteraturldsning virde-
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rades ledde detta till att elever blev inspirerade och uppmuntrade
till engagera sig i lasning och till att anvinda sina egna erfarenheter
och idéer i en meningsskapande process.

Malmgren skiljer pa pedagogik som socialisation och pedagogik som
rationalitet. Den pedagogiska rationaliteten ar starkt paverkad av
malstyrning, som forutsitter att malnivaer kan matas och bedomas
och att pedagogiska medel gar att anpassa till uppstillda mal (Ball,
2003, Husbands, 2001). Pedagogisk socialisation innebar att zmnes-
innehall och problem som avhandlas i undervisningen, struktureras
sa att den pedagogiska processen dr 6ppen och sokande och kan re-
lateras till elevens varld. Rorelse och utveckling blir visentligare an
tester och bedomning (Malmgren, 1997).

Dysthe (1996, 2001) for i sin forskning fram grundliaggande aspek-
ter som generella villkor for lirande: dkta engagemang, delaktighet
och hoga forvintningar. Akta engagemang jimfors med procedur-
engagemang, dir eleven fullgor sina uppgifter for att vara duktig
elev. Hon papekar ocksd att larares engagemang har sin grund i la-
rares kunskap och erfarenhet av att skapa larandesituationer som
involverar eleverna i ett meningsfullt samspel kring ett vasentligt
innehall. Dysthes betoning av dkta engagemang och delaktighet
kan jamforas med von Wrights (2000) relationella perspektiv. I sin
avhandling Vad eller vem? utvecklar von Wright Meads teorier om
symbolisk interaktionism (1962) till en pedagogisk konstruktion.
Ett relationellt perspektiv jamfors med ett punktuellt perspektiv.
Perspektiven utgar fran hur liarare ser pa och agerar i motet med
sina elever och forenklat kan det relationella perspektivet forklaras
som ett perspektiv ddr eleven betraktas som ett vem. Ett sddant
synsdtt innebdr att liararen ser eleven som “6ppen” (a.a., s. 177),
d.v.s. som en manniska i vardande som kan utvecklas i relation
med andra till ndgot oforutbestimt. For att kunna méta eleven
som oppen behover lararen fraga sig vem hon moter och vara be-
redd att inta elevens perspektiv, vilket innebar ett viaxlande, dar
hon 6msom ser elevens perspektiv och dmsom egna. P4 sa vis blir
lararen delaktig i de lirandeprocesser som eleven moter tillsam-
mans med henne. Som en motbild presenteras det punktuella per-
spektivet, dar eleven mots som sluten, ett vad, d.v.s. ndgot som ska
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utvecklas till ett i forvdg bestimt ideal, mot ett fardigdefinierat mal
i en redan utstakad undervisningsbana. Lirarens uppgift blir att
diagnostisera och bestimma elevens position (punkt) pa den i for-
vag utstakade utvecklingslinjen for att darefter utveckla planer med
tydliga detaljerade mal for eleven att uppna.

2.4 Att méta lasning i hégskolan

De senaste aren har ett antal avhandlingar med ett sociokulturellt
perspektiv behandlat hur sprakanviandningens betydelse och funk-
tion varierar mellan olika samhilleliga och sociala kontexter (Ask,
2005, 2007; Bergoo, 20055 Blasjo; 2004; Olin- Scheller, 2006). Ask
och Blasjo belyser bada studenters moten med det akademiska
skriftspraket i en akademisk skriftssprakspraktik. De visar pa de
svarigheter studenter upplever vid stadiedvergdngar fran gymnasie-
skola till hogskola. Blasjo ar intresserad av hur studenter socialise-
ras in i den akademiska kulturen och undersoker tva kunskapsbyg-
gande miljoer vid Stockholms universitet, medan Ask undersoker
mer specifikt hur lararstudenter erovrar det akademiska skriftspra-
ket vid lararutbildningen. Deras resultat visar studenternas svarig-
heter att mota de nya kraven i den akademiska skriftspraksprakti-
ken.

Lea och Street (1998, 2006) presenterar i sin forskning om akade-
misk sprakpraktik en modell som tar sin utgdngspunkt NLS. Lea
och Street vill problematisera synen pa akademiskt lisande och
skrivande genom att peka pa tre perspektiv som Overlappar var-
andra. Det forsta kallar de studiefirdigheter, vilket i forsta hand
utgdr fran studentens individuella och kognitiva fardigheter. En sa-
dan kunskapssyn tar sin utgdngspunkt i att studentens las- och
skrivkompetens pd ett oproblematiskt sitt, kan 6verforas fran den
ena kontexten till den andra. Det andra sattet att se pd studenters
anpassning till den akademiska sprakpraktiken ar akademisk socia-
lisation. Studenten anpassar sig till olika discipliner, amnesdiskur-
ser och genrer. Hon lar sig vad som giller i den nya kulturen och
anpassar sitt sprak till de nya reglerna i den nya sprakpraktiken.
Den hiar modellen forutsitter att de rddande diskurserna och gen-
rerna ar relativt stabila. Nar vil studenten lirt och forstatt de
grundldggande reglerna kan hon reproducera dessa. Det tredje per-
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spektivet kallar Lea och Street for akademiska literacies, vilket for-
knippas med meningsskapande, identitet och makt. Att tilligna sig
akademiska literacies innebar daven att forvarva och effektivt kunna
anvdanda samtalande, ldsande och skrivande som mer dynamiska,
komplexa och nyanserade kunskapsformer. Lirande och kunskap
ingdr i sociala processer som inkluderar maktrelationer till manni-
skor, institutioner och sociala identiteter. De tre perspektiven har
mycket gemensamt, men de tva forsta ar de som kan sigas ha do-
minerat kunskapssynen i olika ldroplaner fran grundskola till hog-
skola genom éren.

Zepke och Leach (2006, 2007) har i sin forskning intresserat sig
for hur studenter fran olika bakgrunder i Nya Zeeland kan anpas-
sas till den akademiska kontexten. De har i sina studier undersokt
vad som dr nodvindigt for att studenter ska stanna kvar och integ-
reras eller adapteras i hogskolans kontext. De diskuterar de bada
begreppens betydelser som diskurser och menar att integreringsdis-
kursen fokuserar pa individuella skillnader som psykiska, emotio-
nella och kulturella skillnader, medan adaptationsdiskursen har
fokus pa sociokulturella dimensioner som ror genus, etnicitet och
socioekonomisk status och klass. Integrering innebar hir en an-
passning till rddande kultur, dir studenten tillignar sig nya sitt att
vara och inlemmas p4 sa sitt i den nya gemenskapen. Adaptations-
diskursen ar inspirerad av Bourdieus teori om social reproduktion
(Bourdieu & Passeron, 1970). Med adaptation menar Zepke och
Leach (2007) att studenten lagger till nya kapital till dem som re-
dan finns och anviander och anpassar dessa efter vad som behovs i
situationen. Zepke och Leach visar att for att kunna mota studen-
ter fran olika kulturella bakgrunder och fa dem att stanna kvar i
utbildningssystemet, dr det viktigt att kunna skapa en lirandemiljo
som framjar internationell och kulturell olikhet, att visa respekt for
olika formagor och sitt att lara, att forsta vikten av kontextens be-
tydelse och dirfor kunna anpassa sin undervisning till olika stu-
dentgrupper. Zepke, Leach och Neutze (2001) har ocksa intresse-
rat sig for hur studenters studieresultat ska bedomas. De diskuterar
fradgan ur ett kritiskt granskande perspektiv dar de stiller bedom-
ning i vuxenutbildning i relation till egenmakt. De kritiserar en he-
gemonisk uppfattning kring bedémning som nagot som utgar fran



att en dominant social grupp bestimmer och etablerar auktoritet
for sina idéer och nar acceptans och stod for dessa. De stiller fra-
gan om det dar mojligt for de studerande i en akademisk utbildning
att delta i den egna bedomningsprocessen och betonar att det ar
onskvirt att studenter kan paverka hur deras lirande bedoms. Om
kunskap inte dr en objektiv sanning utan socialt konstruerad blir
det ocksa intressant vem som har makten att utveckla och bedoma
kunskap.

De ovan presenterade teoretiska perspektiven pa ldsning som en
sociokulturell foreteelse utgor den teoretiska ansats och som jag
vill anvanda som raster for analys och tolkning av studenternas be-
rattelser om ldsning i ett livsperspektiv. For att visa hur jag ser pa
och anvinder berittelserna som killa till kunskap kommer jag i
nasta kapitel att redogora for hur jag forankrar och motiverar mitt
metodval samt redogora for studiens genomforande.
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3 METOD

En studies forskningsfraga avgor metodvalet och utifrdn mitt in-
tresse for studenters lasning i ett livsperspektiv fann jag livsberit-
telsen som en mojlig vag for att undersoka vad som varit betydelse-
fullt i deras ldsning.

3.1 Utgangspunkter fér val av metod

Min utgangspunkt for metodval grundar sig i en kunskapsteoretisk
syn dar jag ser livsberittelsen som nigot som kan ge kunskap om
manniskors upplevelser och erfarenheter, men daven kunskap om en
storre berittelse som handlar om den kultur, historia och det sam-
hille som omgirdar de berittande. Genom manniskors personliga
berittelser framtrader den livsvirld som de lever i, vilken kan relate-
ras till den sociala och kulturella omgivningen (Brockmeier & Car-
baugh, 2001; Bruner, 1990, 2001). P4 sa sitt kan den individuella
berittelsen, nir den kontextualiseras, ge kunskap om historiska och
samhalleliga forhéallanden.

For att skapa kunskap utifran berittelser maste jag forsta hur berat-
telser konstrueras. Berittelserna dr inte detsamma som sanning eller
en Overensstimmelse med det som hinde i det forflutna. Enligt Carr
(1997) konstruerar vi berittelser genom att tillskriva upplevelser och
erfarenheter mening for att skapa kontinuitet. Det levda livet och be-
rattandet dr avhingiga varandra och berittelsers funktion dr att de
berittas bade for oss sjilva och for den som lyssnar och dess syfte ar
att skapa helhet och sammanhang. Den kunskapsteoretiska utgings-
punkten for denna studie ar alltsd att det som studenterna berattar
inte dr detsamma som det som hinde dem i det levda livet. Berittel-
serna ar samproducerade och vixer fram mellan studenten och mig,
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vilket innebar att det som berittas ar paverkat av vilka vi dr i motet.
(Gergen, 1994; Gergen & Gergen, 1997).

Mishler (1995, 1999) skiljer pa berdttandet och det berattade och
menar att i der berittade gar att finna en korrespondens mellan
sprak och verklighet, men forhallandet hiar emellan bor problemati-
seras. Ett annat sdtt att se pa berittelseanalys ar att fokusera pa
struktur och form i berdrtandet, dar sjilva formen for hur vi berattar
och den minskliga interaktionen ar det mest intressanta for analy-
sen. I en kombination av de bada synsitten kan berittelser som situ-
erade handlingar namnas. Karlsson (2006) visar i sin avhandling hur
bade innehall och sittet att berdtta om detta innehall ges betydelse i
analysen. Berittelserna blir da en fusion av form och innehall dar
interaktionen och sittet att beritta lyfts fram sida vid sida med vad
som berittas (Mishler, 1999).

Utifran mitt intresse for ett specifikt innehall i berittelserna har jag
valt att fokusera pa der berattade. Berittelsen rekonstrueras pa sa
satt till en sammanhingande kronologisk berittelse utifran der be-
rattade, d.v.s. valda delar ur det insamlade materialet sammanstills i
en forsta analys och skapar en kronologisk sekvens. I denna analys
lokaliseras berittelsen till ett storre sammanhang, vilket innebar att
individens upplevelser och kontext kopplas samman. Kontexten kan
saledes framtrida genom analys av den individuella berittelsen. En
sadan berittelsekonstruktion kan ocksd benimnas som en narrativ
konfiguration (Polkinghorne, 1995). Berittelserna sammanstalls, in-
tegreras och organiseras till en helhet genom narrativ analys och blir
forskarens berittelse av det berittade. I studien anviands begreppet
ldsarbana (se kap. 1) for att tydliggora att berattelsen ar forskarens
tolkning av studentens berittelse om lasning. Lasarbanan bestar av
det berdttade, d.v.s. erfarenheter och upplevelser som sedan struktu-
rerats till en kronologisk bana som visar vad som upplevts som be-
tydelsefullt avseende ldsning i ett livsperspektiv (se kap. 4). Pa lik-
nande sitt konfigureras berittelserna om studenternas mote med
lasning i lararutbildningen (se kap. 5).

Eftersom jag i forsta hand dr intresserad av vad studenterna berittar,
medan Aur de berdttar kommer i andra hand, blir min utgdngspunkt
ett realistiskt perspektiv pa berittelser. E. Bruner (1986) och dven
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Goodson och Sikes (2001) redogor for ett sitt att se pa berattelser
utifran tre dimensioner, det levda livet, det upplevda livet och det be-
rattade livet. Jag inser dock att som forskare far jag endast tillgang
till studenternas berdttade liv. Berittelserna berittas i nuet och nuet
utgar fran ett forflutet som blivit till en upplevelse hos berattaren.
Upplevelserna formuleras sprakligt och kan ses som representationer
av dessa, vilka tolkas av berittandet av det berittade. Nar det sker
kan det vara ett sitt att forsoka fa svar pa min forskningsfraga om
vad som varit betydelsefullt for lasning i ett livsperspektiv.

I motet med studenter som ar villiga att dela med sig av sina erfa-
renheter, minnen och upplevelser maste jag vara en lyssnare pa be-
rattarens villkor. Pérez Prieto (2007) podngterar det noggranna lyss-
nandet, som syftar till att berdttaren och hennes berattelse lyfts fram.
En forutsittning for att sd ska bli fallet i presentationen, 4r en nog-
grann analys av intervjusamtalet dar jag ar sjalvkritisk och reflekte-
rar kring min forforstaelse och till mitt satt att stilla fragor.

De etiska frigorna genomsyrar varje mote med studenten och kraver
oppenhet och mojligheter for studenten att fa ta del av samtalen som
transkriptioner och utskrifter under arbetsprocessen. For att stirka
kvaliteten i studien undersoks trovirdigheten genom s.k. férhand-
lingssamtal dar den intervjuade far mojlighet att ta del av forskarens
tolkningar (Goodson & Numan, 2003; Goodson & Sikes, 2001;
Lincoln & Guba, 1985). I motet med de studerande dr det ocksd vik-
tigt att de kanner sig delaktiga i de olika dverenskommelser gaillande
tid, plats, innehall och intimitetsgrad i samtalen. Frivillighet och
konfidentialitet ar grundforutsattningar for samtalet.

Den reflexiva komponenten i undersokningen bestar har i att studen-
ten genom att berdtta och bli medveten om de egna lasarbanorna
ocksa far egen insikt och kunskap kring vad som varit betydelsefullt
i livet for hennes ldsarbana. For mig innebar reflexivitet att vara
medveten om hur studenten och forskaren dr medkonstruktorer i
dessa berittelser och hur de dirigenom paverkar dessa utifrdn bak-
grund, sina forkunskaper och sociala roller. Pérez Prieto (2003) skri-
ver, angdende datainsamling i FISK-projektet (Forskolan in i skolan),
att forskningen inte har ndgon sjalvklar ratt till manniskors erfaren-
heter och tid och darfor motiverar en symbolisk ersittning till sina
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respondenter. Min forhoppning och etiska utgangspunkt i studien ar
att ndr lararstudenterna vinner sjalvinsikt och kunskap kring lasning
och egna lasarbanor, leder detta ocksa till parallellprocesser som in-
nebir pedagogiska och didaktiska konsekvenser i deras kommande
lararuppdrag. Det finns saledes dven en nyttoaspekt for studenten.
Berittelserna kan pa sa sitt leda till emancipation och forandring,
inte enbart pd ett personligt plan utan dven pa ett samhalleligt plan.
Berittelser reflekterar och uttrycker socialt liv, men de dr ocksd med
och skapar och pdverkar socialt liv (Brockmeier, 2001; Bruner,

1996; Hatch & Wisniewiski, 1995).

3.2 Pilotintervju

For att prova om det 6ver huvud taget var mojligt att genom sam-
tal fa svar pa mina fragestillningar utifran syftet med avhandling-
en, inledde jag undersokningen genom att traffa en lararstudent. Vi
traffades under hennes andra termin pa lararutbildningen, for sam-
tal om ldsning i ett s.k. livsperspektiv. Vi kdnner varandra vil se-
dan tidigare da hon ar vin till familjen. Jag anviander mig alltsa har
av ett redan skapat fortroende och kallar studenten for Bea. Inled-
ningsvis skickades ndgra fragor till Bea. De var indelade i dvergri-
pande fragor om d4, nu och framtid och relaterade till lasning. Vi
traffades forsta gangen i april 2005 och samtalade dd i ca 1 timme
och 10 min. Vi utgick till viss del fran fragorna, men Bea berittade
ganska sammanhingande om sina minnen av lasinldrning, sin las-
utveckling och sin nuvarande lisning. Samtalet spelades in pa en
MP3-spelare utan nagra avbrott. Darefter lyssnade jag igenom in-
spelningen och transkriberade samtalet. Bea fick sedan ta del av det
transkriberade materialet och den sammanhiangande berattelse som
konstruerades utifrdn transkriptionen. Direfter traffades vi for ett
forhandlingssamtal i maj 200S5. Vi gick tillsammans igenom berit-
telsen och Bea fick pdpeka feltolkningar och missuppfattningar i
den man hon tyckte sig se sddana. Samtalet spelades dven denna
gang in pd MP3-spelare utan avbrott och pagick i 1timme och 15
min. Avslutningsvis transkriberade jag den nya berittelsen och ar-
betade sedan med att analysera och tolka vad jag kunde ldsa ut ur
Beas berittelse med tanke pa mina forskningsfragor. Under hosten
fick Bea ta del av den slutgiltiga tolkade berattelsen. Bea upplevde
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denna som relevant och jag tyckte mig se teman och monster som
var intressanta utifrdn mina fragor. Darefter fick berittelsen vila
och jag borjade forbereda mina moten med de lararstudenter som
skulle paborja utbildningen —05. Syftet med pilotstudien som for-
beredande test for metoden var uppfyllt.

Jag dr medveten om att intervjua ndgon som jag redan kanner in-
nebir speciella forutsittningar. Det finns en risk att utga alltfor
mycket fran en for givet tagen gemensam forstdelse som kan leda
till att intervjuaren inte ifrigasitter uttalanden eller ber om fortyd-
liganden och klargoranden om det som intervjupersonen berittar
om (Karlsson, 2006; Seidman, 1998). Det fanns ett redan skapat
fortroende som kan ses som en fordel, men det kan i situationen
finnas en risk for att intervjupersonen kinner en lojalitet mot in-
tervjuaren och darfor berittar en berittelse som hon tror att inter-
vjuaren behover for sina forskningsresultat. Att motas for forhand-
ling av samtalet ar ett sitt att fortydliga och klargora vad intervju-
personen verkligen vill dela med sig av fran sina erfarenheter och
upplevelser kring temat.

3.3 Enkat

For att skapa ett underlag till urval av studenter arbetade jag under
varterminen 2005 fram ett brev och en enkat (Bilaga 1) som skicka-
des till de blivande lararstudenterna i ett av huvuddmnena riktade
mot forskolan och grundskolans tidigare ar. Enkiten skickades till
68 studenter som sokt denna inriktning vid Lararutbildningen i
Malmo ht-05. Syftet med enkiten var att fa ett underlag for urval,
dar studenternas bakgrundsfaktorer var intressanta att fi ta del av
for att sedan kunna gora ett slutgiltigt urval for min undersokning.
Studenterna angav uppgifter om alder, kon, fordldrarnas utbildning,
boendeort under uppvaxttiden, fritidsintressen, den egna upplevelsen
av sig sjalv som elev o.s.v. Avslutningsvis uppmanades studenten att
skriva en liten berdttelse om sin syn pa ldsning utifrdn fyra frage-
stallningar (Bilaga 2).

De etiska aspekterna uppmarksammades inledningsvis i enkidten och
formulerades i en 6verenskommelse som ar en omarbetad version av
Overenskommelse i samband med intervju utformad av Birgitta
Forsman. Sammanlagt fick jag 12 svar, dar studenten besvarat enka-
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ten i sin helhet. Bortfallet ar intressant i sig och kan analyseras och
diskuteras. 56 studenter valde att inte svara pa fragor som rorde per-
sonliga bakgrundsuppgifter och berittelser om lasminnen. Det ar in-
tressant att fraga sig varfor inte blivande larare var intresserade att
fundera over och besvara sadana fragestillningar. En aspekt av be-
tydelse kan vara hur jag motte dem vid introduktionen av enkiten.
En annan aspekt kan vara att de inledningsvis i utbildningen kande
en osikerhet om vad enkiten innebar och hur den skulle besvaras
och anvindas. Lasning i sig kan dven utgora ett kansligt amne som
handlar om prestation dir negativa minnen, upplevelser och erfa-
renheter spelar roll. De berittelser som studenterna skrev ned med
egna ord i en avslutande del i enkiten visar hur de redan har vill po-
sitionera sig som ldsare. Redan i inledningsskedet framtrader forska-
re/lararutbildare och student utifran fragestallningen i enkiten.
Forskaren/lararutbildaren positionerar sig utifran vad som fragas om
och studenten utifran sina svar. Utsagorna kan alltsa ses som posi-
tioneringar eller performativa yttranden (Bamberg, 1997; Butler,
1997) i den relation de vill knyta med lararutbildaren/forskaren i
den nya kontext de fran och med nu kommer att befinna sig i. Berit-
tandet kan ses som en social handling dar vi framtrader med vér
identitet (Langellier & Peterson, 2004; Peterson & Langellier, 2006).
Att forskaren ocksa dr lararutbildare har sin sirskilda betydelse ut-
ifran den strukturella beroendestillning som finns inbyggd i relatio-
nen mellan lirare och student. De fragor som var utgangspunkt for
deras nedskrivna berittelser var:

e Minns du nir och hur du larde dig ldsa och i sa fall, vilka
kanslor var forknippade med det?

e Vilka hindelser, upplevelser, erfarenheter, tankar, situatio-
ner och manniskor har haft betydelse for din ldsning under
arens lopp?

e Har du nagot sirskilt lasminne/favoritbok som priglat dig
genom aren?

e Hur ser du pa ldsning infor din lararutbildning?
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Exempel pa utdrag ur de studerandes berittelser om lasbakgrund ar:

Jag ilskade att ldsa. Jag liste alltid, men samma bok, min for-
sta kapitelbok ”En ettas dagbok”. Den kunde jag utan och in-
nan. Ju aldre jag blev desto mer ldste jag. Jag ldser fortfarande
mycket. I skolan kunde jag uppleva lisningen som ett tving.
En viss bok pa en viss tid. Jag kan idag forstd anledningen till

detta. (Anja, 2005)

Mina forvantningar dr sjalvklart att jag ska finna litteraturen
bade intressant och givande. Viss lisning kommer sikert att
kannas tung men jag far forsoka hitta budskapet i boken sa att
det blir intressant att lisa. (Karin, 2005)

Jag ser fram mot att f& borja ldsa litteraturen i utbildningen.
Jag vill lisa och lira mig sa mycket som mojligt och har som
mal att ldsa mer bocker inom dmnet, dven de som inte stir
med pa litteraturlistan. (Mia, 2005)

Jag kommer dven ihdg de barn som hade svért att lasa gick till
”hjialpfroken” och trinade extra. Jag kan fortfarande kdnna
hur jobbigt det maste ha varit for de barnen nir vi i helklass
skulle ldsa dagens ldslixa och hur littad jag var nir jag inte
stakade mig och liste. (Eva, 2005)

Det overgripande budskapet till forskaren/lararutbildaren inled-
ningsvis i enkatberittelserna ar att studenterna ar personer som kan,
vill, dlskar och kommer att ldsa, t.o.m. om det blir tungt och dven
om inte bockerna finns pa litteraturlistan. Anja presenterar dven en
forstdelse for den tvangsldsning som hon var utsatt for under grund-
skoledren. I deras berittelser finns ocksd formuleringar som talar om
negativa upplevelser kring lasning i de tidigare skolkontexterna. Att
kunna lasa eller att inte kunna lasa vicker starka kanslor. Lasning ar
inte en neutral aktivitet som enbart handlar om att avkoda text for
att lara sig nagot, utan ldsning ar, som studenterna redan inled-
ningsvis vill formedla, knutet till kdnslor som handlar om inklude-
ring/exkludering, utveckling, lirande och makt.

Trots en extra paminnelse for enkiten gav den enbart 12 svar, vilka
ledde till att jag beslot mig for att mota alla 12 studenterna i ett sam-
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tal om lasminnen och ldsning i ett livsperspektiv. Detta mote ledde
fram till datakonstruktion for berattelser om lasning.

3.4 Datakonstruktion for beréttelser om lésning

Nedan foljer en beskrivning av genomforandet av datakonstruktio-
nen av forsta delen i undersokningen dar jag moter studenterna for
intervjusamtal och sedan forhandlingssamtal. Samtalen beror lasning
i ett livsperspektiv fran tidig barndom fram till de paborjar lararut-
bildningen.

3.4.1 Matet med de 12 studenterna

De 12 enkitsvaren systematiserades med tanke pa ¢nskad variation
utifrdin vad studenten beridttade for mig. Variationen utgick fran
bakgrundsfakta om &lder, kon, boende, foraldrars utbildning och
yrke, egen utbildning och arbetslivserfarenhet samt den egna berat-
telsen om ldsning som fanns bifogad som avslutning i enkitbrevet.
Jag tog kontakt med dem genom ett telefonsamtal dar jag bjod in
dem till ett personligt mote pd Lararutbildningen. I samband med
inbjudan skickade jag dem ocksa ett brev dar jag uttryckte min tack-
samhet for att de ville fortsitta att delta i undersokningen och stallde
nagra overgripande fragor kring lisminnen och personlig lasutveck-
ling att fundera 6ver infor vart mote.

De 12 studenter, 11 kvinnor och en man, som besvarat enkiten i
dess helhet ar fodda mellan 1962-1985. Under november och de-
cember -05 triffade jag de 12 studenterna enskilt for ett ca en till en
och en halvtimmes langt samtal om ldsning, frdn deras forsta las-
minnen fram till motet med lararutbildningen. Vi triaffades i ett av-
skilt samlingsrum eller i ett mindre grupprum dar vi fick samtala
ostort. Samtalen inleddes med en 6ppen fraga: Beritta om dina [ds-
minnen, fran de allra forsta fram till hur du upplever ldsning idag?
Hair ser jag paralleller med Pérez Prietos (2003) lararintervjuer i
FISK-projektet. Han anvinde inte heller fiardigformulerade fragor
utan Oppnade samtalet pa liknande sitt: berdrta om dina erfarenhe-
ter (a.a.) och intresserade sig sedan for tre stora teman: livshistoria,
yrkeshistoria och aktuellt arbete. Att arbeta med 6ppna fragor inne-
bar dock inte att inta en passiv intervjuarroll, utan att vara aktivt
och medvetet lyssnande med aterkopplande foljdfragor, uppmunt-



rande nickar och kommentarer som stod i samtalssituationen. Inter-
vjuarens formaga att vara aktivt lyssnande kan enligt Kvale (1997)
vara viktigare dn att kunna specifikt beharska intervjutekniken. Som
ytterligare stod for samtalet anvindes papper och penna for att un-
der samtalets gang kunna rita en tidslinje. Denna tidslinje kopierades
efter vart samtal sd att bade jag och studenten fick var sitt exemplar.
Tanken var att studenten i efterhand skulle kunna komplettera sin
tidslinje hemma med ytterligare minnen, tidsdokument och reflek-
tioner kring lasning i ett livsperspektiv. Dessa skulle vi sedan kunna
komma tillbaka till vid var nista traff som vi kallade for forhandling
av livsberittelsen (Goodson & Sikes, 2001). Samtalen spelades in
med studentens samtycke pa en MP3-spelare.

Dessa samtal har sedan avlyssnats ett flertal ganger och darefter har
jag gjort mitt urval ur 12-gruppen. Eftersom endast en av studenter-
na var man och mina kriterier handlade om variation, ansig jag att
genus var intressant som variationsaspekt och valde att forsoka fa
traffa honom igen for att forhandla och folja upp berittelsen. Tyvarr
visade det sig att han hoppat av utbildningen pa grund av ett erbju-
dande om arbete. Jag fick d4 omprova mitt val och bestimde mig for
att det var realistiskt utifrdn undersokningens omfattning med fyra
livsberattelser.

3.4.2 Urval

Utgangspunkter for mitt senare val av de fyra studenter som ingér i
studien har varit variation i dlder och social bakgrund samt studen-
tens egen vilja och féormaga att kunna beridtta om sina tankar, erfa-
renheter och moéten kring lasning utifran ett livsperspektiv. Hur den-
na forsta kontakt, som skapas i det personliga motet, upplevdes av
mig har ocksa haft betydelse for hur jag gjorde mitt urval. Avgoran-
de for hur autentiska livsberittelserna blir i motet mellan berittare
och lyssnare dr det fortroende som uppstar i motet. Darfor var det
mycket betydelsefullt for mitt urval att jag upplevde en tillitsfull kon-
takt som jag bedomde kunde utvecklas vidare. Det blir da intressant
att fundera 6ver vad som paverkade kanslan av kontakt i var kom-
munikation. Bourdieu (2006) beskriver kommunikationen i en inter-
vjusituation och lyfter fram den asymmetri som finns mellan forska-
re och intervjuperson. Forskaren leder och sitter upp regler for sam-



talssituationen och har pa s sitt ett 6vertag, men det kan ocksa fin-
nas en social asymmetri och en hierarki mellan forskaren och inter-
vjupersonen beroende pa t.ex. skillnader i socialt och kulturellt kapi-
tal. For att eliminera effekterna av asymmetri forstir jag Bourdieu
sd, att en del overenskommelser behover slutas mellan forskaren och
intervjupersonen. Att samtalet bygger pa frivillighet och att relatio-
nen i motet praglas av ett aktivt och medvetet lyssnande gor bade
forskaren och intervjupersonen till subjekt. Nar jag gjorde mitt urval
upplevde jag att en del av dessa komponenter redan fanns i det for-
sta motet och detta paverkade mitt val. Jag valde de studenter som
berittade om en tidig positiv instillning till lasning och som de se-
dan ansdg hade f6ljt dem under skolaren fram till idag. Att vilja en-
bart fyra studenter ar ett stillningstagande som beror pa att jag valt
att presentera berattelserna utforligt med rikliga inslag ur det tran-
skriberade materialet.

3.4.3 De fyra studenterna

Jag ansdg det intressant att vilja tvd dldersgrupper av studenter med
ca tvd decenniers mellanrum i alder for att pa sa satt fa berattelser
som dr praglade av olika tidsepoker, vilket kan vara betydelsefullt
med tanke pa de kontextuella aspekterna kring berattelserna. Det
var ocksd mycket viktigt att dessa studenter bade ville och kunde be-
ratta sina livsberittelser. De berittelser som jag fick vid forsta tillf4l-
let var mycket intressanta och viackte min nyfikenhet inom flera oli-
ka omraden, t.ex. vad som har varit betydelsefullt i nyborjarlasning-
en, hur andra viktiga personer kommit att paverka lasintresse och
lasutveckling samt studentens reflektioner 6ver berittelser och den
egna lasningen fran det lilla barnet fram till nutid.

For att resultatet skulle bli sd intressant och variationsrikt som moj-
ligt utgick jag inledningsvis fran sju kriterier i enkatfragorna for att
gora ett urval (Bilaga 1). De kriterier som sedan lyftes fram som be-
tydelsefulla i berittelserna var:
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o Alder

e Spraklig bakgrund
e Syskon

e Skolerfarenheter

De fyra utvalda dr Karin och Eva som ar fodda -62 respektive -68
och Mia och Anja som ar fodda -82 respektive -85.

Karin bor i X-stad har tva barn i forskoledldern. Hennes fordldrar
kom till Sverige pa 50-talet. Hon siger att hon alltid tyckt om att
lasa och tror att hon inspirerats av sin aldre syster till att intressera
sig for lasning.

Eva bor i en mindre titort och har ett barn i skolaldern och ett barn
i forskoledldern. Hennes pappa kommer fran ett nordiskt grannland
och hennes mamma ar fodd i Sverige. Eva har ocksa ett uttalat lasin-
tresse och samtalar garna om litteratur och lasning. Hos dessa bada
studenter fodda pa 60-talet finns tydliga variationer, men ocksa lik-
heter som att de bada har barn, de dr bada smasystrar i syskonrela-
tionen, de har foraldrar, respektive forialder med annat modersmal
an svenska. De har en liknande gymnasiebakgrund med en varierad
arbetslivserfarenhet bakom sig.

Mia kommer fran en mindre tatort och har flyttat till X-stad i sam-
band med utbildningen. Hennes foraldrar ar fodda i Sverige och hon
har dnnu inga egna barn. Mia berittade giarna om sin bakgrund och
formedlade intressanta tankar kring sin egen utveckling till lasare.

Anja bor i en mindre stad. Bida hennes forildrar ar fodda i Sverige
och hon har inte heller egna barn. Hon berittade girna sin livsberit-
telse och om sin egen utveckling till lasare. Hos dessa bada yngre
studenter finns ocksad tydliga variationer, men ocksd flera gemen-
samma namnare, t.ex. att de inte har barn, de dr bada storasystrar i
syskonrelationen, deras foraldrar har svenska som modersmal och
de har en liknande gymnasiebakgrund.

Nedan visas en 6versikt 6ver datum och tidsomfattning for dessa in-
tervjusamtal.
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Tabell 1. Oversikt dver intervjusamtalen

Intervjupersoner |Datum och tid | Datum och tid | Datum och tid
tillfille 1 tillfille 2 tillfalle 3

Mia 2/12-05 21/2-06 29/5-06
1:37:53 1:21:22 1:05:15

Anja 8/11-05 9/3-06 13/6-06
1:13:38 1:28:17 0:51:21

Karin 9/11-05 20/3-06 14/6-06
1:00:17 0:47:06 1:13:20

Eva 2/11-05 2/3-06 30/5-06
1:04:33 1:12:42 0:56:19

3.4.4 Samtal som konstruktion

De etiska bedomningarna dr viktiga genom hela genomforandet av
undersokningen, men blir sarskilt angelidgna vid det personliga motet
med studenten (Plummer, 2001). Det 4r nodvandigt att vara medve-
ten om vilken etisk problematik som ar forknippad med metoden. I
det hir fallet finns risken att komma for nira, att samtalet tenderar
att bli terapeutiskt och utlimnande. Samtalssituationen ska skapa
tillit och det ar viktigt med en avspand och fortroendegivande atmo-
sfair som dock inte far bli manipulativ (Goodson & Sikes, 2001;
Kvale, 1997).

Den teoretiska utgdngspunkten ar att varje manniska har en inre
varld som kan reflekteras med hjilp av spriaket. Gubrium och Hol-
stein refererar till religionspsykologen William James som forde fram
tanken att varje manniska har en kinsla av ett jag som hon dger och
kontrollerar dven om detta jag formas av och samspelar med om-
virlden. En sddan utgangspunkt leder till att varje individ har sitt
eget specifika perspektiv utifrin egna erfarenheter och upplevelser
och att dessa blir tillgiangliga for andra i berittelser (Gubrium &
Holstein, 2003). T motet med studenten far jag ta del av dennes be-
rdttelse men jag dr ocksa delaktig i konstruerandet av den. Intervjun
ar ett pagdende samspel mellan tvd manniskor med spraket som me-
del. Det innehdll som samtalet far 4r en produkt av detta samspel.

47




Bade intervjuare och intervjuperson ser och uppfattar situationen ut-
ifran ett specifikt perspektiv och detta behover darfor problematise-
ras och synliggoras. Nedan foljer ett exempel pa hur Karin (intervju-
person) och Anna-Karin (intervjuare) tillsammans konstruerar berit-
telsen om lasningen av Elsa Beskows bilderbocker.

Karin: Det kanske dr dom ocksa, jag blandar ihop dom!

Men ”Hattstugan” kommer jag vil ihdg!

A-K: Det ar ju ndr mor ska dka ivag och handla och bar-

nen ska klara sig sjilva.

Karin:  Ja jag tror att det 4r mycket bilderna illustrationerna
som ir glada och trevliga pd nagot vis! Men vad sa
du ”Tomtebobarnen”; jag ska titta pa den boken

ocksa.
A-K: Det kan vara roligt att ga tillbaka till dom.
Karin:  Ja mycket méjligt. Ar det med en rod flugsvamp?
A-K:  Jadom har ju sddana smé huvuden. Mossor!

Karin: Ja svampmossor! Har inte barnen i “Hattstugan”

det? Nej! "Hattstugan” ar mer som en hatt, ju!
A-K: Ja den brinner ju opp!

Karin:  Ja, just det! D4 dr det "Tomtebobarnen”! Ja nar du
sager det, den brinner ju opp ja! Den hir svarta hat-

ten!
A-K: Och sa fir dom smisk!

Karin:  Aha, ja! Ja nir du sager det, absolut att vi ldnade den
ocksa! Det kommer jag ihdg att den brann opp och
att barnen blev ... ja dom byggde opp den igen?

A-K: Ja och sd far dom d& honungskaka som pléster pa si-
ren. Forst ett straff ... (skratt)

Karin:  (skratt) Ja det var ju si pd den tiden! Det speglade
kanske min egen barndom! (Intervju med Karin,

2005)



Tillsammans konstruerar och dterskapar vi sagan med hjilp av vara
respektive minnen. Karin fir stod i mina svar, men hennes sokande
efter berittelsen fir mig att minnas och svara. Nar vi delger var-
andra vara fragmentariska minnen av sagan leder de vidare till nya
associationer. Det ena uttalandet ger det andra och snart upplever vi
att vi fingat essensen och sagan kan dven relateras till det egna livet.

3.4.5 Databearbetning, férhandling och analys

Nir intervjuperson och intervjuare mots sker en gemensam kon-
struktion och en berittelse tar form i ett samspel. I denna berattelse-
situation inleds analysen genom de reflektioner som forskaren gor
for egen del och de gemensamma reflektioner som gors tillsammans
med intervjupersonen (Johansson, 2005; Reissman 1993). Reissman
anvander sig av begreppet nivder i analysarbetet, vilket kan vara en
hjalp i strukturen kring arbetsgdngen. Jag har valt att anvinda be-
greppet steg och totalt i bearbetningen av data sker analysen i sju
steg.
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Enkat

Mote med studenten

Transkribering av
berattelsen

Nedskriven berdttelse >

Undersokning 1

Férhandling

N
Undersékning 2

Narrativ konfiguration

Analys och tolkning
av konfigurationerna

Figur 1. Bearbetning av data i olika steg

Enkiten utgor steg ett och fungerar som utgangspunkt i analysarbe-
tet. Motet och samtalet med studenten utgor steg tva i analysarbetet.
Det tredje steget tas nar datainsamlingen har skett och det insamlade

materialet, d.v.s. de inspelade berittelserna, transkriberas till skriven
text.
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Jag har medvetet valt att skriva ner mitt och studentens talsprak som
skriftsprak av den anledningen att jag inte gor en lingvistisk analys
av berittelsen. Jag dr medveten om att mitt satt att Oversatta det ta-
lade spréket till skriven text inte enbart dr en praktisk eller teknisk
fraga. Nar jag gor om talsprak till skriftsprak sorterar jag ocksa bort
faktorer som har betydelse for hur jag i samtalet uppfattar innehallet
i berittelsen. Sddana faktorer kan vara sociolekt, dialekt, specifika
sitt att uttrycka sig, betona o.s.v. Aven variationer i ljudvolym, ny-
anser i rostklangen, pausering, frasering, skratt, mimik och gester
faller bort nar tal blir till text (Johansson, 2005; Plummer, 2001). I
dessa utskrifter finns ocksd mina egna fragor och kommentarer med,
vilka ar transkriberade pa samma sitt. Jag har markerat skratt och
langre pauser, men inte angett dessa i tid om det inte har varit excep-
tionellt 1dnga pauseringar, som kan betyda tvekan eller ndgon annan
markering av innehdllslig betydelse for berittelsen. Pauser ar marke-
rade med tre punkter. Ndr ndgot betonas sirskilt markeras detta
med versaler. I berittelserna forekommer ibland andra personers ut-
talanden som citeras av studenten. Dessa uttalanden dterges med ci-
tattecken i den transkriberade texten. Calander (1998) betonar i sina
reflektioner kring datakonstruktion att det inte ar sjalvklart att lasa-
ren ar hjilpt av att ta del av transkriptioner i presentationen av be-
rittelser, eftersom varje transkription ocksd ar en transformering av
data (Kvale, 1997). Jag har dock valt att presentera utdrag ur mina
transkriptioner for att skapa genomskinlighet i mojligaste man.

Utifran dessa transkript har jag skrivit ner vars och ens livsberittelse
som en sammanhangande text i en kronologisk foljd (steg fyra). Be-
rdttelserna ar inte alltid berdttade utifran kronologi, d.v.s. studenten
har hoppat mellan olika tidsskeden, medan jag i min bearbetning av
texten har valt att presentera berittelsen i en kronologisk foljd, efter-
som lasning och lasutveckling oftast dr progressiv i ett livsperspektiv.
Darefter har studenten fatt ta del av bade transkript och livsberattel-
sen sdasom jag uppfattat den. Transkript och livsberattelse samt tids-
linjen har sedan utgjort underlag for forhandling. Forhandlingssam-
talet (steg fem) innebar att jag kunde stilla fragor om sddant i texten
som jag uppfattade som oklart och studenten kunde papeka miss-
uppfattningar och fortydliga sidant som hon upplevde som feltolkat.
Ibland la studenten ocksa till minnen och hindelser som hon hade

51



kommit att tanka pa i efterhand eller i samband med de foreldsning-
ar i utbildningen som handlat om sprik- och skriftspraksutveckling.
Det kan uppfattas som rekonstruktioner och tolkningar utifran nya
erfarenheter och ny kunskap, vilka leder till revidering av livsberit-
telsen (Brockmeier & Carbaugh, 2001; Gergen & Gergen, 1997,
Somers & Gibson, 1994). Berittelserna skevs sedan ned pé nytt till
en s.k. narrativ konfiguration (steg sex). Anja som dr den yngsta i
gruppen hade tydliga minnen av bide familjekontexten och skolkon-
texten. Hon hade ganska fa tillagg efter forhandlingen. Hos Mia var
forandringarna och kompletteringarna fi, medan de hos Karin var
manga. I Mias fall tolkar jag det s att hennes berittelse dr en berit-
telse som hon konstruerat for sig sjalv langt fore motet med min un-
dersokning. Hon verkar ha bearbetat den flera ganger genom livet
for sig sjalv, for att forstd vad hon varit med om och varfor hon be-
finner sig dar hon ar i nuldget.

I arbetet med analys och tolkning av konfigurationerna (steg sju) har
jag lyssnat igenom bade det forsta samtalet och det andra forhand-
lingssamtalet med studenten. Jag har under lyssnandet foljt den ned-
skrivna berittelsen och dirmed kunnat jamfora det sagda med det
skrivna.

Mina fragor till materialet har frin borjan inspirerats av Lemke
(1990), som presenterar ett antal frigor i sin forskning kring hur
studenter skapar mening kring naturvetenskapliga begrepp som
hjalp i tolkningsarbetet for att fa syn pa meningsskapande handling-
ar. Dessa fragor utgér fran Vad?, Var?, Ndr?, Hur? och Vem? och ar
alla relaterade till studenternas lasning i ett livsperspektiv. I analys-
arbetet har jag stillt fragorna: Vad har haft betydelse?, Vilka ar des-
sa foreteelser och handlingar?, Var sker de?, Nar sker de?, Hur sker
de? och Med vem sker de? Livsberittelserna kan ge en uppfattning
om hur studenten ser pa kontinuitet eller ickekontinuitet i sina la-
sarbanor och ocksd vad som kan ha haft en sirskild betydelse for
forandringar och avbrott. Ett begrepp som har varit anviandbart i
analysen dr begreppet vandpunkt (Denzin, 1989; Mishler, 1999).
Viandpunkt kan hir definieras som att en specifik handelse plotsligt
forandrar livsvillkoren och leder till uppfattningar om och beskriv-
ningar av ett fore och ett efter. I denna studie har vindpunkt anvints
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for att beskriva studentens forandring i synen pd sig sjilv och sina
mojligheter i relation till lisning och utbildning.

Den berittelse som mejslas fram ur analysen pekar dels pa de indivi-
duella upplevelserna och erfarenheterna, men dven pd gemensamt
forekommande teman som kan relateras till varandra. Polkinghorne
(1995) gor en distinktion mellan analys av narrativer och narrativ
analys. Analys av narrativer innebdr att data utgors av berittelser
t.ex. intervjuer i form av livsberittelser (Bertaux & Malysheiva,
2006; Pérez Prieto, 1992). I en sddan analys anvands ofta metoder
som lyfter fram kategorier och begrepp. I kapitel 4 presenteras de
fyra berittelserna som konfigurationer dir olika lisepisoder fran
olika kontexter analyseras. Den narrativa konfigurationen utgor har
studentens ldsarbana, ssmmanfogad av forskaren. Analysen har ock-
sa lett fram till ett antal begrepp som kan relateras till varandra.
Alltsa kan analysarbetet ses som en kombination av analys av narra-
tiver och narrativ analys. Dessa livsberittelser kan betraktas som
livshistoria nar ny kunskap skapas genom att berittelsen lokaliseras
i sociala och kulturella kontexter, dir studenternas erfarenheter och
upplevelser lyfts fram och tolkas (Goodson & Numan, 2003; Pérez
Prieto, 2006). Tanken ar att analysarbetet kan ge berittelserna ytter-
ligare en dimension som innebar att de kan utgora en storre berittel-
se, vilket i det har fallet fokuserar pa lasning i ett livsperspektiv i re-
lation till en utbildningskontext. Att forankra berittelserna i en kon-
text kan ses som att lokalisera berittelserna, vilket kan leda till en
utvidgad innebord av det beridttade (Goodson & Sikes, 2001;
Holmberg, 2007).

3.5 Datakonstruktion fér beréttelser om métet med lésning
i lararutbildning

Under varterminen -06 motte jag aterigen de fyra studenterna (Ta-
bell 1) for att enskilt samtala om deras mote med lasning i lararut-
bildningen. Bearbetning och analys av materialet har skett i sex steg.
Varje samtal omfattade ca 1 timme (steg ett). Vi traffades i Lararut-
bildningens lokaler, i rum dar vi i stort sett kunde tala med varandra
ostort. Under samtalet med Mia blev vi storda av andra studenter
som besokte rummet under ndgra minuter. Samtalet med Karin
stordes av ett mobilsamtal, vilket ledde till en paus pa ca 2 minuter,
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annars flot samtalen utan langre avbrott och pauser och spelades in
pa MP3-spelare.

De inspelade samtalen avlyssnades sedan flera ganger samtidigt som
de transkriberades (steg tva). Tillvigagangssittet i transkriberings-
processen var detsamma som for datakonstruktion av berattelser om
lasning. De transkriberade texterna har sedan skickats till studen-
terna for genomldsning och underlag for forhandling (steg tre).
Samtliga hade ingenting att tilligga utan godkiande transkriptionerna
for vidare bearbetning av mig (steg fyra). Jag har sedan betraktat
materialet som underlag for min konstruktion av studenternas berit-
telser om motet med lasning i lararutbildningen. Berattelserna pre-
senteras som narrativa konfigurationer i kapitel 5 (steg fem). I kapi-
tel 6 analyseras och tolkas de teman som framtritt som mest intres-
santa och relevanta utifrin undersokningsfragan och betydelsefulla
aspekter relateras till en utbildningskontext (steg sex).

De tre inledande kapitlen har behandlat en presentation av problem-
omrddet, syfte med avhandlingen och mina fragestallningar. Som te-
oretisk ansats anvinds ett sociokulturellt perspektiv for att forsta be-
rittelsernas problemomrade d.v.s. lisning, vilket presenterades i ka-
pitel 2. T kapitel 3 har metodologisk ansats samt genomférande av
metod presenterats. I det foljande kapitlet presenteras resultat i form
av ldsarbanorna och analys av dem.



4 LASARBANOR MED ANALYS

Genom att analysera och tolka studenternas lisarbanor besvaras den
overgripande frigan:

e Vad i berittelserna framtrader som betydelsefullt i stu-
denternas ldsarbanor?

Svaren pa fragan kan inte generaliseras, men genom analys och tolk-
ning ger de kunskap som kan skapa forstaelse och insikt om ldsning
i olika kontexter och laspraktiker.

Varje lisarbana presenteras inledningsvis med en figur dar handelser
ur studenternas berittelser placerats in i en tidslinje. Dessa handelser
bildar stommen i de narrativa konfigurationer som foljer i avsnitten
4.1, 4.3, 4.5 och 4.7 som utgor de fyra studenternas lasarbanor. Lai-
sarbanorna analyseras, sitts in i ett teoretiskt perspektiv och relate-
ras till tidigare forskning i avsnitt 4.2, 4.4, 4.6 och 4.8. Kapitlet av-
slutas med en sammanfattning.
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4.1 Mias lasarbana
Mia ar fodd 1982 i en mindre titort. Hon har en tre ar yngre syster.

’ I familjen ‘ Under lag-och Under de hogstadiet och
mellanstadiet gymnasiearen
—
”... pappa laste valdigt ”... & man utanfor ar ”... hon behandlade mig med
mycket for for mig ...” man radd att bli lite avsmak pa nagot satt ...”
utskrattad ...”
“... en mall fér bokstaver ”... alltsé det var ju som att
iplast ...” man blev sedd ...”

’ ”... det var s tydligt att det handlade om mig ...” ‘

Figur 2. Mias ldsarbana

4.1.1"... pappa laste valdigt mycket for mig ..."

Mia inleder sin berittelse med att berdtta om hur hennes pappa var
den person som fran borjan hade en vildigt stor betydelse for hennes
lasutveckling.

Mia: Och pappa laste valdigt mycket for mig, ménga tjocka
bocker och s var det en bok jag lirde mig utantill, fast
da var jag val kanske fyra.

A-K: Minns du vad det var for bok?
Mia: Ja ”Orjan den flygridde 6rnen”.
A-K: ]Ja.

Mia: Den kunde jag ju utantill, jag visste ju inte vad som
stod, men jag visste nir jag skulle vinda sida s jag, jag
kommer ihag att jag foljde med i raderna men jag for-
stod inte vad dar stod, men det var liksom mer att jag

memorera.
A-K: Mmm.

Mia: Men sen nir jag borjade skolan sd tog det inte sd ling
tid for mig att lara mig lasa.

Mia berittar om vikten av att det just var pappa som var den hogla-
sande och berittande fordldern.
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Mia:

A-K:

Mia:

Det var pappa som gjorde det och gjorde mamma det
ndgon ging si blev det bara konstigt. Det var pappas
grej att gora det. Eftersom hon var hemma med oss och
han jobbade sa ville man ha den tiden med honom pa
kvillen ocksd. Och han berittade ofta sagor som han
hittade pa.

Mmm. Sa da liste han inte bara ur béckerna utan berit-
tade egna berittelser ocks3?

Ja och sa valde han ofta tjocka bocker s nir han sluta-
de mitt i kunde man fortsitta nista ging, sd kunde man,
ja jag kommer ihag att jag gick och tinkte mycket pa
det mellan gingerna da: Vad ska hinda nu? For jag har
alltid haft valdigt livlig fantasi, ja dom sdger det (skratt).

Mias pappa var dven en viktig forebild som aktiv lasare. Att lasning

ledde till kunskap blev tydligt genom de resonemang pappan forde.

Mia:

4.1.2"...

Pappa har blivit en forebild pa det sittet att han oftast
har mera belagg for det han siager. Vi brukar ofta argu-
mentera om allt mojligt. Nar vi diskuterar sd ar det of-
tast ndgot han har tinkt pd, ndgot han har list. Man
mairker di att man faktiskt kan anvinda det man liser,
dven om man inte skriver ut det pd nagot prov eller sa.

Man kan faktiskt ocksa ldsa saker for sig sjalv ocksa.

en mall for olika bokstaver i plast ..."

Nar Mia berattar om sitt tidiga intresse for lasning har olika artefak-
ter stor betydelse:

Mia:

A-K:

Mia:

Alltsd jag forknippar ju ldsningen med nir jag lirde mig

bokstaverna ocksa.
Mmm

For jag hade, vad heter det, en mall for olika bokstaver i
plast och sd kunde man fylla i och skriva sitt namn och
man larde sig bokstiverna genom den har mallen di och
sd larde jag mig ldsa mitt namn och s4 lite sa dar.

Och detta gjorde du hemma?
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Mia: Ja detta gjorde jag hemma. D3 var jag val kanske fem,
kanske ...

Mia talar ocksd om hur det fanns en frivillighet i att vilja just bok-
stiverna som leksaker och hur hon tror att just mojligheten att fa
vilja sjilv spelade roll for intresset.

Mia: Ja, mmm att skapa fortroende, just med den dir mallen
fick jag ju skapa mitt eget intresse, det var inget tvingat
sd ... For det fanns ju en linjal och lite cirklar och tri-
anglar pd den hiar mallen ocksd, men jag tyckte att det
var roligast med bokstaverna, sd det var ju inte si att:
Nu ska du lara dig det har!

4.1.3 "... & man utanfor ar man radd for att bli
utskrattad ..."

Niar Mia borjar skolan kanner hon sig utanfér kamratgruppen, vil-
ket kan bero pa att de andra barnen kommer fran samma forskola
och redan har funnit varandra. Mia blir udda nir de andra bildar
par. Hon har dock positiva minnen av sig sjalv som ldsare och berat-
tar om sig sjalv som en duktig ldsare under de tidiga skolaren. Hon
kommer forberedd och har med sig en forforstielse som underladttar
for henne att forstd varfor hon ska lira sig lasa. Mia berittar om hur
de arbetade med boklasning och boksamtal i skolan och hur hon da
upplevde stor osikerhet i de samtalen.

A-K: Skulle ni beritta om dom infor klasskamraterna eller?

Mia: Ja, det dr det jag undrar nir vi satt i kapprummet dar.
Jag tror nastan att vi diskuterade dom dar ute. Att vi
skulle ldsa, det var nog bara tre sidor eller ndgot sint.

A-K: I par eller i ndgon grupp?

Mia: Eh jag tror det var en grupp om fyra, vi fick prata med
froken om vad det handlade om, men jag sa ju oftast
ingenting, si jag upplevdes nog som om jag aldrig gjor-

de lixan.

A-K: Detta minns du?
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Mia: Ja jag kommer ihdg att jag sa: ”Jag vet inte”, fast jag
kanske visste, for om man ar utanfor ar man ju radd for
att bli utskrattad, vad man 4n sdger och di blir det ju

nar man val pratar sd dr det sd nervost och alltsa.

Fran att beskriva ldsning som ndgot som har med fortroende att
gora talar nu Mia om motet med en larare och en elevgrupp som
nagot som gor henne ridd och nervés. Hon hamnar i en roll som
hon sjdlv sitter i samband med sitt utanforskap i klassen. Hur hon
maér har betydelse for hur aktiv och deltagande hon ar.

Mia berittar om hur skolan inte kan mota henne dar hon befinner
sig i sin lasutveckling. Hennes tidigare las- och skriverfarenheter tas
inte till vara vid 6vergangen fran forskoledren till de tidigare skol-
aren och hon upplever sig si smaningom som en svagpresterande
elev, vilket har sin grund i kdnslan av att vara utanfér gemenskapen.
Hennes minne av lagstadiedren dr att hennes larare svek och under-
l4t att gripa in och hjilpa henne att bryta det sociala monstret i klas-
sen. Mia berittade ingenting hemma om hur hon hade det. Det var
belagt med skamkanslor. T Mias berittelse framkommer hur hon
fortfarande bir pa en bitterhet mot sin larare och att hon fortrangt
mycket av de tidiga skoldrens arbete med bland annat lasinlirning
och ldsutveckling. Nagot som Mia ddremot gdrna berdttar om ar
hennes stora intresse for att spela teater och hur hon utnyttjar det
mediet.

A-K: Har du sysslat mycket med teater under din barndom
och ungdomstid?

Mia: Ja det har varit bara i skolan da. Ja pa roliga timmen, eh
jag var lite utanfor pa lagstadiet, men pa roliga timmen

da nar jag kom p4, alltsd jag kommer knappt ihdg det..
A-K: Det later vildigt intressant det du berittar nu tycker jag.
Ja!

Mia: Men da var det att alla tyckte att jag var i centrum och
att alla tyckte att jag var rolig och skrattade 4t mig. Det
ar klart att det maste ha byggt upp min sjilvkinsla. Och
det fortsatte pd mellanstadiet. Sen blev jag jittebra
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kompis med en tjej och sen blev det vi tvd istdllet som
upptriadde och hittade pd en massa olika saker.

4.1.4"... det var sa tydligt att det handlade om mig...”

Det gemensamma ldsandet tillsammans med pappa inspirerar och
leder Mia vidare till skrivande som knyter an till personliga upple-
velser i livet. Mia borjar skriva egna berittelser och bearbetar pa sa
sdtt sin sociala situation.

A-K: Forekommer det i skolan eller 4r det hemma du gor det
har?

Mia: Vi skrev i skolan ocksd, sma berittelser i alla fall i 3:an,
men jag skrev jattemycket hemma mest hemma sadar.
Och det var ju om mig fast inte direkt om mig fast det
var ju om mig. Pappa berittade att det var sa tydligt att
det handlade om mig.

A-K: Som ett alter ego som det kallas? Minns du vad de
handlade om de hir berittelserna?

Mia: Ja de handlade om en prinsessa som hade jattemycket
vanner och som bodde ... och som hade fina klanningar
och sa dir. Men just det ddr att det genomsyrades av
hur jag ville ha det i skolan tror jag.

A-K: Som en onskan?

Mia: Mmm, det kanske var mitt sitt att bearbeta att jag var
utanfor. Att man skrev om det, det holl jag pd med i
mellanstadiet ocksd. Men da var det en annan tjej som
var mobbad istillet. Jag har en kinsla av att jag fick stil-
la mitt diliga samvete om jag fick beratta om henne.

I sina nedskrivna berattelser satter Mia ord pd sina upplevelser, men
gor det i sagans form med ett alter ego (min bendmning) som hjal-
tinna. Skrivandet sker i skolan men allra mest i hemmet. Pappa finns
dar och hjilper henne att se och tolka vad berittelserna handlar om
och hon omgirdas hela tiden av pappas uppmirksamhet kring sina
las- och skrivaktiviteter. Mia visar i sin berittelse en medvetenhet
om hur pappa tolkar situationen och konstruerar den ur flera olika
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perspektiv. Mia berittar om pappa som forstod henne, och hon for-
stod genom pappas tolkning att hon skrev om sig sjdlv som ett alter
ego. Sedan fortsdtter Mia att bearbeta mobbning och utanforskap,
men nu berdttar hon om hur hon tar en annan flickas perspektiv.
Mia kanner empati och kianner igen sig eftersom hon varit i samma
situation.

Mias skrivna berittelser blir ocksa ett sitt for henne att utveckla sin
lasning. Hon ldser romanen Som om jag inte fanns (Johansson,
1978) flera ganger sedan hennes larare forst last romanen som hog-
lasning i klassen. Huvudpersonen Elina och hennes upplevelser av
utanforskap motiverar Mia till att sjdlv ldsa boken och bearbeta sin
egen kinsla av utanforskap.

Mia: Ja alltsd jag hade ju ett intresse for ldsning eftersom
pappa liste ju for mig dd och just att jag borjade skriva
dom hir berittelserna sa da blev man ju sikrare efter-

som man ljudade orden.

A-K: Tror du att det hade nigot samband hur du madde och
vilka bocker du valde att lisa och vilka berittelser du

valde att skriva?

Mia: Det tror jag absolut, for vi liste en bok i skolan, i mel-

lanstadiet var det, den hette ”Som om jag inte fanns”.
A-K: Ja, just det! Det ar om Elina.

Mia: Ja och det var ju verkligen s& som jag kdande mig i lag-
stadiet. S4 den boken liste jag jattemanga ganger sen. Pa

mellanstadiet.
A-K: Du liste den sjilv?
Mia: ]Ja, nej vi lidste den forst i hela klassen.
A-K: Forst var det hoglasning?

Mia: Ja och det handlar ju mycket om sarbehandling dir ock-
sd, med lararen och s, si det var ju mycket som jag
kiande igen. Jag har tinkt mycket pd att jag skulle ta
kontakt med min ldgstadieldrare igen, bara for att fa ett
avslut pa det.
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Mia berittar att hon verkligen skulle vilja triffa sin lirare ”for att fa
ett avslut”. Hon har ett uttalat behov att fa komma tillbaka och visa
att hon faktiskt duger, att det gick bra for henne trots bittra skoler-
farenheter. Det skulle kdnnas bra for henne att fa samtala och berit-
ta om sina upplevelser eftersom hon nu har bearbetat sina upplevel-
ser och kanner sig redo for ett mote. Hon sager att det ”skulle ge
henne ro”.

4.1.5"... hon behandlade mig med lite avsmak p& nagot
saft ..."

Mias erfarenheter av lirares bemotande under grundskolearen prig-

las av flera negativa upplevelser. Hon berattar bl.a. om hur hon upp-

levde uttagningen till specialundervisningen nar hon gick pa lagsta-

diet. Att fa tillgang till specialundervisning foregicks av test som se-

dan ledde till ett mote med talpedagogen G.

A-K: Har du ndgot minne av att ni laste for varandra och

hade boksamtal, diskussioner?

Mia: Ja (paus) ja jag tror for vi brukade sitta ute i kapprum-
met. Det var fyra stolar och ett bord och dar satt vi med
froken och dir hade vi bocker. Vi fick ldsa for henne
ocksd en och en kommer jag ihdg. Vi hade ett papper
och sa skulle vi ldsa s manga ord vi hann sd skulle hon

ta tiden pa det, hur duktig man var, hur snabb man var.

A-K: Det minns du ja, det mdste ju nistan ha varit pa ligsta-
diet.

Mia: Ja just det, sen hade vi en talpedagog, men han var for
dom som hade svért att lisa och lira sig uttala boksta-
verna. Han hette G kommer jag ihdg. Han var en gam-
mal gubbe som alla var ridda for. Man satt i ett litet
morkt rum, sa skulle man ga in dit och sd fick man lasa
en text. Si skulle han bedéma om man behévde mer

hjilp eller inte.

Under grundskolans senare dr minns Mia de nationella proven i
svenskamnet. Hon skulle ldsa texter och svara pd fragor. Eftersom
tidsaspekten var viktig kinde sig Mia stressad och fick darmed svart
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att fokusera pa innehéllet och forstdelsen av texten. Mia sdger att
hon har ett tydligt behov av att ha det lugnt och tyst omkring sig.

Hon minns ocksa att hon berittade for sin klassforestindare pa hog-
stadiet att hon ville bli ldrare och att hon svarade ”Ja, men du kan ju
forsoka ha vettiga mal”. Mias elevidentitet 4r pa hogstadiet fortfa-
rande den svaga eleven och hur hon dn kdampar for att fa ett battre
betyg i svenskimnet av sin klassforestindare, som bade ar hennes
svensklarare och tysklarare, sa blir det en omojlighet pa grund av att
hon presterar for daligt i tyskimnet. Mia berattar om sig sjalv som
en aktiv ldsare och skrivare i familjekontexten, men uppfattades
anda som svag i svenskamnet av sin larare.

Motet med skolans undervisning innebar en ny identitet for Mia.
Hon upplever sig inte duga som person. Hon kan ldsa, hon ser sig
t.o.m. som en duktig ldsare i de tidiga skoldren, men hon kinner ett
socialt utanforskap och det fir konsekvenser for hennes fortsatta
lasutveckling och ldrande.

Mia: Jag kidnde det for att det var hennes blickar och hennes
satt att prata med mig, for det var manga ... det var
bdde svaga och starka elever i klassen och jag tillhorde
nog dom svaga eleverna, inte pd grund av mina kunska-
per, utan pa grund av, ja jag vet inte. Jag tror hon tyckte

att jag var jobbig pa ndt sitt.
A-K: Varfor?

Mia: Jag kidnde att hon behandlade mig med lite avsmak pa
ndt satt.

Mia: Sa blev det mycket att jag forsokte imponera pd henne
genom att gora laxorna dnnu battre for att hon skulle se
mig, for hon sag mig inte. Och sen pa kvartssamtalen s&
var det s& Ja du 4r ju lite saddar att du sitter mest och
drommer Mia, och du (paus). Det var liksom aldrig na-
got positivt. Och sen alltid avsluta med att ”annars ar
det bra”. Bara for att slippa ta tag i det!

63



4.1.6"... alltsé det var ju som att man blev sedd ...”

Mias pappa onskar att Mia ska vilja en teoretisk linje pd gymnasiet
sd att hon kan fa mojlighet att studera vidare. Hon skulle i s fall bli
den forsta i familjen som gar vidare till hogskolestudier. Mia byter
darfor fran sitt forsta val, Barn- och fritidsprogrammet, till Sam-
hallsprogrammet. Pappa har fortfarande stort inflytande i Mias liv,
men hon har ocksa dter mott de gamla klasskamraterna fran lagsta-
diet pd Barn- och fritidsprogrammet och inser att har vill hon inte
fortsatta.

Mia berattar att hon dr nojd med sitt programval. Hon fér ldra sig
analysera och argumentera pa ett nytt sitt, men hon ar samtidigt
valdigt skoltrott under forsta aret pa gymnasiet. Hennes prestationer
nar godkindnivdn men knappast mer.

Under andra dret pd gymnasiet hinder det ndgot som foriandrar
Mias situation radikalt. Hennes svensklarare har sett henne i en tea-
terpjas och nu far Mia ett forslag om en drastisk dtgard, d.v.s. om
hon kan tianka sig att gd om gymnasiet for att pad sa sitt fa battre be-

tyg.

Mia: ... alltsd det var ju som att man blev sedd. Och det har
jag ju inte upplevt s mycket innan. Jag har upplevt att
jag kommer frdn en arbetarfamilj och jag ... nej men sd-
dar. Jag kommer vil... jag dar vdl medelmatta, det ar
ingen som tror pd mig for jag har redan fitt min stim-
pel, men sen att hon sa sd, dd blev det ju 4nda att man
kande en ljusning och allting, ja jag tankte att ja det ar
ju klart, jag har ju samma chans som alla andra. Men
det 4r inte sd manga lirare som berdttar det som hojer
det, inte vad jag har marke i alla fall under min skolgéng

innan gymnasiet.

Mia: Hon tyckte da att jag var jitterolig och att jag HADE
ndnting som jag skulle kunna jobba vidare med. Hon sa:
”Varfor slinger du bort dom hir viktiga dren nir du

kan bli nanting, for du vill val det”?

Mia berittar hur hon gar fran misslyckande till att lyckas i alla 4m-
nen i stort sett. Samtidigt vicks tankar om att hon faktiskt kan bli



“nagonting som betyder nigot” och hon bérjar fundera over lirar-
yrket.

Mia: Ja dd kommer jag in pa ldrare for da borjar jag tinka
att nu kan jag ju lasa vidare! Vad skulle jag vilja bli da?
D4 gir jag direkt tillbaka till att jag skulle vilja jobba
med barn och sd vicks tankarna att jag vill gora nat
som betyder nét, alltsd jobba med manniskor. Bli en sin
lirare som jag har haft, alltsa jag vill INTE bli en sin

och jag tror att det var en sporre lite med.

Mias berittelse avslutas med hennes onskan om att fi arbeta med
barn i framtiden och att hon ska kunna bli en annan sorts larare 4an
de hon sjalv mott genom sina grundskoledr. De egna erfarenheterna
kan pa si vis anvandas som drivkraft for att forandra, utveckla och
lara nytt.

4.2 Analys av Mias lésarbana

4.2.1 Llitterar amning

Mia berdttar om ett sitt att lara sig lisa med hjalp av pappas hog-
lasning som kan liknas vid det som Crafoord (1991) kallar for litte-
rdar amning. Hoglasningsstunden sker som godnattsagoldsning till-
sammans med nagon viktig annan, som i Mias fall ar hennes pappa.
Situationen skapar en fysisk och mental niarhet som leder till att in-
tresse vicks for berittelsers innehdll och sprakets form, men ocksa
for ord och bokstiver. Mias och pappas samspel i hoglasningssitua-
tionen kan jamforas med det som De Temple och Snow (2001) kal-
lar kontextualiserad och dekontextualiserad lasning. Pappa och Mia
laser och samtalar om texten och de beror vad som hinde, hiander
och vad de tror ska hinda i berittelsen. De kopplar dven berittel-
serna till egna erfarenheter i livet, vilket innebar att de ror sig bade i
och utanfor den bokstavliga texten, ndgot som Liberg i sin forskning
for fram som betydelsefulla aspekter for lasinlarning och ldsintresse
(1990, 2003). Genom ldsningen och samtalet skapas gemensamma
forestillningsvirldar kring det ldsta, som kopplas till det egna livet,
medan det egna livets upplevelser i sin tur kan underlitta forstaelsen
av texten (Bus, 2001; Cochran-Smith, 1984; Fast, 2007; Jonsson,
2007). Den gemensamma hoglasningen, kan ocksa jamforas med
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Cochran-Smiths forskningsresultat (1984) kring hur vuxna och barn
interagerar kring texter och hur hon betonar bada parters aktiva rol-
ler i hoglasningsstunden. Dyson (1993, 2001) pekar dven pa hur
barnet genom egna initiativ och val kan styra den interaktiva proces-
sen. Barnet vill inte enbart bli vaglett och guidat in i olika textvarl-
dar. Det dr ocksd med och utvecklar skriftsprakliga gemenskaper.
Mias berittelse ar ett exempel pa hur de tidiga dialogiska samtalen
med en fordlder i smabarnséldern leder till egen ldsning och hon for-
knippar hogldsningsstunderna med att det sedan inte tog sa lang tid
for henne att lara sig ldsa i skolan. Mia erdvrar i samspel med pap-
pa ett levande intresse for berattelsers innehall.

Pappas insats kan jamforas med de tempordra stodstrukturer som
Bruner, Ross och Wood (1976) kallar scaffolding. Mia vigleds av
pappa for att sedan successivt sjilv agera och intressera sig for las-
ning. Processen kan jamforas med att befinna sig i den proximala
utvecklingszonen och fa det stod som darefter leder till att kunna pa
egen hand, darfor att utvecklingssteget har varit precis lagom stort
for att larande ska ske (Vygotskij, 1999; Wertsch, 1998). Kunskapen
approprieras, vilket innebar att Mia internaliserar den nya kunska-
pen och gor den till sin egen (Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1990;
Wood, Bruner & Ross, 1976).

Den litterdra amningen kan dven jamforas med vad forfattaren Oz i
sin sjdlvbiografi (2002) utforligt beskriver i en liknande interaktiv
process. Oz berittelse visar hur pojken Amos och hans far interage-
rar i hoglasningsstunden. Amos lar sig, precis som Mia, boken utan-
till. Darefter latsas han att han liser pa egen hand och imponerar pa
sa satt pa fordldrarna, for att successivt lyckas identifiera ordbilder
och slutligen blir han ”vidn med bokstiverna” (a.a., s. 297). Nar
Amos i 5-ars dldern sysselsitter sig med att forsoka tolka ordbilder-
na uppticker han de enskilda bokstiaverna och han fantiserar om att
de liknar de foremal som orden symboliserar. Att lira sig ldasa sker
genom inspiration och stod av hogliasning tillsammans med fadern
och leder till lek med orden som i sin tur leder till att han forstar
sambandet mellan form, symbol och ljud.

Nar barnet lyssnar och samtalar om det ldsta och aterknyter till egna
erfarenheter tillsammans med den hogldsande och berittande vuxne,
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sker ett gemensamt meningsskapande (McCormick, 1994). Motet i
dialogen mellan ldasaren/berittaren och lyssnaren blir till ett dialo-
giskt monster. McCormick betonar att lasning inte sker uteslutande
pa textens bokstavliga villkor utan maste ses i sitt kulturella, histo-
riska och sociala sammanhang. Samtalandet kring text och liv och
de fragor och svar, som uppstdr i situationen leder barnet vidare och
darifrdn ar steget inte langt till att sjilv vilja och kunna ldsa berattel-
ser (Heath, 1983; Liberg, 1993; Soderbergh, 1997). Mias berittelse
om hur pappa bygger upp forviantan och stimulerar hennes fantasi
ar en viktig del i motet med texten, men det ar ocksd viktigt att det
var just pappa som var laskamraten. I hoglasningen far hon en nira
kontakt med en pappa som forsvann till arbetet pa dagarna. Sam-
bandet mellan den sociala situationen, kompetens och férviantningar
spelar stor roll for Mias upplevelse av lasstunden.

Mias och pappas samspel kan ocksa tolkas som ett intersubjektivt
meningsskapande, diar mening skapas mellan agerande manniskor i
en socialt situerad kontext. Min forstaelse av det intersubjektiva me-
ningsskapandets villkor knyter an till von Wrights (2000, 2002) pe-
dagogiska rekonstruktion av Meads teori om manniskors intersub-
jektivitet (Mead, 1962). von Wright betonar intersubjektivitet ur ett
pedagogiskt perspektiv, som innebar att se intersubjektivitet som en
kommunikativ process av meningsskapande som omfattar oliktin-
kande och mangfald. Deltagarna i en social process, som i det hir
fallet 4r Mia och pappa, mots i kommunikation och delar en verk-
lighet som kommer ur detta mote. Att det finns tillganglig text och
bild 4r betydelsefullt, men mening skapas i det gemensamma motet
med texten tillsammans med en viktig annan, i det har fallet pappa.
Kunskaper och erfarenheter dr alltsd inte objektiva utan paverkade
av de interagerande subjekten och fir sin mening i kommunikatio-
nen (Dewey, 1916/1997, von Wright, 2000). Att lisa och samtala
om det ldsta innebér att dela erfarenheter och ur en sidan erfaren-
hetsprocess konstrueras mening och kunskap i en kommunikativ re-
lationell process. Mia lyfter dven fram hur pappa lyckas kommuni-
cera betydelsen av lasning som en liaro- och bildningsprocess, dar det
lasta 4r ndgonting som gar att anvinda for att underbygga ett reso-
nemang och for personlig utveckling.
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4.2.2 Lasa med ting

Mia betonar att det var genom en leksaksmall som hon lirde sig
bokstaverna och denna leksak kan betraktas som ett tydligt exempel
pa ett kulturellt medierande redskap, en s.k. primar artefakt (Cole,
1996). Mias leksaksbokstaver kan ses som bade primira artefakter,
d.v.s. konkreta redskap, och som sekundara artefakter, d.v.s. symbo-
ler for sprdk som kan overfora budskap (Siljo, 2005; Wertsch,
1985). I hennes berittelse forekommer en mangd konkreta ting, t.ex.
olika sorters leksaker, magnetbokstaver, plastmallsbokstaver, papper
och penna som skapar forutsittningar for lasaktiviteter. Nar hon
anvinder bocker, tidningar och filmer kan dessa betraktas som se-
kundira artefakter, som bevarar och 6verfér normer och vardering-
ar beroende pa det innehall som hon tar del av. Olika sorters texter
kan dven betraktas som tertidra artefakter beroende pa de mojlighe-
ter som uppstar och utvecklas i motet med text och symboler. Pa sa
satt kan nya forestallningar skapas i motet med olika textvirldar och
dessa imaginara forestillningar kan leda till nyskapande och forand-
ring dven i den konkreta. I Mias berittelse framkommer att tertidra
artefakter, t.ex. den egna omvirlden tar plats i forfattandet och in-
spireras av primdra och sekundara artefakter, vilket leder till att lek,
lust och fantasi utvecklar hennes egen litterdra forestillningsvarld.
Omvint kan ocksa sigas att de tertidra artefakterna inspirerar till
skapande av primira och sekundira artefakter, nir Mia t.ex. fanti-
serar, leker, ritar och skapar.

Mia ir i sin berittelse vil medveten om vilken betydelse dessa leksa-
ker har haft for hennes intresse att lara sig lisa. Det konkreta och
abstrakta gir hand i hand i leken. Hon poangterar att leken var
sjalvvald. Det var viktigt for henne att den inte var patvingad och att
hon inte var utsatt for formell undervisning utan lekte sig fram till
lasning. P4 samma sitt som leksakerna spelat roll for att skapa in-
tresse for lasning har bocker, serietidningar, filmer, TV-program
o.s.v. haft stor betydelse nir det galler att utveckla ldsintresse. Mia
visar i sin berittelse hur lasningen inspireras av multimodala aktivi-
teter inklusive lekar och hur de blir en naturlig ingang till lisning av
olika sorters texter. Pa liknande sitt visar flera forskare hur multi-
modala aktiviteter inspirerar till bide lisande och skrivande till-
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sammans med andra och pd egen hand (Dyson, 1997, 2003; Kress,
1997, Kress & van Leeuwen, 1996).

4.2.3 Utanforskap eller delaktighet

Mia berittar om hur hon utmanas i motet med skolan och lisintres-
set fordndras. I sina exempel relaterar hon sin osidkerhet och brist pd
lyckad skolprestation till sin upplevelse av utanforskap i klassen. Att
kunna delta i skolans laspraktik handlar inte enbart om att vara las-
kunnig. Hela elevens sociala situation spelar roll for lirande och ut-
veckling (Bird, 2007; Lave & Wenger, 1991). Darfor dr det intres-
sant att Mia betonar hur hon genom att ha fantasi och begavning for
teater kompenserar sin kidnsla av utanforskap. Mia uttrycker att
utanforskapet leder till radsla for att inte vaga delta, ”man kan bli
utskrattad”. Hon finner emellertid alternativ niar hon agerar pa "Ro-
liga timmen”. Da dr det i sin ordning att bli skrattad dt. Hundeide
(2001) visar i sin forskning hur klassrummets dolda styrmekanismer
paverkar hur bade elever och larare upplever sig i relation till var-
andra. Klassrummet kan liknas vid ett intersubjektivt rum, dir elever
och larare forsoker finna sin position och roll for att anpassa sig till
den kommunikativa koden som rdader. Hundeide menar att en del
elever hamnar utanfor i sokandet efter att bemastra den radande ko-
den i klassrummet.

Att viga agera pa scenen under "Roliga timmen” hade betydelse och
gav styrka, stolthet och mojlighet till ny social gemenskap. Mia har
tillgang till socialt och kulturellt kapital som hjalper henne vidare in
i nya sociala sammanhang, nir hon vagar utnyttja dem. Tillgang till
socialt och kulturellt kapital ger mojligheter till sociala gransover-
skridanden och byte av positioner i den sociala virlden (Bourdieu &
Passeron, 1970; Lemke, 1995). Att framtrada pa scenen ledde till
vanskap med en annan teaterintresserad flicka och gav Mia en sjilv-
kansla som fick betydelse for hela hennes skolsituation. Hon pekar
aterigen pa de sociala aspekterna som primara for hennes utveckling.

Utifrdn sin sociala situation i klassen under de tidigare skoldren tol-
kar Mia att utanforskapet gjort henne sensibel och hjilpt henne att
utveckla fantasi och formaga till kreativitet. Utanforskapet fungerar
dubbelt, dels hindrande for att tilligna sig skolkunskaper och dels
utvecklande avseende alternativa, kreativa uttryck. Dewey beskriver
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(1916/1997) hur leken och fantasin f6ljs dt och betonar att lekaktivi-
teten leder till kunskap. Genom fantasin far symbolerna mening och
integreras och berikar den kunskap som redan finns. Symboler och
tecken behover fa liv genom den kreativa fantasin och leken blir via
fantasin den vdg som leder fran aktivitet till kunskap. Med hjilp av
den skapande fantasin orienterar sig barnet mot framtidens varld
som genom leken tar gestalt i nuet (Vygotskij, 1995) och pa sa sitt
blir den ndgot mer 4n bara lek i stunden. I Mias berattelse far leken
och teatern en alldeles sirskild betydelse, vilket leder till utveckling
och forandring.

Kamberelis och Bovino (1999) betonar att scaffolding fungerar bade
som socialt stod, t.ex. pappans empati och som stod via kulturella
verktyg, t.ex. artefakter. Ett resultat i deras undersokning visar le-
kens betydelse for att utveckla barnens lirande. Barnens sitt att ex-
perimentera i sitt skrivande kan liknas vid deras sitt att leka, att tes-
ta nagot “som om” (a.a., s. 163) vare sig det handlar om att prova
foraldrarnas for stora skor eller att forsoka skriva ndgot. Att leka
och prova som om de vore nigon annan far effekt genom sjilva
provandet i aktiviteten och leder i forlingningen till utveckling. Mia
anvinder sig av ”som om” ndr hon skriver egna berittelser och fan-
tiserar om gemenskap och delaktighet i en annan och battre varld
och den stodjande vuxne ar fortfarande pappa som hjilper henne att
tolka och forstd dessa berittelser.

4.2.4 Lasning som bekraftelse

Skolan stimulerar med hoglasning, men den individuella romanlas-
ningen och de egna forfattarforsoken forekommer for Mia framst i
hemmet. Hennes berittelse visar hur liasandet och skrivandet gar
hand i hand och oftast dr oskiljbara element i sprak- och skrift-
spraksutvecklingen. Flera lasforskare belyser detsamma (Bergoo,
2005; Clay, 1991; Jonsson, 2007; Liberg, 1990, 2006), men Mias
berittelse visar ocksd pa betydelsen av att motas av empatiska hand-
lingar, som hjélper henne att skapa ett eget intresse for bokstaver,
lasning och berittelser. Det har betydelse att bli bemott med empati,
sasom exempelvis foraldrars och larares engagemang for att vilja och
véga utvecklas (Aspelin, 2005; Figueroa-Sanchez, 2008). Att ha tillit
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och fortroende for den som initierar och inspirerar till handlingar
och aktiviteter ar grundldggande for att vdga utmanas.

Mia blir inspirerad av hoglasningen i skolan till att sjdlv lisa om Eli-
na och finner i sin ldsning en flicka att identifiera sig med och ett 6de
som liknar hennes eget. Hon anvinder skonlitteraturen for att bear-
beta egna erfarenheter. Mias ldsning kan jamforas med vad Holland
(1980) kallar att soka identitetsteman. Holland talar om hur lasaren
soker fa bekriftat sin identitet som ett grundliggande tema i olika
sammanhang och vid upprepade tillfallen. Lasaren soker aktivt efter
identitetsteman i lisakten och kan finna dem, eftersom lisaren selek-
tivt soker de teman som i texten Overensstimmer med det personliga
identitetstemat. Texten kan pd sa vis uppfattas som endast intressant
som subjektiv respons och subjektiv tolkning, dir vi ldser in det vi
har behov av. Smidt (1998) visar dock i sin avhandling att en text
inte kan ldsas och tolkas utanfor en kulturell och social kontext. Det
finns i lasakten en tolkningsgemenskap. Texten har ocksa sin histo-
ria, precis som lasaren. Lasaren, i det hiar exemplet Mia, moter tex-
ten om Elina i romanen och moter dd ocksa en mangd potentiella
betydelser och tolkningsmojligheter. Lisaren bar med sig sin livshi-
storia och pa sd siatt moter ldasaren aldrig en text isolerad fran kon-
texten. Lasningen skapar en vixelverkan dar livet forehaller sig till
texten och texten till livet.

Ett annat sitt att tolka Mias ldsning av romanen Som om jag inte
fanns dr att se hennes ldsning som frigorande i ett kritiskt literacy-
perspektiv, d.v.s. sprakliga uttryck, som exempelvis en romantext,
kan anvindas for att kritiskt reflektera kring egna relationer i olika
kontexter (Lankshear & McLaren, 1993; Street, 1995). Mia far ge-
nom sin lasning mojlighet att forstd och bearbeta sin situation och
pa sa satt fungerar texten frigdrande och gor henne medveten, vilket
kan tolkas som att lasningen kan ge henne makt till att kunna for-
andra. Texten fungerar dirmed p4 flera plan, dels personligt bekrif-
tande och dels frigorande i relation till makt (Comber, 2001; Dyson,
2001; Gee, 2008, O’Brian, 2001). Mias upplevelse dr personlig, men
stracker sig bortom det personliga i och med att kdnslan av utanfor-
skap kinns igen och relateras till skolsituationen, dar Mia i hogsta
grad intar en underordnad position i forhallande till sin ldrare. Det
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ar i sammanhanget en skdrande ironi att det ar just denna larare,
som lyckats inspirera och motivera till val av en roman med ett in-
nehall, som gor Mias och lararens relation synlig och darmed mojlig
att reflektera over, forhélla sig till och forhoppningsvis forandra.

Trots den bekriftande lasningen som ger Mia insikter och leder till
forstdelse av hur hon har det i skolan, fungerar inte lasningen ”be-
myndigande” (Persson, 2000, s. 77) till konkret forandring for skol-
barnet Mia. Mia biar med sig upplevelsen av att inte ha blivit sedd
och bekriftad som det barn hon en géng var i skolan, vilket har fatt
bestdende konsekvenser upp i vuxen alder. I hennes berittelse finns
ett exempel pa en ldrare som inte moter sin elev som ”en manniska i
vardande” (von Wright, 2000, s. 167) och som inte heller ser sig
som delaktig i denna process, d.v.s. det pedagogiska motet priglas
inte av omsesidighet och dialog. Att istallet f bli bemott som ett
subjekt i utveckling som ges stort handlingsutrymme och mojligheter
till det of6rutsedda, kan betraktas som ett pedagogiskt mote med ut-
gingspunkt i ett relationellt perspektiv i (Aspelin, 2010; Biesta,
2006; von Wright, 2000).

4.2.5 Att métas som vad eller vem

Mias larare, talpedagogen ar ndgon som alla dr rddda for och un-
dervisningsmiljon ar ett litet morkt rum. Han dr lararen som testar
och bedomer, diagnostiserar och bestimmer elevens punkt pa den
planerade utvecklingslinjen. Malet 4r redan utstakat och eleven ska
fyllas med den saknade kunskapen. Situationen kan jamforas och ses
som en kontrast till Mias tidiga upplevelser av litterdir amning i fa-
miljekontexten och hennes tidiga upplevelser av att kdnna sig som
lasare, d.v.s. att vara medlem i Lisarnas forening, vilket innebar ac-
ceptans och oppenhet for den som deltar och betraktar sig som lisa-
re (Smith, 1988, 2000).

Mias berittelse om en bekriftande och stodjande pappa som dven
fungerar som en inspirerande ldsande forebild kan jamforas med vad
hon sedan upplever i métet med skolans laspraktik. Dar blir lasning
ndgot helt annat och Mia upplever att istdllet for att bekraftas som
medlem i Lasarnas forening blir hon betraktad som en svag elev som
inte duger.
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Upplevelsen av att Mias larare inte tyckte om vare sig Mia eller hen-
nes pappa var stark och Mia tror att det har att gora med hennes
klassbakgrund. Dessutom utmanade pappan lararen i diskussioner
och pé sa sitt upplevdes han som ifrdgasittande av skolans kultur,
vilket kan tolkas som en social och kulturell konfrontation mellan
olika klasskulturer. Forskare som Pérez Prieto (1992) visar i sin av-
handling pa en liknande problematik, dar elevkultur moter skolkul-
tur och hur negativa skolerfarenheter ackumuleras och befists i de
berittelser som eleverna sedan bar med sig och formedlar vidare.
Mia dr vil medveten om sin klasstillhorighet och att pappa upplevs
som ifragasittande i motet med skolan.

Att vilja och kunna ldra ar alltsa beroende av den sociala positionen
i gruppen och Mia upplever sig alltmer utanfor i skolsituationen.
Skolsituationen innehéller Zven moment som familjesituationen sak-
nar, niamligen de formella prestationskraven. I skolan finns mal som
ska uppfyllas och betyg som ska erovras. Att bli bedomd som lasare
och som elev upplevs av Mia som att ocksa bli bedomd som person.
Mias identitet som den ldsande och skrivande eleven bekriftas inte
och under mellanstadietiden slutar Mia nistan helt att ldsa skonlitte-
ratur. Flera forskare visar pa betydelsen av att lirare uppmuntrar,
stoder och bekriftar elevers lis- och skrivaktiviteter for att elever
t.ex. ska utveckla intresse for litteraturldsning (Applebee & Langer,
1983; Wollman-Bonilla & Werchadlo, 1999). Detta ar nagot som
Mia saknar i motet med skolan.

4.2.6 Upprdattelse

Att gymnasieldraren ser och uppmuntrar Mia till att borja om pé
nytt ser Mia som en vandpunkt. Vandpunkt kan hir definieras som
att en specifik handelse plotsligt forandrar livsvillkoren och leder till
tankar om fore och efter (Denzin, 1989; Mishler, 1999). Mia fir ge-
nom denna viandpunkt mojligheter att utvecklas fran en som inte
kan till en som vill gbra ndgot som har betydelse. Hon antar utma-
ningen och blir motiverad av att det finns ldrare som tror pa hennes

formaga. Hiandelsen kan tolkas som att pa nytt bli inbjuden i Lasar-
nas forening (Smith, 1988, 2000).

Mia ser pa denna hindelse som en “vickarklocka” och hon inser
samtidigt att hon inte kan fortsatta att ”skylla alla sina misslyckan-
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den p4 sina gamla lirare”. Hon vet att hon egentligen har formagan
att ldra sig och har nu fitt en andra chans att visa det. Mia talar om
att det kdndes som om det fanns en mening med att denna lirare
fanns dar just da for henne. Handelsen upplevs som djupt existenti-
ell och tillskrivs en metafysisk mening i Mias tolkning. Nu forandras
hennes larandesituation och hon gar fran misslyckande till att i stort
sett lyckas i alla amnen.

Det finns aterkommande inslag i Mias berittelse som visar att hon
har stor integritet, styrka och patos trots motet med oforstaende la-
rare och klasskamraternas sociala utestingning i tidigare skoldr.
Hon har genom sin pappas forsorg ett rikt kulturellt och socialt ka-
pital med sig in i skolans virld, vilket dock inte tidigare varderats
under grundskoledren. Nar hon i gymnasieskolan méter en larare
som ser henne och tror pa hennes potential kan hon anvinda sitt
kapital och tillsammans med ldarare och klasskamrater utvecklas till
nagon som “kan gora ndgot som betyder nagot”. For Mias del rack-
te det inte med forforstaelse, motivation och intresse for att lyckas i
skolan. Diskrepansen mellan elevens kultur och skolans forsvarar
motet och leder till en upplevelse av glapp mellan kontexter som
hindrar lirandet (Heath, 1983; Street & Heath, 2008). Liraren be-
hover bjuda in, stodja och bekrifta liroprocesserna, men dven Mia
som person. Mia moter en ldrare som ser just det som Mia for fram
som sitt sardrag, d.v.s. Mia som den roliga och fantasifulla skidde-
spelaren, men ocksd Mia som en elev med stor potential. Att bli be-
kriftad blir forlosande och leder till att vdga lata sig utmanas i en ny
situation, vilken leder successivt till delaktighet och lirande i en ny
laspraktik.
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4.3 Anijas lasarbana
Anja ar fodd 1985. Hon ar uppvuxen pa landsbygden och bor idag i
en medelstor tatort. Anja har en syster som ar tre ar yngre.

’ I familjen ‘ Under lag-och Under de hégstadiet och
mellanstadiet gymnasiearen
”...alltid alskat nar mina "Hundra ganger har jag ”...det ar inte riktigt min stil
foraldrar har last fér mig last den boken!” med dikter ...”
”... den laste jag inte for jag
"Lésa for dockor, lasa ville inte ...”

for gosedijur!”

’ "Mor ror” och "Far ar rar” ‘

Figur 3. Anjas ldsarbana

4.3.1 "... alltid alskat nar mina féraldrar har last for mig ...”
Liksom Mia har Anja upplevt litterar amning. Anjas tidigaste las-
minnen handlar framférallt om hur foridldrarna laste hogt for henne
varje kvall och hur hon ”alltid haft ett intresse att bli last for”. Hon
berittar om hoglasningssituationerna pa ett sidant sitt att de dven
nu visar sig ha betydelse for hur hon sjilv ser pd hoglasning i sitt nu-
varande vuxenliv och som blivande ldrare. Anja tror att det var des-
sa hoglasningsstunder som hjilpte henne att knicka liaskoden. Nar
foraldrarna laste tillsammans med henne, pekade och berittade larde
hon sig att kdnna igen ordbilder i texten. Hon forstod ocksa att hen-
nes pappa hittade pa egna berittelser och inte ldste vad som exakt
stod i boken. D3 blev det intressant att sjalv forsoka folja med i tex-
ten.

Anja: Det jag vet dr att mina forildrar alltid har ldst for mig.
Och jag har alltid alskat ndr mina forildrar har last for
mig och det har varit en regelbunden hiandelse i mitt liv.
Mina forildrar har alltsd last for mig varenda kvall. Sa
jag har alltid haft ett intresse att bli last for. Sen sd ville
jag lara mig ldsa sjalv, sd jag lirde mig ldsa valdigt ti-
digt.

Anja sdger att det var nagonting nytt, det var kul, det var spannan-
de det hdr med lasning”. Hon har inte nigra specifika minnen av
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detta, men hennes mamma har berittat for Anja om Anjas intresse
for bokstaver och ord. Att lyckas ldsa enkla ordbilder upplevdes av
Anja som ”rena julafton”. Ju lingre orden blev, desto lyckligare blev
Anja for att hon kunde ”klura ut det”. Nar mamma laste berattelser
for henne foljde hon med i texten och fragade vad som stod i boken.
Hon tror att hon pa sd vis memorerade ordbilder.

Anja har ocksa starka lisminnen fran olika berittelser under forsko-
ledren. Hon namner manga olika slags texter som inspirerat henne,
t.ex. olika rimbocker och inte minst Astrid Lindgrens berittelser och
H. C. Andersens Flickan med svavelstickorna.

A-K: Vad tror du det 4r som gor att man tycker om den?

Anja: Jag vet inte. Jag vet inte om det var sd att mamma och
pappa laste den sa mycket sd att jag bara ... Jag tror att
man tycker om den for att man tycker synd om flickan.
Och sa ndr man sitter dir uppe i kndet pd sin mamma sa
tanker man Gud vad jag har det bra ju! Stackars flicka
eller si 4r man and4 glad for att man har det valdigt
bra. Ja da tycker man kanske ... man tinker nog pa den
pa ett annat sitt nar man blir dldre. Ja den boken var en
sa laskig bok, men den var si stark pd ndgot satt.

Anja uttrycker att berattelsen ar ”laskig” och att den vicker starka
kanslor. Kinslorna dr blandade av obehag, empati och av att sjalv
vara trygg och ha det bra. Hon associerar till den egna verkligheten
och upplever i berittelsen om Flickan med svavelstickorna en kon-
trast till den egna tryggheten i fordldrarnas kna, samtidigt som hon
far berittelsen list for sig.

4.3.2 "Lasa for dockor, lasa for gosedjur!”

Anja berittar liksom Mia om olika artefakter som inspirerar till las-
ning. For Anjas del ar det sarskilt leksaker som dockor och gosedjur
som i leken inspirerar till 1asning och sedan fran lek till lasning igen.

Anja: Jag tyckte att det var s roligt! Det var nog det att jag
tyckte att, jag hade kanske lirt mig ndgonting i skolan
déa, nagonting, si tyckte jag att det var sa himla roligt,

sa kidnde jag att det hdr maste jag ocksa gora sa tankte
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jag att mamma och pappa kanske inte ville leka med
mig dd sd di tog jag nallarna. Det var sd naturligt bara.
Att bara fa leka detta och f leva mig in i att f& vara

froken da ... Att fa kdnna pa hur det var!
A-K: Minns du hur det gick till det du gjorde med dom?

Anja: Ja jag vet att jag var hemma hos min mormor och si
hade dom en sin hir svart griffeltavla, si satte jag mina
gosedjur i soffan och sa stod jag dir och skrev pd tavlan
och si ritade jag och sd forklarade jag. Sa det var allt

ifran olika &ldrar vad jag lirde mig.
A-K: Och detta gjorde du redan innan du borjade skolan?

Anja: Ja fast dd hade jag ingen tavla, men det var mycket ldsa,
nu ska jag lasa for er! Lasa for dockor, lasa for gosed-

jur! Och det var mycket mor ror, far ar rar.

Leken lektes bade fore skolstart och sedan dven nir Anja borjat sko-
lan. D& brukade Anja praktisera sidant hon lart sig under skolda-
gen. Leken forekom hemma och hos mormor. Diar fanns en griffel-
tavla som inbjod till att rita och forklara. Hon var leksakernas ”fro-
ken” och hon lirde dem att lasa.

4.3.3"... mor ror, far ar rar.”

Nir Anja borjade i ettan kunde hon och nagra av klasskamraterna
redan ldasa och de blev dé placerade i en sirskild grupp tillsammans
med en ldrare som hon tror var speciallarare. Att hon kunde lasa re-
dan vid skolstarten kopplar Anja till foraldrarnas hoglasning och att
de sjilva var lasande forebilder. Hon minns ocksd en lisebok som
hon fick av mamma fore sin skolstart. I skolan fanns sedan samma
lisebok som hon tror heter ”Nu ska vi ldsa”. Exempel pa texter som
lastes ur laseboken var ”Mor ror, far ar rar”. Hon har inget minne
av att de liste skonlitteratur i skolan, men hon tror att de fick ldsa
bade ur lasebok och skonlitterara bocker.

Anja: Ska vi sdga att jag var fem 4r. Da kom vil intresset. Vi
har alltid, alltid l4st! Och det kommer jag ihdg att det
gjorde dom for min syster ocksd! Och da var jag ju med!

Jag har en lillasyster som ar 3 ar yngre. Och det minns
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I forhandlingssamtalet tilligger Anja att nu, under lararutbildningen,
har hon fétt lara sig att traditionella ldsebocker med den hir typen
av texter fir man inte anvanda lingre for ldsinlarning. Det tycker

A-K:

Anja:

jag ju att de laste for henne och da var jag ju med! Och
sen nir jag var 7 sd kunde jag val lasa!

Har du nagot minne av hur din ldrare reagerade pa det?

Nej jag tror att reaktionen var att vi fick ga i sarskild
grupp. Jag kommer ihdg att det var jag och min bista
kompis och en kille som hette Mikael. Vi kunde liksom
se och lisa t.ex. mamma, men dom andra kunde inte ens

det ... da tyckte liksom ldraren ...

hon ir ledsamt.

4.3.4 "Hundra génger har jag last den boken!”

Anja betonar att den forsta kapitelbok som hon sjalv kunde ldsa gav
henne en verklig bekriftelse pa att hon nu var ldsare! Boken var En
ettas dagbok (Larn-Sundvall, 1982) och Anja kanner igen sig i och

jamfor sig med bokens huvudperson Mimmi.

Bokens huvudperson adr i samma alder och situation som Anja och
hon kan i sin ldsning anvinda sig av sin egen forforstdelse, vilken
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Anja: Jag maste ocksd nimna den hir som jag skrev om till

A-K:

dig, den har Viveka Sundvalls ”En ettas dagbok”. Det
var min forsta kapitelbok som jag tog mig igenom och
da gick jag i ettan s& darfor kommer jag ihdg det. Den
ar bara bast!

Har den haft stor betydelse?

Anja: Ja, det har den. Just att man liaste om Mimmi di som

A-K:

Anja:

var lika gammal som en sjdlv, som gick i ettan nar jag
gick i ettan, ja mycket sint. Det var valdigt ... och si
just detta att jag klarade det sjalv! Jag kunde ldsa och
sen laste jag den alltid! Hundra génger har jag ldst den
boken!

Men detta var initierat av liararen i skolan?

Nej nej, jag fick den av min mamma nir jag fyllde &r.



hjalper henne att identifiera sig och skapa mening i sin ldsning. Anja
sager att den var ”bast” och har haft stor betydelse. Hon jamforde
Mimmis situation med sin egen och kunde associera till sin egen ut-
veckling. Att hon kunde ldsa den sjilv har sikert ocksa haft stor be-
tydelse, sager Anja. Boken fick Anja av mamma i fodelsedagspresent
och den lastes hemma, liksom de 6vriga skonlitterdra bockerna som
Anja ndmner som viktiga lasminnen. Anjas forildrar ville att hon
skulle lasa mycket och sjidlv ser hon det som ett klokt stillningsta-
gande.

Anja: Det ar val klokt! (skratt) Laser du sa blir du allmanbil-
dad dven om det ar skonlitteratur. Du far ett bittre
sprak ... allting! Kan du inte ldsa s stdr du stilla och
trampar i livet. Kan du inte ldsa s, ja hur tar du dig da
vidare?

4.3.5"... det ar inte riktigt min stil med dikter ...”

Att ldsa och att ha en bok att prata om var viktigt i Anjas kamrat-
krets. Hennes skonlitterdra lasning skedde under de har skoldren
framforallt pa fritiden och ar till stor del inspirerad av fordldrar och
kamrater. De titlar Anja ndmner dr mestadels seriebocker som Fem-
serien (Blyton, 1987) och Kittybockerna (Keene, 1986), men dven
bockerna om Sune och Bert (Jacobsson & Olsson, 1984/1987). Des-
sa bocker bygger pa att ldsaren blir vilbekant med miljéerna och
personerna och darfor har en stor forforstdelse i motet med nya tit-
lar i samma serie, vilket underldttar lasningen. Anja sager, att de var
aktuella for henne, de hade med det egna livet att gora. Det finns ut-
talade varderingar i hennes omgivning att man ska ldsa och man ska
ha en bok pé ging annars kunde man anses som ”lite korkad”. Sko-
lan ar dock inte den viktigaste inspirationskallan for valet av skonlit-
terara bocker, men Anja berittar att hon gdrna vill vara lararen till
lags och vara en duktig elev som laser vad lararen foreslar, trots att
hon inte var sirskilt intresserad av den litteratur som presenterades.

Anja: Som du siger, jag har alltid forsokt att gora det basta
ifrdn mig och tycker en ldrare att det ar valdigt intres-
sant med forfattare, sa gor jag mitt basta for att han ska
tycka att det jag gor ar bra! For att jag ska fa ett bra be-

tyg av honom for att han ska se mig som en bra elev.
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Anja blir ocksd utmanad under svensklektionerna i gymnasiet dar
hon forvintas kunna analysera och tolka lyrik och dramatik. Hon
kanner sig bortkommen och forvirrad i situationen och drar slutsat-
sen att det beror pd hennes personlighet att hon inte kan tolka och
forsta den sortens texter. Hon berittar om hur dessa upplevelser le-
der till en kansla av att inte lingre vara inkluderad som lasare pa
den forvintade niva som kravdes i gymnasieskolans kontext. Hon ar

Det ar sa jag ser det att jag mdste gora bra ifrdn mig for
att han da ska tycka om mig. Jag kan inte siga till K att
jag tycker att det hir dr skittrakigt med August Strind-
berg for dd sirar jag honom och jag vill inte sira ho-

nom!

A-K: Du tycker om honom? Det ir lite dubbelt da, det ar
bade for att du tycker om honom och for att du vill vara
duktig elev?

Anja: Ja!

inte lingre medlem i Ldsarnas forening.
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A-K:

Anja:

A-K:

Anja:

A-K:

Liste ni poesi nir ni skrev dikter?

Ja lite men jag har ... det ar inte riktigt min stil med dik-
ter, jag har valdigt svért for det!

For att, varfor tror du att du har svart for poesin?
Jag tycker det dr tontigt!

Tontigt? Nu madste du ta mig dit! Nar du laser en dikt

Anja: Ja jag har sd svdrt ... Jag dar en minniska som pratar

med folk, jag berdttar vad jag kinner, jag ir oppen.
Folk som skriver dikter ar liksom lite mer stingda, skri-
ver ner vad dom ... och si ska det rimma och si ska det
vara vackert och jag tycker det ar, jag har jittesvart att
forstd mig pd dom manniskorna! Tyvarr har jag det for
jag skulle kanske behova det! Jag ar jatteledsen att jag
kanner sa. Det ar liksom inget ont mot dom. Jag kan
sdga ”OH, GUD VILKEN DIKT?”, kan jag sdga till min



kompis. Men jag kan inte tolka dikter, for vi har tolkat
mycket text. Vildigt mycket. Nar liraren fragat: ”Anja,
vad menas med det hdar?” ”Att dom ar kdra kanske”. Ja,
och sd kom min kompis dd som bara tolka det si har
fantastiskt liksom dd med, verkligen gdr in och forstar
hur den minniskan som har skrivit det hdr kidnner det!
Och jag bara sitter ddr och shit..Jag saknar att jag inte
kan det! Samtidigt som jag di mdste tycka att det ar
tontigt eftersom jag egentligen VILL tycka om det men
jag kan inte!

En liknande upplevelse hade Anja vid textanalys och tolkning av

dramatik och teaterstycken, som utgjorde underlag for teaterlektio-

nerna.

A-K:

Anja:

Och dom hir texterna till teatern, jobbade ni med dom?
Jag tanker pa tolkning? Analysera?

Ja och jag tyckte att det var sd jobbigt! Det var samma
sak dir: ”Anja hur tolkar du din roll?” *Hon ir val
glad!” Jag ar inte den typen egentligen. Alltsa jag dlskar
att agera pa scen, det tycker jag ar jatteroligt! Det har
med tolka och att forstd, det tyckte jag var jobbigt, det
hade jag svart for, men vi gjorde jattemycket och det
gav forhoppningsvis ndgonting! Men det var ritt si ...
(tinker efter) ratt tufft faktiskt. Vi arbetade mycket med
texterna, vi gick igenom varje roll for sig. Man fick vara
med och analysera dom andras roller ocksd inte bara
den egna. Vi skrev mycket rollanalyser. Vi var pa tea-
tern en ging i manaden minst. Och da skulle vi ocksa
tolka dom pjdserna ”Vad handlade den hir om?” Vi sig
Ronja Rovardotter. Det kan vil inte vara sd svart att
tolka den tidnkte jag och di sa min ldrare: ”Anja, vad
ska vi gora med dig?” (skratt) alla andra hade upp-
marksammat hur de hade byggt upp dekoren och jag
bara ... Sént tittar inte jag efter for jag har inte ndgot in-
tresse av det! Det och matte var tungt i skolan annars
var det bra!

81



4.3.6 "... den laste jag inte for jag ville inte ..."

Anja berdttar om hur hon upplever gymnasietidens litteraturlasning
som utmanande och att sjdlvfortroendet inte riktigt racker till for att
anta dessa utmaningar. Hon upplever sig provocerad och utmanad i
sina asikter och varderingar som hon haft med sig dels hemifran och
dels fran de tidigare skolaren och frian den homogena kamratkrets
hon umgatts i under de hdr dren. Anja upplever att nagot nytt for-
vantas av henne som hon inte vet hur hon ska axla. Det blir uppen-
bart for henne att litteratur kan vara mer an en trevlig och spannan-
de berittelse.

For Anja blir t.ex. motet med Dostojevskijs (1866/1922) Brott och
straff en utmaning, som hon inte vill anta eftersom hon tror att ro-
manen innehdller politisk propaganda. Denna uppfattning kommer
frdn Anjas mamma berittar Anja i forhandlingssamtalet.

Anja: Men det dr inte mycket skolans initiativ som har gjort
att jag har last. Utan det 4r ... Och pd gymnasiet har jag
nog inte last en bok som skolan har satt upp. Jag fick
tvd bocker av min ldrare nést sista midnaden pa gymna-

siet, det var Dostojevskij ...
A-K: ”Brott och straff”?

Anja: Ja, och den liste jag inte for jag ville inte, for jag ansig
att fir jag inte motsatsen till den har propagandan, sa
tanker jag inte ta in detta. For hon var vildigt mycket 4t
det vinstervridna hallet, s3 undervisningen var paverkad
av hennes asikter. Vilket jag tycker att man far lov att
tycka vad man vill men som lirare maste du vara valdigt
jamn, och satter du ”Brott och straff” i handen pa en
elev sd visar det vad du tycker. Och efter tvd och ett
halvt 4t sa vet du vad lararen tycker och liraren far inte

lov att gora sa ...

Anjas lasning av skonlitteratur upphor nastan helt under gymnasie-
aren. Hon namner endast ndgra fa titlar och dessa verkar hon sna-
rast skimmas over infor klasskamraterna. Att lisa Gomda (Mark-
lund, 1997) ledde till en ideologisk diskussion, dir Anja kinde sig
anklagad for sin tolkning av budskapet i boken. Hon tog parti for
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den fortryckta kvinnan och kritiserade makens handlande. Det upp-
fattades av klasskamraterna som islamofobi. Anjas lisarbana avslu-
tas med att Anja upplever sig som missforstddd i sin ldsning, men
hon visar dock ett fortsatt intresse for samtal och diskussion utifran
romaninnehall och dess konsekvenser.

4.4 Analys av Anjas lasarbana

4.4.1 litterGr amning

Genom Anjas berittelse belyses och fortydligas begreppet litterar
amning ytterligare. Anjas berittelse om hoglasning tillsammans med
foraldrarna kan, precis som hos Mia, liknas vid social interaktion
och kooperativ forhandling. Litterir amning kan jaimforas med att
socialiseras in i olika textvirdar tillsammans med viktiga andra.
Cochran-Smith (1984) visar i sin forskning hur bdda parter deltar
aktivt och samtalar om texten, stiller frigor, kommenterar och rela-
terar till personliga erfarenheter och tillsammans skapar mening i
texten. Relationen till de ndra anhoriga gor det mojligt genom de
gemensamma erfarenheterna att upptacka och skapa litterdara fore-
stallningsvarldar tillsammans. I Anjas berittelse blir det tydligt att
den egna ombonade, trygga livsvirlden kontrasteras mot H. C. An-
dersens skildring av fattigdom, kyla och utanforskap och att den
kontrasten forstarker kanslan av trygghet, virme och narhet till en
lisande fordlder. Det egna livet kryper in i texten och innehallet i
texten relateras och jamfors med det egna trygga och ombonade li-
vet. Langer (1995) talar om fyra faser som ldsaren ror sig mellan,
namligen att vara utanfor och ta steget in, att vara i och rora sig i
forestallningsvarlden, att kliva ut och tinka 6ver vad man redan vet
och att betrakta forestallningsvarlden utifran. Anja verkar befinna
sig i alla fyra faserna under lasningen av Flickan med svavelstickor-
na.

4.4.2 Lasa med ting

Anja anvinder sig, liksom Mia, ocksa av ting som inspirerar till las-
ning. Anjas berittelse visar pd ndgot som kan jimforas med synkre-
tism (Gregory, Long & Volk, 2004), dir en mangfald av handelser
och aktiviteter tillsammans med en mangd olika artefakter, hand-
lingar, moten och lekar samverkar och leder fram till att hon i sin
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berittelse betraktar sig som lasare. Lisningen sker i ett sociokultu-
rellt ssmmanhang dir den omgivande kulturen, eller snarare kultu-
rerna, samspelar med individerna (Saljo, 20035).

Att uppleva berittelser och leka ldsare genom att sjdlv agera och be-
ratta i leken kompletterar alltsd vartannat och inspirerar Anja att
tillsammans med dockor och gosedjur bli medlemmar i Lasarnas fo-
rening. Den hir sortens lek forekommer dock endast i familjekon-
texten. I skolan anvinds lasebok och hoglasningsbocker. Fast visar i
sin avhandling (2007) att barnens leklasning och literacykompetens
som de har med sig hemifrdn inte tas till vara nir de borjar i forsko-
la och skola. De far inte anvianda de artefakter (popularkultur, lek-
saker och medier) de inspirerats av i hemmiljon till lisande och skri-
vande i skolmiljon. Skolan anvinder andra liromedel och arbetssitt
i las- och skrivinlarning d4n de som barnen sjdlva spontant anvander.
Sdttet att anvdanda sig av bocker, serietidningar, egen skapad text,
leksaksbokstdver o.s.v. kan tolkas som prelisande- och skrivande
som forbereder effektivt lasande (Liberg, 1990, 2006). De texter som
forekommer i skolan ir utifrdn Anjas berittelse lasebokstexter och
liromedelstexter producerade for de olika skolimnena samt skonlit-
terdra texter for hoglasning.

Leksakerna, filmerna, TV-programmen kan ses som vidgade text-
varldar som inspirerar till textldsning, men som ocksa i sig sjdlva dr
forestallningsvarldar som kan forstds och tolkas utifrdn egen form
och eget innehall. Leken dr en skapad forestallningsvarld och varde-
full i sig sjalv (Dewey, 1916/1997; Langer, 1995) och i lirandepro-
cessen betraktas, liksom leken, traditionellt i en skolkontext som ut-
tryck for barnens kanslor, 6nskningar, fantasier och inte som liro-
medel som kan ge kunskap (Dyson, 1997, 2003; Fast, 2007).

4.4.3 Medlemskap i Lasarnas férening?

I motet med skolan berittar Anja om att hon blir bemott som redan
varande ladsare, vilket innebadr att hon blir positivt sirbehandlad.
Skolan forsoker att mota henne dar hon ar i sin lasutveckling, men
de texter hon far ta del av dr i stort sett endast traditionella laseboks-
texter. Betydelsebarande aspekter for att Anja utvecklar ldsintresse i
grundskolans tidigare ar ar bekriftelsen pa att hon ar lasare, d.v.s.
att hon ingdr i ett sidant socialt sammanhang dar hon betraktas som



lasare (Smith, 1988, 2000). En annan aspekt som Anja lyfter fram ar
att det ar late att ldsa. ”Mor ror, far ar rar” ar ndgot som hon be-
harskar och diarmed ar det kul”. Anjas erfarenhet kan jamforas
med begreppet glad formalism (Malmgren, 1996). Begreppet an-
vands i Nationella granskningskommitténs rapport om skolmiljoer
(1998) och syftar pa hur eleverna arbetar duktigt och snallt med sina
uppgifter och ar mycket glada for varje nytt moment de kan lagga i
hogen av avklarade uppgifter. Dock visar det sig att gliadjen avtar
med aren och riskerar att 6verga i den trista reproduktionens forma-
lism. T Anjas fall kan det handla om att liasa 6verhuvudtaget upplevs
som roligt, eftersom det dr latt att lasa och roligt med ord, rim och
ramsor i lasebokstexten. Hon har fatt lara sig att den typen av lase-
bokstexter dr forlegade, men hennes egna positiva minnen siger
henne nagot annat. Hon konstaterar att de var kul! Tidigare forsk-
ning visar att egna skolerfarenheter har stor betydelse for lararstu-
denters socialisation in i yrket (Brink, 2009; Stukat, 1998). Att sa ar
fallet kan ha betydelse for att utveckling och forandring av t.ex. las-
pedagogik sker mycket langsamt.

For Anjas del intraffar dock en Overgang till tristess i de senare skol-
arens och gymnasiedrens mote med alltmera abstrakta texter som
valjs av lararen. De ar texter som utmanar och som kraver analys
och tolkning och de formadr inte att inspirera och intressera Anja.
Texterna upplevs som bade ”tradiga och oaktuella” och Anja upple-
ver sig inte langre tillhora den Ldsarnas forening som utgjorde en
dominerande diskurs under Anjas tidigare skoltid.

4.4.4 Lasning som bekraftelse

Det ar framst under de tidigare skolaren som Anja betraktar sig som
en verklig lasare. Sdrskilt minns hon forsta gdngen nir hon kan lasa
en kapitelbok alldeles sjalv. Hon kan inte fa nog av upplevelsen utan
laser den om och om igen. Att ldsa om en bok innebar att berattelsen
forandras for varje gang den ldses pa nytt, eftersom nya hiandelser
och erfarenheter viavs in i omldsningen och darfor snarare kan ses
som en panyttlasning istillet (Chambers, 1993; Iser, 1980, 1991).
Lisaren har utvecklats under tiden som passerat frin den ena lis-
ningen till den andra och i panyttlasningen tolkar hon det hon beho-
ver for identifikation med personerna i texten. Anja laser om och
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kanner igen sig i Mimmis varld och bearbetar pd sé vis sina egna er-
farenheter i skolans varld.

Malmgren (1997) anviander begreppet erfarenhetsanknytning och
menar att igenkdnning har niara samband med tolkning (Malmgren
1986; Linnér, Malmgren & Thavenius, 1982). De personliga erfa-
renheterna har betydelse for hur vi tolkar och forstar texten. Skonlit-
terarlasning som erfarenhetsanknytning och igenkinning foérekom-
mer i Anjas berittelse fran de tidiga skoldren framst i form av lara-
rens hoglasning, vilken inspirerar vidare till egen ldsning. Den egna
lasningen av skonlitteratur med samtal, bearbetning och tolkning av
texterna, forekommer pa fritiden, i hemmet och i kamratkretsen och
repertoaren ar vad Brink (2009, s. 45) kallar en ”informell barn-
domskanon”. Brink (2009) visar i sin studie liksom Fast (2007) och
Dyson (1993, 2003) att popularkultur forekommer i mycket liten
utstrackning i skolans planerade verksamhet. Ett skal till att skolan
undviker populdrkultur kan vara en kultursyn som virderar kultu-
rellt innehall utifran ett kategoriskt perspektiv, vilket tar sig uttryck
som hogt och lagt, konst eller medier, skrift eller bild o.s.v. (Persson,
2000). Ett sadant synsitt leder till att antingen det ena eller andra
utesluts i undervisningen. Ett annat skal kan helt enkelt vara larares
brist pad kunskap om popularkultur eller att fardigproducerade la-
romedel dominerar undervisningen p.g.a lattillganglighet.

4.4.5 Lasning som utmaning

For Anjas del borjar lisarbanan positivt, bade i familjen och under
de tidigare skolaren, men foljs inte upp och utvecklas inte i takt med
att de texter hon moter i de senare skoldren blir alltmer avancerade
och kraver analys och tolkning for att forstas. Hennes ldsarbana vi-
sar pa glapp och stagnation och de utmaningar hon moéter fran vik-
tiga andra, d.v.s. fran sin ldrare under de senare skoldren, stimulerar
inte Anja till att lasa analytiskt och tolkande. Hon talar istillet om
att vara lararen till lags darfor att hon tycker om denne som person
och kan inse att lararen sjilv ar valdigt intresserad av sitt amne. Det
ar ocksa viktigt att bli betraktad som duktig elev och att fa bra be-
tyg. Anjas olika behov kan ses ur bdde relationellt perspektiv och
punktuellt perspektiv. Anja ser sin lirare som ett vem som hon tyck-
er om och som inte far sdras och intar i sitt resonemang ett relatio-
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nellt perspektiv. Samtidigt vill hon gora ett gott intryck som duktig
elev och erovra ett bra betyg. Det sistnimnda kan betraktas som
praglat av ett punktuellt perspektiv, dir undervisningen fungerar in-
strumentellt for att uppna fardigutstakade mal. Malmgren (1996)
anvander begreppet instrumentalism och menar att instrumentell
lasning kan liknas vid att eleven forsoker gissa sig fram till de svar
hon tror att ldraren forhoppningsvis kommer att uppskatta. Kun-
skapen i sig engagerar inte, men att gora ett gott intryck, fa bra be-
tyg och att bekrifta en lirare som man tycker om blir drivkraften i
laroprocessen.

Anja ser sina svdrigheter som individuella egenskaper och hon blir
starkt i denna uppfattning, nir liararen utbrister ”Anja vad ska vi
gora med dig” vid ett misslyckat forsok till tolkning av en teaterfore-
stallning. Det foresvavar inte Anja i hennes berittelse, att hennes la-
rare hade ett ansvar for Anjas utveckling till en analyserande och
tolkande ldsare, utan Anja ser sitt tillkortakommande som person-
ligt.

Anjas berattelse kan ocksd tolkas som att hon viljer att framtrada
som ”en som inte kan ldsa och tolka dikter”. Hon kan inte beroende
pa att hon tycker att det dr tontigt och att diktlisning inte stimmer
med hennes personlighet. Sjilv ar hon 6ppen, hon pratar och si ar
inte folk som skriver dikter, siger Anja. I yttrandet konstituerar hon
sig som ett subjekt som kan tala om sin identitet. I det har fallet som
”en som inte kan”. De hon moter i klassen som kan avgriansar hon
sig ifran genom att siga: ”Det ar inte min stil med dikter”. Samtidigt
erkanner hon att hon skulle vilja och som slutledning av resone-
manget konstaterar hon att hon maste tycka att det ar tontigt, efter-
som hon egentligen vill men inte kan, vilket kan tolkas som s.k.
ronnbarsfilosofi (”Surt sa raven” trad. ordsprak). Butler (1997) be-
lyser hur manniskor genom att stindigt ge en viss bild av sig sjilva,
skapar identiteter i motet med omgivningen och upplever sig bli ett
visst subjekt d.v.s. i det har fallet den icketolkande lasaren. Butler
menar att det inte dr subjektet som viljer sin position, utan att i dis-
kursen skapas subjektet, genom och i handlingen skapas aktoren.
Skolan kan vara en sddan plats, dir vi lar oss vad som kan uttalas
och vad som méste forbli outtalat. Det visar Anja i sin berittelse
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Anja ar vil medveten om vem som kan siga vad och sirskilt medve-
ten ar hon om vad hon inte kan siga och gora. I gymnasieskolan
spelar samtalet kring texter stor roll, men da upplever Anja att det
blir svart eftersom samtalet kriaver ndgot mer dn att ldsa enbart for
nojes skull. Utmaningen leder till glapp mellan de olika skolkontex-
terna. Nu handlar det om analys och tolkning av texter, vilket inne-
bar ett nytt sitt att ldsa. Anja har tidigare upplevt sig som en kompe-
tent ldsare, men kontinuitet i lasutvecklingen saknas nar det galler
att samtala om, analysera och kritiskt granska det ldsta. De tidiga
lissamtalen med forildrarna under Anjas forskolear foljs inte upp i
grundskolans lasning. Litteratursamtal forekommer sporadiskt och
informellt med kamrater under grundskoledren och nar de ater-
kommer i en mer formell form i gymnasieskolan stills andra krav pa
samtal kring texter. Gymnasieskolans ldsning stiller krav pa egen
reflektion, analys och tolkning. Grunden for en sddan ldsning sak-
nas, trots mycken egen ldsning tillsammans med kamrater. Berittel-
sen kan ocksd tolkas som ett uttryck for s.k. skolbaserad literacy
(Barton, 2007), dar dikttolkning utgor en viktig del i litteraturun-
dervisning. Sddana val kan visa mer av ldrares kulturella preferenser
an en verklig vilja att mota elevernas behov av reflektion kring lasta
texter (Molloy, 1996, 2009). Utifran Anjas berittelse kan antagande
goras om att elevers spontana reaktion pa texter inte anvinds som
utgdngspunkt och fundament for textanalys och reflektion. Ut-
gangspunkten for arbetet med textanalys tas inte i elevers spontana
lasupplevelser. Liknande diskussioner kring elevers analys av texter
och hur texttolkning kan utvecklas genom samtal i en klassrumsmil-
jo finns bl.a. hos Bergman(2007), Elmfeldt(1997), Molloy (2002)
och Thorsson (2005).

Anjas upplevelse dr i det har sammanhanget en upplevelse av att hon
har svért att orientera och forhalla sig sjalvstandigt till olika sorters
texter och genrer. Hon for en diskussion som visar pa stor kluven-
het avseende olika sorters textgenrer och hur dessa ska tolkas, en
kluvenhet som dven ir relaterad till deltagande och makt utifran gal-
lande normer och virderingar, vilket t.ex. Collins och Blot (2003),
Gee (2008) och Street (1995) belyser i sin forskning om literacies.
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4.4.6 Hinder for lasning

For Anja blir motet med Dostojevskijs Brott och straff (1866/1922)
en utmaning som hon inte vill eller vigar anta beroende pa att hon
tror att den stdr for en annan politisk och ideologisk varldsuppfatt-
ning dn den hon har med sig hemifrdn. Anja kopplar samman lara-
rens politiska uppfattning med innehallet i romanen och misstanker
romanens innehdll for att vara vinsterpolitisk propaganda. Hon vir-
jer sig och vagrar delta i lisningen. Hennes upplevelse kan tolkas pa
flera sitt, dels som ett skeptiskt forhallningssatt till en larare som
hon misstinker for att ha en dold politisk agenda och dels som en
osakerhet att mota en ny genre. Att samtala om varfor skonlitteratur
av olika slag ska ldsas i skolan och pa vilket sitt hade formodligen
underlattat lasningen for Anja.

Persson forhaller sig till frigan i sin studie (2007) genom att diskute-
ra vad skonlitteratur tillfor i termer av form och innehall. Litteratur-
lasning ar dels ett sitt att lara sig ndgot, men ocksa en estetisk upp-
levelse, vilken Rosenblatt benamner som en kreativ handelse (1995).
I en sddan upplevelse kan insikter som leder till empati, medkansla
och solidaritet utvecklas, men detta sker inte specifikt eller automa-
tiskt ur skonlitterart lasande. For Anjas del spelar lararen som pre-
senterar romanen stor roll. Anja dr misstinksam och behover kanna
tillit for att vilja ldsa, men hon behover dven hjilp med att kunna
lasa och forstd textens form och innehall. For att mota Dostojevskijs
text skulle Anja vara hjalpt av vigledning fran larare och klasskam-
rater kring hur litteraturldsning kan bearbetas, analyseras och for-
stas genom samtal med andra, men ocksd av samtal kring ideologi
och politik for att oppet och kritiskt vaga diskutera litteratur ur ett
politiskt och ideologiskt perspektiv. Ett sidant sitt att lisa och be-
arbeta litteratur kan betraktas som kritisk lasning (Lankshear &
McLaren, 1993). Lankshear och McLaren diskuterar kritisk lasning
och jamfor med kritisk pedagogik med syfte att skapa en kritisk kul-
turell kompetens. Anja berdttar om en avsaknad av bade vigledning
i motet med texten och en ideologisk diskussion kring innehall, vil-
ket kan betraktas som en avsaknad av en kritisk pedagogik. Flera
forskare visar hur litteratureception kan utvecklas med hjalp av vag-
ledda litteratursamtal, som inbegriper elevers erfarenheter och upp-

levelser (Hultin, 2004; Kareland, 2009; Thorsson, 2005, 2009;
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Tornberg, 2004). Andra forskare betonar fortroende, tillit och em-
pati i for att eleven 6verhuvudtaget ska viga ta steget mot ndgot nytt
(Aspelin, 2005, 20105 Biesta, 2006; von Wright, 2000). Anjas berit-
telse visar pd behov av bade och, d.v.s. en fortroendefull relation
kombinerad med viagledning i lasning och samtal for att kdnna sig
delaktig och pa sa satt kunna utveckla nya sitt att ldsa.

I gymnasieskolan moter Anja andra védrderingar och adsikter an dem
hon har vanligtvis har erfarenhet av frin hemmet och tidigare skol-
ar. Det giller aven de texter hon blir uppmanad att ldsa. Anja har
tidigare betraktat skonlitterar ldsning foretradesvis som nojeslasning,
men nu inser hon att ldsning dven kan paverka kanslor, tankar och
handlingar och dirigenom kan lasningen bli hotfull, nar den utma-
nar de ideologiska och politiska virderingar som hon bar med sig
sedan tidigare. McCormick (1994) betonar i sin forskning kring mo-
tet mellan text och ldsare att ldsarens socialisation och det sociala
sammanhang dir texten lases har betydelse for hur den uppfattas
och tolkas. Lasningen paverkas av det sociokulturella sammanhang-
et dar lasaren och texten interagerar utifrdn ideologiska positioner
och ldsare och text kan dirmed hamna i konflikt. Anja formodar re-
dan innan hon laser Brott och straff att hon kommer att konfronte-
ras med en annan ideologi 4n den hon och hennes familj omfattar,
vilket dven kan uppfattas som ett missforstand, grundat i okunskap
om vad romanen egentligen handlar om. P4 liknande satt konfronte-
ras Anja med klasskamraternas asikter, nar hon diskuterar ideologin
i Gomda (Marklund, 1997). Anja berittar oppet om sin upplevelse
av hur hon anklagas for islamofobi. Hennes berittelse om att hivda
en annan uppfattning och att vaga std for sina dsikter pekar mot
mojligheter till stimulerande moten och utvecklande diskussioner,
nar litterdra texter behandlar viktiga existentiella fragor som kon-
fronterar elever och ldrare utifrdn skilda ideologiska och politiska
utgdngspunkter.
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4.5 Karins lasarbana
Karin 4ar fodd 1962 i en storre stad i sodra Sverige. Forildrarna
kommer fran Mellaneuropa. Karin har en tre ar dldre syster.

I familjen Under lag-och Under de ’ Vuxenlivets ldsning ‘

mellanstadiet hégstadiet och

gymnasiearen

”... pa ett eller ”... stora bokstéver | | "Spraket har man ju ”... da kom han med
annat satt har och sma bokstéver | | fattsen...” en bunte bocker ..."
man ju lart sig det
har...” ’ ”... kanske lite fly fran verkligheten ett tag ...” ‘
”... och sen kom
ju TV:n ocksa in

Figur 4. Karins lasarbana

4.5.1"... pa ett eller annat satt har man ju lart sig det
har...”

I Karins berittelse framstdr inte de ndra litterdra amningsstunderna
pa samma sitt som i Mias och Anjas berittelser. Karin berattar istal-
let om mamma som tar med henne och systern till biblioteket. Hen-
nes fordldrar hade bada ett stort lasintresse. Att lana bocker “kass-
avis” gav tillganglighet till lasning och berittelser. Karins minne av
de barnbocker som de ldnade pa biblioteket ar framfor allt Elsa Bes-
kows bocker, t.ex. Hattstugan och Tomtebobarnen.

Dessa bocker laste mamma for flickorna och sedan minns Karin att
hon bliddrade i dem sjalv och forsokte lasa. Hon tror att hon var ca
5 ar nar detta forekom. Karin berdttar om hoglasningen och hur hon
tanker sig att den har paverkat hennes lasutveckling och intresse for
bocker och lasning.

Karin:  Nej, absolut att mamma laste for oss, det har hon ju
berittat. Och si fort man ldrde sig ldsa sd satte man
ju igdng sjalv ju!

A-K:  Men fortsatte hon med hoglasning?

Karin: Nej, nej ...

A-K:  Det var fram till att du sjilv larde dig lasa?

91



Karin:

Karin:

Karin berattar ocksd att serietidningarna var viktiga for henne i hen-
nes barndom. Hon sdger att 4ven om hon inte kunde ldsa, sa kunde
hon folja hindelserna genom bilderna och sedan si smaningom

Det har jag inget minne av att hon gjorde sen utan
det ar nog fram till att man sjilv borjade lisa. Och
det maste ha varit ganska tidigt for jag har inget
minne av att man sitter i soffan och myser och liser
hela familjen, men det har vi ju sikert gjort ju, pa ett
eller annat sitt har man ju lirt sig det hiar och mam-
ma har berittat att hon laste for oss. Och det minnet
jag har dr att man kommer till biblioteket och ldnar

bocker och det var kassavis vi slipade hem, det vet
jag ...

Kommer du ihdg nir du larde dig ldsa? Ofta kanske
det inte kommer sd vid ett enda tillfille sd naturligt-
vis, men har du nigot minne av att “Ah, nu kan

jag”...?

Nej, jag kommer faktiskt inte ihdg det si, men jag
har frigat min mor. Hon sdger att i forsta klass sd
kunde jag ord som ros och far och lite enklare ord.
Da kunde jag redan det hdr och det var kanske inte
sa jattevanligt! Att jag vet i och for sig inte hur ...
men barnen i dag dr ju vildigt framat. Men med tan-
ke pa att jag inte hade gatt pd dagis och man hade ju
ingen forskoleklass eller s3 ...

koppla orden i pratbubblorna till bilderna.

4.5.2"... och sen kom ju TV:n ocksa in ...”

Karin minns ocksa att hennes syster brukade beritta pahittade sagor
for henne i de hdr dren. Hon hade en liten nallebjorn som hon utgick

ifrdn i sina berittelser, vilket Karin tyckte mycket om.

Karin:
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Jag har en storasyster som ar fodd 1959. Och genom
henne, jag kommer ihdg, det har kanske inte sd
mycket med bocker att gora, men att hon, jag dlskade
nar hon berittade sagor for mig! Hon hittade p3,
alltsd, fritt fantasi. Jag kommer ihdg att hon hade en



liten gumminallebjérn som hon brukade hitta pd sa-
gor ocksa till mig och det tyckte jag var jitteroligt.
Sen borjade hon ju skolan och da tyckte man att det
var spannande nar hon kom hem med sina ... vad
hon hade lart sig. Och jag hade en griffeltavla, en sin
liten griffeltavla som jag fortfarande har kvar idag till
mina barn, och dir brukade jag skriva och rita och
gora bokstiver och si dar ... Och det kommer jag
ocksd ihag att jag vintade pd nir S skulle komma

hem fran skolan.

Karin berittar ocksd om hur hon och hennes syster satt tillsammans

pa rummet och laste.

Karin:

Ja och jag kommer ihdg nir vi flyttade till X, for jag
och min syster har alltid delat rum, och di vet jag att
vi kunde sitta i var sin sing och ldsa och det vet jag
att jag tyckte var mysigt. Det var ju inte bara tidning-
ar, utan sen blev det ju dven dom hir ”Kittybocker-
na” och ”Vi fem”, vad heter dom nu? ”Vi fem” ja,
och sen kom ju TV:n ocksa in, den kom ju redan pa
E-gatan. 1967 tror jag att vi skaffade var forsta TV,
det var ju en stor hidndelse, ju! Och da var det ju
manga av dom hir svenska filmerna man tittade pa

som sondagsmatiné.

TV-tittandet fungerade som en helhetsupplevelse for hela familjen

didr dven den konkreta hemmiljon spelade roll som kulturbirare och

stimningsskapare, vilket framkommer i Karins berittelse.

Karin:

Karin:

A-K:

Ja men jag kan se vardagsrummet dir med dom har
teakmoblerna och sd TV:n dir i hornan och den har
noppriga orangefirgade soffan och ryamattan,
(skratt) jag kan se allt.

Och TV-kannan?
Ja, ja! Jag kan se allt! Jattemysigt!

Och da var det TV:n. Kunde det vara boken ocksa?
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Karin:  Ja men det var nog tidigare, ja men visst kommer jag
ihdg till jular och sd att vi fick bocker och satt och
laste och sa. Det var ju jattemysigt! Men jag tror att
min syster ldste for mig sen. Nar hon hade lart sig
lisa. Det kanner jag att jag vill minnas. Vi lekte ju

vildigt mycket tillsammans.

A-K: Pratade ni om bocker med kompisar, alltsd gav var-
andra boktips och s4 ...

Karin: Nej, det tror jag nog inte. Inte forrdn man kom lang-
re upp i aldern och det var kanske mer S och jag som,
alltsd jag kiande vil att jag tyckte om att ldsa bocker
som...var underhillande, inte for tunga, men 4dnda
spannande. Som gjorde en glad helt enkelt! Och det
ar ju samma med filmer och s, kommer jag ihdg pa
TV att var det da en sdn dar lite deppig svensk film,
da var det ju inte alls samma kansla! Det skulle ju
vara dom hir glada, sommar, sprudlande.

Hela familjen brukade se pa svenska langfilmer som sondagsmatiné,
efter att de varit pd promenad och kopt bakelser pa konditoriet.
Dessa stunder talar Karin om med stor virme. Filmerna var fran 30-,
40- och 50-talen och var ”glada och trevliga”. Familjen sdg dem till-
sammans och Karin berittar att hennes fordldrar “anammade” den
svenska kulturen med allt frin midsommar till de svenska langfil-
merna.

4.5.3 "Spraket har man ju fatt sen ..."

Eftersom foraldrarna bosatt sig i Sverige blev det darmed ocksd na-
turligt att intressera sig for den svenska kulturen. Foraldrarna var
intresserade av att ldsa for egen del och Karin berittar att de da laste
pa svenska. Familjen talade svenska hemma som gemensamt sprak.
Karin tror att det blev sd eftersom foraldrarna inte behirskade var-
andras modersmal. Hon tror att det fanns flera ord som hon uttala-
de pa fel sitt beroende pad att hennes forildrar talade svenska som
andrasprak. Hon anser dnda inte att det ledde till nidgra problem for
hennes las- och skrivutveckling.
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Karin:  Spraket har man ju fitt sen i skolan. S4 ett tag sa
brevvixlade jag med mina kusiner i X. Men det gar
ju ocksa sd dar lite opp och ner, men vi har ju fortfa-
rande kontakt.

Karin kommer ater i kontakt med mammans modersmal nar hon
som sjuk far lyssna till en barnbok om en flicka frin mammans hem-
land och i tondren lar hon sig spraket for att kunna kommunicera
och fa kontakt med sina slaktingar.

4.5.4"... stora bokstaver och sma bokstaver ..."

Karin upplever liksom Anja skolstarten positivt. Liararen dr snall,
mjuk och behaglig. Hon minns ocksd hur de rimmade péd de enstavi-
ga orden vid lasinldrningen, t.ex. ros, mos, far, rar o.s.v. Karin tyck-
te inte att ldsinldrningen var litt, trots att hon kunde ldsa enklare
ord nidr hon borjade i skolan. Hon upplevde allt som spannande och
nytt och det gillde dven kontakten med klasskamraterna och skol-
miljon. Den egna individuella ldsningen i den nya miljon praglas av
lastraning och Karin har svart for att minnas ndgot annat an den
formaliserade lasinlarningen, nar hon berattar om sina tidigaste las-
erfarenheter i skolan:

A-K: Minns du om vi gar framat till din ldgstadietid har,
om din ldrare hade hogldsning i klassen? Att hon lis-

te hogt for er vid vissa tillfallen?

Karin: Ja, jag kommer mer ihdg de hir korta orden man
skulle siga efter henne. Och att man skulle skriva
dom hir bokstiverna, stora bokstiver och smd bok-
staver och det var dom hir linjerade som man skulle
skriva exakt pa. Ja, det var vildigt viktigt, ju!

A-K: Ja, vilka som skulle gd ner i killaren och vilka som
skulle gd upp pa vinden! (skratt)

Karin:  Ja, sd att det kommer jag ihdg! Men visst har hon sa-
kert last hoglasning for oss. Men det ar inget jag

minns sa direkt...

Karin minns att lasinlarningen utgick fran lararens lasning som mo-
dell. Bokstavsinlarningen och bokstavsskrivandet for sig gick pa tra-
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ditionellt vis med systematisk inldrning av versaler och gemener. Det
var viktigt att de hamnade ritt pa linjen. Hon tror att hennes ldrare
maste ha last skonlitteratur som hoglasning, men minns det inte. Ka-
rin sager ocksa att hon tror att hon hade litt for att lira och att hon
anpassade sig efter vad ”froken” sa. Hon ndmner ocksa att trots att
det kom en ny laroplan si fanns nog den gamla strukturen kvar i
skolan. Hon minns ocksa sin klass som lugn och disciplinerad. De
lyssnade pa sin froken, hon var en sjdlvklar auktoritet.

Nar Karin borjade ldsa bocker pa egen hand valde hon Kirtybocker
(Keene, ud) och Fembocker (Blyton, ud). De bockerna var ocksa
spannande och ”lite liskiga”. Bockerna lanade hon pa biblioteket
eller fick dem i present. Karin tror att det var hennes syster och
kompisarna som fungerade som inspiratorer for bokvalen. Hon
minns ingen vuxen som hon fick tips av utom mojligtvis bokbussens
bibliotekarie.

A-K:  Var fick du tag pa bocker?

Karin: Eh, ndgon bok kopte man vil och sen sd var det bib-
lioteket som man fortfarande gick till, ja det gjorde vi

... Bokbussen kom val?
A-K: Fanns det ndgon dar som, ja bokbussen?

Karin:  Ja jag tror nog att vi hade nytta av bokbussen dir i S-

omrddet.
A-K: Men fanns det ndgon som kunde stotta dig?
Karin:  Berdtta vilka bocker som jag skulle ldsa och si?

A-K:  Ja lite inspirera dig? Har du ndgot minne av att det
fanns ndgon som gjorde det?

Karin: (Tédnker efter) Nej, det skulle i s& fall vara kompisar
och min syster, att man fick tips och idéer om den
och den boken, men det ar vil lite si (tinker efter)
vad som ar populirt just di. Och jag vet inte om
”Kittybocker” och sé ... sen var det ju dom hir hast-
bockerna som man ocksd kunde lisa.
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4.5.5"... kanske lite fly fran verkligheten ett tag ...”

Karin berittar att hon hade ”latt for sig i skolan” fram till hogstadi-
et. Sedan kom hon in i ging och blev ”skoltrott”. Hon sager att det
var s mycket annat 4n ldsning, som man skulle lara sig till exempel
geografi och andra skoldmnen. I skolan gick faktaldsningen fore den
skonlitterdra lasningen. De bocker som hon tror att skolan foreslog
har hon inget minne av och drar diarmed slutsatsen att hon inte var
intresserad av dem.

Under de senare skoldren och i vuxenlivets lasning viljer Karin helst
karleksromaner, dar hon kan identifiera sig, men hon nimner dven
ett behov av att fly fran verkligheten. Hon berittar om att lasningen
forekom oOverallt! Hon laste pa bussen till jobbet, i bilen pd semes-
terresan, pa badstranden o.s.v.

Karin:  Det kanske handlar om att kunna identifiera sig i en
bok och kanske lite fly ifrén verkligheten ett tag, det
tror jag, det gor man nog alltid ndr man laser en bok,
det kan jag gora idag ocksa., fly fran verkligheten att
man bara ... tinker sig in i handlingen, att man ar

den personen som ar dir i boken.

Trots att Karins val av skonlitteratur dominerades av ett behov av
verklighetsflykt minns hon dnda sirskilt en bok som handlade om
romer. Den var bade verklighetsbaserad och en skonlitterar skild-
ring. Karin berittar att hon blev forvanad over att hon i boken fick
kunskap om att det fanns si manga slags romer. Genom lasningen
av boken fick hon nya insikter.

Karin sdger nir hon berittar om sina bokval, att hon inte hade be-
hov av ndgon ”tyngre bok”. Med tyngre bok menar Karin en bok
dar det dr svart att komma in i handlingen och att den saknar ett di-
rekt anslag av spanning som vicker intresse omedelbart.

4.5.6"... dd kom han med en bunte bocker ...”

Karin berdttar om hur hon och hennes partner liarde kdnna varandra
i forilskelsefasen genom att lisa populdrpsykologi tillsammans.
Bockerna fanns i pocket och handlade om karlekslivet, vanskapsrela-
tioner och den egna personliga utvecklingen. Det var den enda géng-
en Karin sdg sin sambo ldsa. Han hade last bockerna forst och ville
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girna att Karin ocksad skulle lisa dem. Hon tolkade det som att
bockerna var nyttiga och utvecklande for deras forhallande.

Karin: Sen nir jag triffade N, d4 kom han med en bunte
bocker som handlade om ja, jag har ju dom dar
hemma, psykologibocker. Vad heter han? Det ar i
pocketform! Finns i olika, det handlar om karleksli-
vet, det handlar om, eh vad heter dom? (tinker efter)
Ja, nej jag kommer inte ihag vad han heter.

A-K: Vinskapsrelationer och den hir litteraturen att satsa

pa dig sjdlv? Sikta mot stjarnorna?

Karin:  Ja men det ir olika avsnitt, det finns kanske en tre,
fyra bocker av honom. Men det ir just det hir med
vanskap, relationer och om en sjilv och forhdllandet
till andra och s3. S& dom liste jag ju! Det dr nog enda
gangen som jag sig att N liste. (skratt)

A-K: Laste ni dom tillsammans?

Karin: Han hade ldst dom tidigare och s3 tyckte han att dom
var bra och sa kopte han dom till mig. Men det ar ju
mycket om hur man ska forhalla sig i relation till
varandra och sd!

A-K: Med tanke pa att det skulle vara nyttigt for er?
Karin:  Ja for forhallandet och sd ja! Ja, precis! Utvecklande!

Har avslutas Karins ldsarbana med hennes berittelse om parlasning
tillsammans med sambon. Hon avslutar med att uttrycka att sidan
lasning kan vara utvecklande for relationen.

4.6 Analys av Karins lasarbana

4.6.1 Att socialiseras in i Lasarnas forening

Karin ”ammas” inte i en nira fysisk lasstund. Diaremot berittar hon
att hon har en uppfattning om hur det formodligen har gatt till nar
hon ldrde sig ldsa. Nagon behover vara med och visa, lasa hogt och
skapa ett intresse. Nar hon sdger att ”pa ett eller annat sitt har man
ju lart sig det har” tinker hon sig, trots att hon inte har nigot eget
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minne av situationen, att hon gjort det tillsammans med viktiga
andra, i det har fallet tillsammans med sin mamma. Karin har for-
hort sig hos sin mamma angdende sin debut som ldsare och hon be-
rattade att Karin larde sig lasa fore skolstarten. Karin ar sjalv for-
undrad over hur det var mojligt med tanke pa att ingen formell las-
undervisning skett. Hon hade ju inte gatt i ”forskoleklass eller sa”.
Anderson, Lenters och McTavish artikel (2008) om hur literacy kon-
strueras i familjekontexter lyfter fram hur familjen 4r den plattform
dar barnen blir socialiserade in i skriftsprakliga praktiker utan for-
maliserad undervisning. Gregory, Long och Volk (2004) visar lik-
nande resultat i sin forskning om hur syskon och lekkamrater, ut-
ifran lekar och aktiviteter, hjalper varandra in i skriftsprakliga prak-
tiker. Fordldrarnas lasintresse fungerar ocksa som inspirationskalla
och forebild till att sjalv blir lasare.

Biblioteket ger tillganglighet till en mangd bocker och texter av olika
slag, vilket har stor betydelse for att laslust utvecklas. Karins berit-
telse liknar for 6vrigt Mias och Anjas berittelser om hur hogldsning
inspirerar genom att man laser, samtalar och s.a.s. vandrar fram och
tillbaka mellan text och liv, ndgot som uppmairksammats av flera
lasforskare, t.ex. De Temple och Snow (2001), Dyson, (1997; 2001)
och Liberg (1990).

Bilderbocker och serietidningar ar viktiga och bilderna samverkar
med texten och de samtal som fors under ldsningen leder troligtvis
till att Karin knacker liskoden, vilket ocksd kan jamforas med Mias
och Anjas erfarenheter. For Karin ar det, precis som for Mia och
Anja, viktigt med vem hon ldser. Karin berittar om sitt och systerns
samldsande i det gemensamma rummet under uppvaxten. D4 var det
”mysigt”.

4.6.2 Lasa med ting

Karin ar i sin berittelse, liksom bdde Mia och Anja, vil medveten
om vilken betydelse leksaker och ting har haft for hennes intresse for
berittelser och for att lira sig lasa. Karin beskriver hur artefakterna
inspirerar till skollek, men griffeltavlan och bokstavsleken far ocksa
sitt sdrskilda vdrde av att hennes syster vantas hem fran skolan for
att delta. Artefakterna blir betydelsefulla genom att viktiga andra in-
troducerar dem, anvander dem och skapar en fortroendeingivande
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stamning kring dem. Viktiga andras betydelse i dessa situationer kan
jamforas med Bateson som uttrycker hur vi utifrdn viara barndoms-
upplevelser bar med oss upplevelser som lett till lirande just genom
att dessa skett tillsammans med viktiga andra (Bateson, 1979; Gre-
gory, 1997).

Att sitta tillsammans och se gamla svenska langfilmer pd TV skapar
mojligheter till kulturell och spraklig assimilering, men de formedlar
ocksa en kinsla av att fa ta del av fantastiska forestallningsvarldar
som upplevs i gemenskap med viktiga andra. Forskare som Axford
(2007) och Fuhler, Farris och Nelson (2006) pekar pa hur artefakter
tillsammans med viktiga andra fungerar som stottor och utmanar
och utvecklar pd sa vis leken och liarandet. Det finns ett tydligt sam-
band mellan tillganglighet till artefakter som inspirerar till leklasning
och att ndgon viktig annan introducerar och deltar av egen lust i ak-
tiviteten for att intresse for lasning ska utvecklas. Flera ldsforskare
visar hur temporira stodstrukturer kring lasning stimulerar nyfiken-
het och lust till att sjalv vilja ldsa pa egen hand (Bjork & Liberg,
1996; Liberg, 2006; Verhoeven & Snow, 2001).

Det lirande som sker genom informell lek i en social praktik till-
sammans med viktiga andra, har visat sig vara svart att ta tillvara
mellan olika larandepraktiker. Nar informellt larande t.ex. overfors
till en skolkontext leder det ofta till att aktiviteterna utvecklas till
formaliserad undervisning i och med att de transformeras till skolans
kulturella praktik (Fast, 2007; Heath, 1983). Karins berittelse om
nallebjornssagor och griffeltavellek kan jamforas med det som Heath
(2001, s. 319) och Barton (2007, s. 3) kallar for "literacy events”.
Lasning ar en social handelse, en aktivitet som ger upplevelser pa fle-
ra plan och innebér darfor ndgot mer dn att bara mota text. Att ldsa
olika sorters texter, samtala om texter, att se film och TV och samta-
la om det upplevda samverkar och i dessa situationer ar olika arte-
fakter betydelsefulla och skapar multimodala upplevelser som hjal-
per elever att erovra sprak- och skriftsprakskompetens pa olika sitt
(Kress, 1997; Kress & van Leeuwen, 2001). Mia, Anja och Karin
beridttar om att si sker i leken, men de har fa erfarenheter av nagot
liknande i skolkontexten.
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4.6.3 Tillbaka till modersmalet

I citaten ovan blandas minnet av det fysiska rummet med minnet av
olika textvarldar. Kring dessa multimodala upplevelser presenterar
Karin ungefir samma kinsla, oavsett om de utspelade sig i vardags-
rummets soffa, genom berittelser ur bocker eller i TV-filmernas ma-
tinéer. Karin bygger upp berittelsen och anvinder sig av minnen
som inte enbart har med upplevelser av bokliga berittelser att gora.
Hon relaterar de multimodala upplevelserna aven till fordldrarnas
assimilering till den svenska kulturen som ett sitt att lara sig det nya
spraket, nadgot som flera forskare ocksa visar i sin literacyforskning
(Barton, 2001, 2007; Hamilton & Barton, 1998; Kress, 1997). Hon
aterkommer till behovet av modersmdl i hoglasningsstunden om
flickan frin mammans hemland. Att méta en berittelse om en flicka
fran mammas hemland vicker nyfikenhet, bade avseende kultur och
sprak och blir ett satt att linka samman har och dar, da och nu, fik-
tion och verklighet. Karin vill s§ smaningom ldra sig mammans mo-
dersmal och det sker utifrdn ett genuint behov som kommer fran Ka-
rin sjdlv. Hon vill kunna brevvixla med sina sliktingar. Det finns
inga i forvdg utstakade mal, utan i efterhand kan hon utvirdera och
uppleva hur det blev i den levande kontakten med sina slaktingar.
Hon deltar i en spraklig interaktion som hjalper henne att socialise-
ras in i en sprakgemenskap som bygger pd intresse och behov av att
kommunicera, vilket kan jimforas med vad Axelsson, visar i sin
forskning om spraksocialisation och flersprakighet (2006). Karin till-
lampar ett pragmatiskt larande som styrs av det kommunikativa be-
hovet och de viktiga andra ar de slaktingar som hon vill lara kdnna
och kommunicera med. P4 sa satt tillignar hon sig det nya spraket
genom att praktisera och anvinda det i autentiska situationer.

4.6.4 Lasa i skolan

Karin berattar, liksom Mia och Anja, att den skonlitterara lasningen
i huvudsak forekom som nojeslasning i hemmiljon. I skolan diaremot
forekom lasinlarning enligt lasebokskoncept och enligt en formalise-
rad lasinlarningsgéng. Den formaliserade lasinlarning som de stude-
rande berittar om kan diskuteras utifrdn ett traditionellt ldsinlar-
ningskoncept, vilket kan liknas vid Nationella granskningsrappor-
tens C-miljo (Skolverket, 1998), d.v.s. en enstimmig liromiljo med
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fokus pa enviagskommunikation mellan lirare och elev. En sidan
lasning ar inte sarskilt utmanande for de elever som redan lirt sig
lasa i en inspirerande familjekontext med en mingd varierande tex-
ter, fran serietidningar till romaner och egenhindigt forfattade berit-
telser (Dyson, 1997; Fast, 2007). Karin berittar ocksd, liksom Mia
och Anja, om inspirerande leklasning tillsammans med syskon. En
sddan lasning ndmns inte alls i samband med skolans lasning. I fa-
miljen sker saledes en socialisering in i en sorts laspraktik, som inte
sjalvklart 6verensstiammer med den skriftsprakspraktik, som barnet
moter i skolan. For att inlemmas i skolans laspraktik spelar det stor
roll om och hur elever frin olika kulturella bakgrunder kan kianna
sig delaktiga for att utvecklas i skolans lirandemiljo (Heath, 1983,
2001; Lave & Wenger, 1991; Leseman & de Jong, 2001).

4.6.5 Lasa for aftt trivas

Att ldasa innebdr mer dn att enbart gd in i en fiktiv handling i en text.
Karin iscensitter genom berittelsen en omgivning for att skapa den
kanslomassiga stimning som hon biar med sig som betydelsefullt
minne. Langer (1995), precis som J. Bruner (1987, 1990) menar att
vi lever och talar om vara liv genom berittelser. Nar Karin berattar
och dterkommer till sina lasminnen finner hon manga mojligheter att
beskriva pa vilket sitt lasning var mysig och hon valjer att iscensatta
hela omgivningen dar berittelser lastes. Nar hon berittar om sin li-
sarbana anvinder hon ofta kdnslomassiga epitet som att t.ex. bilder-
bockerna var glada och trevliga, i skolan var det nytt och spannande
och ndr systern berittade eller ldste for henne dlskade Karin det och
det var mysigt.

I de senare skoldren och i vuxenlivets ldasning ar de skonlitterdra
bockerna dominerande i de egna valen av texter. Karin berittar om
olika preferenser nir det giller val av romaner. Lisningen ska gora
henne glad, sager hon. Lek, lust och fantasi ar betydelsefulla aspek-
ter dven i vuxenlivets ldsning. Hennes litteraturval utgar dels fran
identifikationsbehov och behov av att bearbeta tidigare handelser i
livet och dels fran att fa mota nya varldar, avkoppling och en eska-
pistisk lasning som bendmns som att "fly fran verkligheten”. 1 Ka-
rins nirmaste omgivning finns ingen som utmanar henne eller inspi-
rerar henne att ldsa ndgot ur en annan skonlitterdr genre eller ndgot
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som Karin kallar for ”en tyngre bok”. Ett sitt att tolka Karins berit-
telse kan vara att hon upplever svarigheter och motstand i lasningen
av en s.k. “tyngre bok”. Ulfgard (2002) belyser i sin avhandling hur
flickornas lasning stannar vid igenkdnning och en oreflekterad iden-
tifikatorisk lasart istallet for att genom skolans undervisning utveck-
las till en ideologikritisk diskussion. Att kunna uppleva att olika
slags lasarter ar tillgangliga och hanterbara for ldsaren beror pd om
lisarens mote med texten blir meningsskapande eller inte. Fish
(1980) betonar att tolkning av texter inte kan ske pa vilket sitt som
helst, utan dr beroende av den sociala och kulturella praktik i vilken
de lises. McCormick (1994) podngterar den sociokulturella, histori-
serande hallningen och menar att lisning framst dr en dialogisk pro-
cess. Lisaren ses i den sociokulturella lismodellen som ett socialt
subjekt som agerar i komplexa kulturella sammanhang, vilket inne-
bar att lasaren fir utrymme att diskutera och omprova sin egen
tolkning och far mojlighet att i ett dialektiskt samspel diskutera olika
lasningars giltighet. En sddan liasning kan moijliggoras och underlat-
tas om den sker tillsammans med ndgon viktig annan. Trivselldsning
eller lustldsning kan ocksa utmanas av sin motsats, d.v.s. lisning kan
ocksd upplevas som en spanningsrelation pa grund av motsattningar
mellan textens innehdll och lasarens egna varderingar. Nar lasaren
kanner sig utmanad, irriterad och upprord over textinnehdllet, men
trots det vill fortsdtta ldasa, upplever hon ett spanningsforhéallande
mellan textens budskap och egna virderingar som utmanar och ut-
vecklar ny kunskap (McCormick, 1994; Thorson, 2009).

Nar Karin berdttar om att hon inte vill ldsa ”tyngre litteratur” och
svara texter kan det bero pd att text och lisare inte samspelar och
forstdelse och mening darfor uteblir. Darfor ar textens struktur vik-
tig tillsammans med ldsarens kommunikativa kompetens, d.v.s. sam-
spelet mellan textens struktur och ldsarens forutsattningar avgor
meningsskapandet i motet med texten. Thorson (2005) visar att lit-
teratursamtalet som innebdr att lisupplevelser delas med andra, kan
fungera som Overbryggare for att ett sidant samspel ska bli mojligt
och meningsskapande.
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4.6.6 Relationslasning

I Karins berittelse om ldsning tillsammans med sin partner framstar
samtalslasning som en djupare form av dialogiska samtal som hand-
lar om att lira kdnna varandras inre virldar genom de texter som
ldses. Dessa samtal har sin grund i den gemensamma lasningen av
litteratur som behandlar karlek, vianskap och relationer och som ger
mojlighet till att reflektera 6ver det egna livet genom dialogen (Bu-
ber, 1929; Holquist, 1990). Samtidigt dr avsikten att utveckla den
nya relationen tillsammans genom samtalslasning. Jag valjer darfor
att kalla denna form av samtalslasning for relationslasning.

Karins berittelse visar att relationsldsning som tar sig uttryck i par-
lasning dven har betydelse i vuxenlivet pa liknande satt som den lit-
terdra amning som sker i de tidiga smabarnsaren, men att intentio-
nen delvis 4r en annan. Nu handlar det om att lira kidnna varandra,
att nd varandras inre varldar och genom kommunikation skapa na-
got tillsammans utifrdn det lasta. Situationen kan i det hir fallet lik-
nas vid att skapa en gemensam virld genom litteratursamtal som ut-
gar fran en gemensamt last text med intention att utveckla en kar-
leksrelation genom dialog. Parldsningen kan ocksa betraktas som en
laroprocess, som pagar i de samtal som ldsningen inspirerar till. Den
kan jamforas med barnets liroprocess som pagar genom interaktivt
lasande, dar barnet utvecklar forstdelse for olika berittelser samti-
digt som det deltar i en nira samspelssituation tillsammans med vik-
tiga andra (Liberg, 1990, 2006; De Temple & Snow, 2001). I vuxen-
livets lasning kan ldsning som tar sin utgdngspunkt i relation fortfa-
rande ses som en omsesidig vagledande process, diar bada ar delakti-
ga i ett engagerat givande och tagande kring textens innehall
(Dysthe, 1995, 2001; Wenger, 1998). Genom att dela berittelser om
det ldsta, skapas nya vyer, nya berittelser och ny kunskap bide om
varlden och om oss sjdlva (Bruner, 1990; Gergen & Gergen, 1997).
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4.7 Evas lasarbana

Eva ar fodd 1968. Hon ar uppvuxen i en mindre titort i sodra Sveri-
ge. Hennes pappa kommer ursprungligen fran ett grannland. Eva
har en ett ar dldre syster.

’ | familjen ‘ Under lag-och Under de hégstadiet och
mellanstadiet gymnasiearen
"Jag var ”... man lider med den ”... dar fanns liksom en kalla
supermotiverad” har manniskan ...” att komma till”
" ...det var precis samma ’ "Det gjorde vi sjalva” ‘
varje ar...”

| "Det har ar en bok for dig” |

Figur 5. Evas ldasarbana

4.7.1 "Jag var supermotiverad.”

Eva berittar om hur viktig hennes syster var som sporre och en pa-
drivande kraft for att Eva skulle bli intresserad av att lara sig lasa.
Hon anvinder ordet ”supermotiverad”. Det finns ett tavlingsmo-
ment som sporrar Eva till att anstranga sig, vilket leder fram till att
hon knacker laskoden.

A-K: Var det vildigt betydelsefullt detta tror du att hon kun-
de och inte du?

Eva: Det var en klar sporre, det var det ju absolut! Och jag
minns sana hir saker som att jag lirde mig i forvig, jag
laste i forvdg i liseboken. Jag ville nog komma ikapp
henne lite grann tror jag. Jag lirde mig kapitel utantill.

Det kommer jag ihag.
A-K: Det minns du?

Eva. Ja det minns jag klart och tydligt sa nar jag vil hade lart
mig s gick det ritt sd fort. Jag kunde ldsa ritt sa fly-
tande snabbt.

A-K: Du sa att du larde dig utantill? For att imponera?

Eva: Mm Jag skulle bevisa lite grann att jag kan ocksa! Jag
tror att det var sa.
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Eva vill ocksd kunna lidsa precis som den dldre systern. Sedan tar be-
rattelsernas innehall 6ver och blir det sjalvklara motivet for hennes
lisande. Eva berittar om ett “beroende” av berittelser, som vixte
sig allt starkare med &ren.

Eva larde sig ldsa i forsta klass och hon kommer vil ihag sin larare
och laseboken de anviande. Den handlade om Tor och Lena och om
mor som ror och far som ar rar. Hon minns ocksa att de anvinde sig
av ljudmetoden och tror att de borjade lira sig bokstaven O. Det
tyckte hon var konstigt for hon visste ju att alfabetet borjade med A.
Hon fick aldrig ndgon forklaring till varfor det var sa.

A-K: Minns du mer hur det var i skolan? Du nimner lisebo-

ken dar ... Hur var kinslan av att lasa i1 lasebok?

Eva: Jag tyckte nog att det var jittekul. Jag minns det som
jag tyckte att det var jattekul. Jag var supermotiverad.
Jag lidste gidrna och jag var nog ritt bra pa att ldsa och
kdande mig ritt sjdlvsiker, fick mycket berom och sa...
Jag laste nog girna och drog mig inte for att lisa hogt.
Det kommer jag inte ihdg men man fick nog lixa och s
laste man den hogt! Det tror jag for det var ingenting

som besvirade mig.

A-K: Kommer du vil ihdg hur din lirare undervisade i detta

med lasinlarning?

Eva: Neegj ... Vi hade alfabetet. De hir gamla bokstiverna,
gamla det vet jag inte de kanske finns fortfarande ...?
Till exempel O och s orm pd bild under och si satt
dom ovanfor svarta tavlan. Det kommer jag ihdg. Alltef-
tersom vi gick igenom alfabetet eller lirde oss boksti-
verna sa sattes dom upp. Och sen hade vi rittskrivning
och da liste hon ord hogt och sa skulle vi skriva och sa

rita en bild. Det var vil det som var det allra enklaste.

n

4.7.2"... man lider med den har manniskan ...
Eva berdttar om hur individuell hoglasning praktiserades i klass-
rummet och den press som eleverna da utsattes for. Hennes berit-
telse talar for en stark kdanslomassig upplevelse.
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A-K:

Eva:

A-K:

Eva:

A-K:

Vad fick du for kinsla?

Ja det var nog det hir att det var jobbigt, det var jobbigt
for man lider med den hir minniskan som ska sitta och
man vet att varenda gdng man har haft laslixa sa vet
man nar det ar Pelles tur att: Jaha nu kommer det att bli

jobbigt, for att Pelle stakar sig och jag minns att vissa

hade hjalpfroken.

Det kommer du ihdg? Gick dom ifrdn klassrummet eller

var dom kvar?

Det var nog bade och tror jag. Hon satt nog med i
klassrummet men sd gick dom ocksd ut med henne ...

det gjorde dom.

Det dr ju ocksd intressant hur man ser ... alltsi man kan
ju sjalv ha en positiv identitet i det hiar med att kunna
ldsa ... men man kan bli pdverkad av ... hur gar det till i

klassrummet? Hur upplever dom andra det sa att siga.

Eva kopplar situationen till specialundervisningen och siger att det

blev s uppenbart vem som behirskade hogliasning och vem som

hade svarigheter och behovde stod. Specialundervisningen forekom

bade i och utanfor klassrummet. Eva tillhorde dem som behirskade

hoglasningen men upplevde situationen som jobbig utifrdn sin inle-

velse i t.ex. klasskamraten Pelles situation.

4.7.3 "Det gjorde vi sjalva”
Eva berittar om bibliotekets betydelse och hur hon lanar bocker till-

sammans med kamraterna. Boklan forekom, men bockerna skulle

lasas hemma.

A-K:

Eva:

Den hir bibliotekarien, fanns hon med in i hogstadiet?

Ja, for det biblioteket i X det ligger i samma byggnad
som hogstadieskolan, si hon fanns sikert med. Jo hon
jobbade di. D4 fanns det stora biblioteket ocksd och da,
da kan jag minnas att vi ldnade bocker! Att vi gick dit
med kompisar och lanade bocker. S& di anvdnde man

biblioteket och hade lanekort och sa vidare.
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A-K: Gjorde ni det med klassen eller gjorde ni det sjalvstan-
digt?

Eva: Det gjorde vi sjilva.

Eva berittar ocksa om hur hon och kamraterna laste serietidningar
tillsammans péa fritiden. Det var oftast Kalle Anka och Tintin. Hon
minns inte att det var ndgon social sysselsattning sa till vida att de
pratade om och diskuterade vad de laste. Hon minns inte heller att
de diskuterade bocker som de ldste. Langre fram i skoldren laste de
bocker och samtalade om dem, men inte under ldgstadietiden. Pa
mellanstadiet liaste Eva och hennes kompisar massor av langserie-
bocker som Kittybocker (Keene, u.d.) och Fembocker (Blyton,
u.d.). Hon kommer ihdg att hennes mamma kopte hogar med be-
gagnade Kirtybocker som hon, systern och kompisarna slukade. De
laste och bytte med varandra. Kittybockerna var ingenting som
bibliotekarien hade med sig nir hon kom till skolan for att prata
boktips. De hdr bockerna kom fran Evas mamma, trots att hon
inte gdarna laste hogt for Eva i barndomen. Varken Evas mamma
eller pappa ldste sdrskilt mycket for egen del. Eva menar att pappa
inte ville ldsa sagor for henne for att svenska var hans andrasprak.
Att ldsa pd modersmaélet verkar inte alls ha varit aktuellt.

4.7.4" ... det var precis samma varje ér..."

Eva berittar om hur ldararens hoglasning skapade tillfalle till fantasi
och lustupplevelse. Trots att berittelsen var densamma ar efter ar
(julevangeliet) sa upplevde hon ndgot nytt varje gang.

A-K: Varfor tror du att du minns detta som ndgot speciellt?

Eva: Det var mysigt, man tinde ljus och man slickte i klass-
rummet. Sa ldste hon ett kapitel for varje dag fran forsta
advent och framtill jullovet. Det var spannande och jag
tycker fortfarande vildigt mycket om hoglisning och
har alltid dlskat det sd att det ... minns jag jattetydligt!

A-K: Har du funderat 6ver vad det ir som hinder nir man
far lyssna till..
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Eva: Man fér igdng fantasin, man far bilder i huvet nir man
hor ndgon som lidser hogt! Det dr en kreativ process

inne i huvudet som sker!

A-K: Ja det tror jag ocksd att det ar. Och viktigt att fa upp
dom dair bilderna. Hur gor man det?

Eva: Ja precis. Det som dr sd fascinerande ar att detta gjorde
hon ju i tre ar, i ettan, tvdan och trean laste hon jul-
evangeliet och vi tiggde ju och bad, hon sa ska vi gora
det i ar ocksa, ja snilla sa vi allihopa. Och det var ju
samma, det var precis samma varje dr, men att allt efter-
som man vaxer sa forandras ju berittelsen ocksa for
bilderna forindras som man fir av berittelsen. Sa det
blir ju aldrig trakigt pa det sittet heller. Aven om man
kan historien utantill.

4.7.5 "Det har ar en bok for dig.”

Eva berittar om hur hon sirskilt minns en giang nir hennes lidrare
hade placerat ut bocker som hon valt ut dt eleverna att ldasa pa de-
ras bankar. Pa Evas bank lag en indianbok, vilket gjorde henne jat-
tearg. Det var inte alls den sortens litteratur som Eva brukade ldsa.
Hon berittar att hennes ldrare sa ”Det hadr ar en bok for dig” och
framhardade att hon skulle ldsa romanen trots att hon inte var in-
tresserad av indianlitteratur. Eva accepterade och det visade sig att
den var vildigt spannande och i efterhand forstir hon att hennes
larare visste vad hon gjorde. Eva sviangde totalt och uppskattade
boken trots att hon tidigare aldrig intresserat sig for vilda vastern,
cowboys och indianer. Hon siger att det var ndgot helt nytt, “ett
nytt slags aventyr att lasa om!” Nu i efterhand kan Eva fascineras
av att hennes larare vagade std pa sig och ge varje elev en individu-
ellt vald bok utifrdn var hon trodde att de befann sig i sin ldsut-
veckling. Det blev en stor lasupplevelse. Hon minns ocksa att hon
skrev en recension om den hidr boken. Tanken med recensionerna
var att klasskamraterna skulle inspirera varandra till ny ldsning.

I skolan far Eva lov att utvecklas vidare som lasare genom ldrarens
pedagogiska utmaning. Hon berittar dock om ”skoltrotthet” under
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de senare skoldren, men att ldsintresset dr intakt och integreras i
amnesundervisningen:

A-K: Har du nigot minne av att du laste skonlitteratur i sko-

lan pd hogstadiet?

Eva: Det gjorde vi ocksd och da var det (tinker efter). Jag
minns att jag liste ”Mina drommars stad”. Det maste
ha varit senare pa hogstadiet jag laste den. Det var ock-
s& en san bok som gjorde JATTEstort intryck pa mig!
Men da tror jag att vi hade en lirare som integrerade
skonlitteratur i historia. Och att vi fick ldsa forsta delen
eller ndgonting. Men jag tog allihop tjoff!

4.7.6"... dar fanns liksom en kélla att komma till.”

Eva berittar om fordldrar som inte fungerat som ldsande forebilder
eller hoglasare i ndgon hogre grad for henne under uppvixtéaren.
Hon ar vdl medveten om detta ndr hon berattar om sin ldsarbana.
For Evas del leder de senare skolaren till egna initiativ nir det gall-
er att utvidga sin repertoar.

A-K: Och det var ingenting du delade med dig av? Sa du sa:
Oh titta hdr nu har jag ldnat detta och detta! Och det
har 4r sd spannande!

Eva: Inte till mina foraldrar. Det tror jag inte for jag var nog
ganska sdker pa att dom hade aldrig last dom bockerna.
S4 neej jag tror inte det. Mina fordldrar skiljdes nir jag
var 13 4r sa det var nog ritt sa turbulent kring dom un-

der den tiden. S4 jag tror inte att dom sdg sddana saker
heller.

A-K: Bodde du kvar i X?

Eva: Ja jag bodde kvar fast i en lagenhet, vi flyttade fran hus
till ligenhet. D& bodde bade jag och min syster hos vér
mamma. Min far fanns med i bilden hela tiden, han var
ndrvarande s det var inte sd att kontakten avbrots. Jag
tror att jag sokte mig utdt och fick den hir lisningen
bekraftad pd andra hall istallet. Genom larare i skolan

eller genom kompisars fordldrar eller kompisar.
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Eva berittar hur hon soker hjilp att associera kring litterdra karak-
tarer tillsammans med ndgon som kan guida henne i skonlitteratu-
rens varld genom att relatera olika texter till varandra.

Eva: Ja, man visste, jag minns speciellt en tjejkompis, jag
minns att dom hade en stor bokhylla och jag visste att
dom laste mycket dom forildrarna. Allesd dit visste man
att man kunde g& och det minns jag att just den har
Mina drommars stad si var det ndgon, en kvinnlig ka-
raktdr som fastnade hos mig och som jag kande att hon
paminde mig om ndgon annan, men jag kunde inte
komma pa vem i nigon annan bok och d4 minns jag att
jag fradgade pappan i den hir familjen om han kunde
komma pa vem det var jag tinkte pa eftersom jag visste
att han ldste jattemycket bocker, men det kunde han
inte. Men det var en sddan episod jag minns, dar fanns

liksom en killa att komma till.

Eva tror att detta hade betydelse for hur hon sedan utvecklade sin
lasning pa fritiden. Hon anser att hon fick inspiration i skolan och
att hon hade en ”himla” tur som fick en ldrare som sporrade henne
till att lasa. Hon tror att detta har haft stor betydelse eftersom det
var sé lite lasning i hemmet. Den skonlitterdra ldsningen innebar
for Eva att f4 mota andra och att fa bli kanslomassigt berord av
andras liv. Avslutningsvis siager hon att skonlitterdr lasning ger en
upplevelse av kott och blod och att den upplevelsen ar nagot som
kan fingas pa nytt genom omlésning.

4.8 Analys av Evas lasarbana

4.8.1 Lasning som tavling

Det var systerns ldsning som skapade inspiration och engagemang
hos Eva till att ocksd vilja lisa och hon anvinder ord som sporre
och tavling. Det var sd hon blev motiverad fran borjan. Verhoeven
och Snow (2001) visar precis som Pellerini och Galda (1996) hur
barnets upplevelse av engagemang fungerar motiverande i sociala
laroprocesser. De sociala relationerna inspirerar till att anta utma-
ningar och dirmed till nya kunskaper. Eva blir engagerad och mo-
tiverad genom sin syster och knicker den alfabetiska koden. Inled-
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ningsvis kan motivationen ses som en yttre motivation, men suc-
cessivt Overgdr denna till att bli en inre (Guthrie & Knowles,
2001). Eva vill kunna det som systern kunde och det gav resultat.
Nir Eva sedan upptiacker och blir fascinerad av texters innehall
Overgdr tavlingsldasandet till ett lisande for att ta del av spannande
och intressanta berittelser. Tavlingsmomentet forefaller darfor in-
tressant for Eva som en inbjudan och en sprangbrida in i Lasarnas
forening. Eva utvecklas sedan till en bokslukare som siger sig vara
beroende av berittelser genom livet.

4.8.2 Medkansla och medlemskap

Liksom Mia, Anja och Karin beror Eva i sin berittelse delaktighet
och utanforskap relaterat till lasning. Eva berittar, trots sin egen
upplevelse av att sjilv vara lasare och inkluderad i skolans lasprak-
tik, hur hon lider med klasskamrater som har svarigheter och sta-
kar sig, nir de utsitts for att lasa hogt i klassen. Hon berittar om
en psykologisk press som uppstdr i den gemensamma lisningen
som sker i klassrummet. Det blev uppenbart vem som behirskade
att ldsa hogt infor klasskamraterna och vem som inte gjorde det.
Hennes berittelse visar exempel pa en pedagogik som kan leda till
upplevelser av att inte vara delaktig i och kunna klara av de aktivi-
teter och handlingar som forvantas. Flera forskare visar i sina
forskningsresultat hur exkluderande pedagogik skapar kinslor av
utanforskap och ickedelaktighet i det som sker i klassrummet, vil-
ket leder till att lirande himmas i sddana undervisningsmiljoer
(Bearne & Marsh, 2007; Haug, 1998; Persson, 2001). Berittelsen
framstalls med fokus i ett relationellt perspektiv, dar Evas reaktion
visar att undervisningssituationen inte enbart beror pojken som
inte kan ldsa, utan dven de klasskamrater som blir dskddare och
dhorare i situationen. De rollférvantningar och positioner som for-
handlats fram i en klass far betydelse for elevernas prestationer
(Hundeide, 2001). Hundeide menar att i sidana forhandlingar
medverkar bade elever, lirare, familj och vanner, d.v.s. viktiga
andra.

Som en motbild till Evas berittelse ovan om negativ laspedagogik
kan den litteraturpedagogik som t.ex. Jonsson (2007) lyfter fram i
sin forskning niamnas. Jonsson undersoker hur lisgemenskap kan
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utvecklas med hjdlp av stodstrukturer som upprittas i klassrummet
mellan elever och deras larare och visar att klassrumskulturen spelar
stor roll for den lasprocess som sker bade i gruppen och hos den en-
skilde eleven. Evas berittelse visar exempel pa hur ickestodjande me-
toder kan paverka enskilda elever, men aven hela gruppen negativt.

4.8.3 Kamratlasning

Eva berattar om bibliotekets betydelse och att de bocker som lana-
des dir enbart ldstes hemma. Overhuvudtaget sker den skonlitterdra
lasningen mestadels pa fritiden tillsammans med kamrater, och re-
pertoaren ar den informella barnbokskanon som Mia, Anja och Ka-
rin ocksd berittar om. Wahlstroms langseriebocker verkar inte kun-
na ta plats i skolkontexten vare sig pa 70-talet eller pa 90-talet. De
raknas fortfarande till den populdrkultur som inte ager tilltrade i
svenskamnets textlasning (Brink, 2009; Thavenius, 1995, 1999). Det
ar istallet Evas mamma som engagerar sig genom att forse Eva och
kamraterna med Kittybocker, trots att hon inte var en sdrskilt aktiv
ldsare.

Eva har endast enstaka minnen fran hoglasningsstunder tillsam-
mans med fordldrarna. Nar det giller lasning tillsammans med pap-
pa tror hon att pappans svenska som andraspridk kan ha paverkat
hans sjilvfortroende i detta sammanhang. Detta ledde till att han
valde bort hoglasningsstunder pa sitt modersmal, vilket i sin tur led-
de till att sagoldsandet helt uteblev. Benckert (2000) visar i sin
forskning vikten av att barn far uppleva sagolasning bade pa sitt for-
sta- och andrasprak for att stimulera sprak- och kunskapsutveckling
pa bada spriken. Eva upplever inte ndgon sddan tvasprakig litterar
amning och stimuleras darfor inte heller till tvasprikighet. De stod-
jande och inspirerande viktiga andra i hennes ldsarbana ar larare,
kamrater och kamraters foraldrar.

4.8.4 Panytlasning

Att fa lyssna om och om igen satte igdng fantasin och skapade en
kreativ process inne i huvet”, siger Eva och eftersom nya erfarenhe-
ter har lagts till sedan forra gangen hon horde berattelsen, blir las-
upplevelsen en annan. Omlasning blir pdanyrtlisning (Chambers,
1993; Eco, 1991; Iser, 1980). Eva minns att det var “mysigt”. Sjilva
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inramningen hade ocksd betydelse, t.ex. att slicka ner och tinda ljus
for att skapa stimning. Den kanslomaissiga aspekten kring upplevel-
sen av berattelser ar nigot som alla fyra studenterna for fram som
vardefull. Att forsdttas i tillstindet ”som om” leder till motet med
litterdara forestillningsvarldar (Langer, 1995; Rosenblatt, 1995;
Smidt, 1985) och skapar genom fantasin en kinsla av magi. Pa lik-
nande sitt som Eva, har Mia, Anja och Karin upplevt omldsning
som pdnyttlasning bade avseende individuell romanldsning och den
hoglasning de fick uppleva i skolan.

4.8.5 Att anta en utmaning

Evas larare blir for henne den viktiga vigledande vuxne. I skolan
moter hon en larare som ser henne och ger henne en sarskilt utvald
bok, en bok just till henne. Eva reagerar starkt over lararens val ef-
tersom det var en bok som Eva aldrig sjalv skulle ha valt. En anled-
ning till hennes upprordhet kan forstas ur ett genusperspektiv. Lara-
ren viljer en indianbok at henne, vilken kan betraktas som en tradi-
tionell pojkbok. Molloy (2002) liksom Thavenius (1999) belyser hur
larare viljer texter i sin undervisning dels utifrdn vad de sjalva har
last under sin skoltid och dels utifran ett traditionellt genusperspek-
tiv. Molloy menar att en granskning av den litteratur ldrare valjer till
sina elever kan visa i hur stor utstrackning flickor och pojkar far
mojlighet att knyta an till egna erfarenheter och att ”ldsa sina liv”
(Molloy, 2002, s. 321).

I Evas fall handlar det om att lararen ger Eva mojlighet att ldsa na-
got utanfor ett traditionellt genusperspektiv. Hon moter en ldrare
som formodligen dger litteraturpedagogiska redskap som innebar
kunskaper om barns ldsning och lirande. Lararen vill dessutom ut-
mana traditionella genusmonster i den skonlitterdra ldsningen ge-
nom att ta ansvar for bokvalet. Lirare som vagar utmana och vidga
horisonter genom ett medvetet forhallningssatt till sina elever och till
innehéll och arbetsformer i det pedagogiska arbetet med lasning, har
betydelse for elevers mojligheter att utvecklas till reflekterande lasa-
re, vilket flera forskare visar i sina undersokningar (Ewald, 2007;
Jonsson, 2007; Molloy, 2002; Olin-Scheller, 2006). Evas ldrare in-
tresserar sig aven for vem Eva dr, vilket blir uppenbart nar hon siger
”det hdr dr en bok som passar dig” och Eva siger i efterhand att
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”hon visste vad hon gjorde”. Hon far mota ndgot helt nytt. Cham-
bers (1993) talar ocksd om vikten av att vaga ldsa nagot nytt och att
standig lasning av likartad litteratur ar att lisa som om jorden vore
platt, men att viga ldsa ndgot nytt dr att upptacka att ”jorden ar
rund, pluralistisk och mangfacetterad” (a.a., s. 14).

4.8.6 Att sdka sig till andra kallor

Eva berittar om hur hon finner olika vagar for att bli inspirerad i sin
lasning genom att bl.a. lata sig inspireras av andra boklasare. Hon
anvinder metaforen “en kalla att komma till”. Behovet av att lasa
kan tolkas som en stindig torst efter berittelser. Trots att Eva inte
blir sdrskilt stimulerad till lasning av sina foraldrar blir Eva en lust-
ldsare och bokslukare. Viktiga andra for Evas lasning visar sig vara
hennes ldrare, kamrater och kamraters foraldrar som stoder, inspire-
rar och utmanar. Tillsammans med spiannande och kinslomassigt
berérande texter av kott och blod” blir Eva en livslang lasare. Hon
blir 4ven en ldsare som ldser olika sorters texter. Hon visar i sin be-
rattelse att hon i ldsningen gdr utanfor texten, jamfor med egna erfa-
renheter och andra texter samt kan utsdtta det lasta for kritisk
granskning, d.v.s. hon kan anvinda sig av olika lasarter beroende pa
vilka texter som lases (Langer, 1995; McCormick, 1994; Thavenius,
1995).

4.9 Sammanfatining

Som ett Gvergripande resultat visar studenternas berattelser att lds-
ning ar en relationell process som forekommer tillsammans med vik-
tiga andra. Dessa viktiga andra visar sig vara forildrar, syskon,
kamrater, kamraternas forildrar, lirare och livspartners. Viktiga
andra bekriftar och bjuder in till lasning i olika sammanhang. De
kan ses som vigledare som skapar stodstruktur. I berittelserna fore-
kommer viktiga andra bade i positiv som i negativ bemarkelse.

Med metaforen litterar amning visas hur intresse 6verfors i en nara
relation, som sedan leder vidare till att barnet sjilv lar sig lasa, vill
lasa och kanner sig delaktig i Lasarnas forening, ett medlemskap
som visar sig ha olika innebord i olika kontexter. Litterar amning
kan jamforas med att socialiseras in i olika laspraktiker.
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Artefakter av olika slag, som anvinds som redskap for att skapa /ek,
lust och fantasi ar en viktig grundforutsittning for att intresse for
texter viacks. I den tidiga lasningen i familjekontexten bestar artefak-
terna av t.ex. leksaker, serietidningar, skonlitterara bocker, TV och
film. Artefakterna medierar lisande genom de lekar och aktiviteter
de stimulerar till. Viktiga andras delaktighet i lekar och ldsning ar
betydelsefullt i socialiseringsprocessen. I skolan byts emellertid dessa
artefakter ut mot foretradesvis lisebocker och traditionella lirome-
delstexter som anvinds for lasinlirning och kunskapsformedling.
Skonlitterar lasning forekommer som hoglasning bade i skolan och i
familjen. Den egna skonlitterdra lasningen forekommer dock mesta-
dels i hemmet.

Nir studenterna moter lasning i skolans undervisning forvintas na-
got annat av dem 4n den ldsning de har erfarenhet av i familjen och
studenterna berittar om upplevelser av utmaningar och glapp mellan
de olika kontexterna. I det motet behover de bekriftelse pa att de
fortfarande ar lisare. De metoder kring ldsinlarning och lisutveck-
ling de moter dr ocksd andra dn den litterdra amning och den leklas-
ning de mott i familjen. Att uppleva sig som medlem eller inte i L4-
sarnas forening ir socialt situerat och relaterat till delaktighet och
makt, vilket visar sig & ena sidan i upplevelser av utanforskap, att
inte vara delaktig, att inte duga, att inte bli sedd, att gora fel och att
inte forstd, och & andra sidan i gemenskap, att vara delaktig, att
vaga anta utmaningar, lira nytt och pa sa satt utveckla nya satr att
ldsa.
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5 MOTET MED LASNING | LARAR-
UTBILDNINGEN

I det hdr kapitlet presenteras studenternas berittelser om motet
med ldsning i lararutbildningen. De presenteras som fyra narrativa
konfigurationer med utdrag ur transkripten.

De intervjuade lararstudenterna har gatt ca tva terminer i utbild-
ningen och deltagit i tva olika seminariegrupper.

5.1 Mias berdttelse

Mia talar om ”bra” och ”mindre bra” bocker nar hon berattar om
vad hon ldser i utbildningen. De mest intressanta bockerna ar de
dar teori och praktik knyts samman med hjilp av praktiska exem-
pel. D& kan hon koppla sina egna erfarenheter fran vft (verksam-
hetsforlagd tid) till det hon laser.

Mia: Eh ... eh (tinker) ja det ar vil sd jag har upplevt det lik-
som Over lag, att jag har tyckt att bockerna har varit in-
tressanta alltsd dven om det dr ndgot som ar helt nytt sa
har man fatt en referens eftersom det dr ett exempel, sa
man liksom kan sitta sig in i nigonting som man inte
har upplevt eller si. Alltsi om man bara fir en teori och
sa gar det vidare pd nidsta och nista sd blir det mycket
kaka pd kaka, men eftersom det dr exempel blandat
med teorierna sd fir man mer grepp om det har jag upp-

levt, jamfort med andra hogskolestudier.

Hon namner nagra titlar dir teorier ar i forgrunden och andra, dar
hon foérvantat sig ndgot annat an vad som verkligen var innehallet.
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Detta giller t.ex. religionslitteraturen, som hon tiankt sig skulle in-
nehdlla presentation av olika religioner, men som visar sig handla
om tros- och livsaskddningsfridgor. Hon siager att hon uppskattar
att litteraturen fokuserar pa de existentiella fragorna. Pedagogiklit-
teraturen omfattas av en bok om pedagogerna, som kort och kon-
cist sammanfattar olika pedagogiska inriktningar. Mia anser den
vara relevant for utbildningen. Hon tycker ocksd att det dr en la-
gom stor mangd litteratur. Dock efterlyser hon skonlitteratur. Det
kan bli vinklat att lasa skonlitteratur, siger Mia, men om man vill
ha bédde teori och praktik sa dr det bra med exempel, det gor inne-
hallet mer levande. I den forsta kursen fick Mia vilja tva skonlitte-
riara bocker. Hon valde da Pojken som kallas Det (Pelzer, 2001)
och Pojken som inte fanns (Pelzer, 2002). Hon siger att facklittera-
turen kan vara vildigt torr, att ldsa skonlitteratur kan innebara att
”man kan sitta sig in i ndgon annans liv”’. Dock hinner hon inte
lasa allt, men att fa tid till lisning anser Mia vara viktigt.

Mia: Det har inte varit s manga bocker och sen nar vi ... vis-
sa bocker har man anvint sig av hela boken och andra
bocker sd har man mer jamfort, alltsd man har mer
skummat dom. Alltsd det har varit vissa omrdden i
bockerna som man har tagit upp da. Och det tycker jag
ocksa dr bra att det ” Ah, men det ricker ni laser kapitel
13” f6r d4d kan man liksom fordjupa sig i det, eller lisa
det tre ganger dn att ldsa hela boken och sen sd ar det
egentligen bara den biten som behandlar det ... si for da
far det en meningsfullhet ocksd att man kanner att ”Ja
men det hdar behover jag for att kunna gora det har!
?Alltsd mer att det finns en tanke bakom. Mer dn att
”ni maste lasa 500 sidor for att ... eller sa ...

I samband med dessa tankar nimner Mia att det hon liser nu kan
hon kanske ha nytta av om ett ar.

Mia siger att litteraturseminarierna ar betydelsefulla for att fa dis-
kutera och fa andras upplevelser, eftersom de ger svar pa fragor
som vicks i lisningen. Mia pédpekar att boken om kunskapsteori
mer handlar om antaganden dn om fakta.
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Mia: Alltsd det var ju mer antaganden som folk gjorde ...
alltsd kunskap ar ju sd. ... vildigt individuellt. Vad ar
det? Och ... men den boken liste vi for att fd igdng en
egen tanke och en diskussion om, alltsd att man skulle
fa tinka over sjalv hur man uppfattade vad ar kunskap,

mer dn att man skulle ta till sig allting som stod i boken.

Mia berittar ocksd om en anpassad lasning, dar hon ibland laser
hela boken och ibland enbart skumlaser. Pa sd vis menar hon att
man kan fordjupa sig i det som dr mest vasentligt. Barn- och ung-
domspsykologiboken ar intressant, men ska inte ldsas “rakt upp
och ner”. Hon behover ”lasa om” och tycker att den ska diskute-
ras i seminariegruppen, vilket redan har skett kring kapitlet ”sex
och samlevnad”. Mia vill f4 en ”6vergripande mening” om vad
boken handlar om. Detta sitt att lisa dr ndgot Mia borjat med i
lararutbildningen.

Mia berittar om att hon tycker att det dr bra att de har haft littera-
turseminarier frdn borjan i utbildningen, si att hon har kunnat
diskutera litteraturen med sina seminariegruppsmedlemmar, ”for
alla upplever ju bocker olika”. Det innebir enligt Mia att hon kan
fa svar pa fragor som hon kanske inte forstod nir hon laste boken.
Seminariehandledaren har ocksa betydelse, eftersom denna ser vad
Mia kan, dven om Mia inte alltid gor sig hord i den stora gruppen.
Seminariehandledaren berittade under forsta terminens kurs om
hur litteraturen kunde lisas och om studieteknik, berittar Mia.
Hon menar ocksd att hon haft mer hjilp av andra 4n av att anvin-
da studieteknikbocker. Kurskamraterna fragade varandra hur de
gjorde nar de ldste in litteratur och gav varandra tips. Mia anser att
det pa ldrarutbildningen dr mer dialog jamfort med Mias tidigare
erfarenheter av yrkesutbildning. Hon betonar att det ar “okej att
fraga en gang extra”.

Mia menar att dessa samtal i grupp hjalper henne att forsta svara
begrepp, t.ex. Vygotskijs ”stottabegrepp”. Hon tycker att det ar
skont att hora hur de andra uppfattar svara begrepp. Det kan vara
sd, sager hon, att ”man sjilv tolkat det helt fel eller ritt, men det
vet man ju inte forrdn man fatt respons”.
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Mia: Och mirker man da att ”sd har jag inte alls tinkt” nej
men sd forklarar man, s3 forklarar folk ”hur tinkte du
d&d » och ”varfor uppfattade du det s&” och nir man
borjar tinka sdna fragor ... det dr svart att tanka ut det
sjdlv ... men om man ir i en grupp och diskuterar s3 ”ja
men jag upplevde det sd, darfor att” ”Jaha okej, nej
men det har du ju faktiskt ratt i” alltsd att det blir mer
.. eftersom alla har en referens till boken, men kanske
uppfattat den pé olika sitt, sd ar det ocksd jatteintres-

sant, for allting kan ju vara ratt ocksa!

Mia berittar om en upplevelse av att hennes liasning och forstdelse
av innehdllet blir bekraftat i diskussion med seminariegruppsdelta-
garna. Hon berittar dven om seminariehandledarens betydelse for
hur litteraturen bearbetas.

Mia: Men nu har vi en bra handledare ... s ... och hon ar
liksom 6ppen for forslag ocksd hon ir ... ”nej, men det

B

star hir ... s4”, utan man liksom diskuterar med henne

och vi i gruppen ar liksom sd hdar ”men skulle man inte
kunna gora sa hir istdllet, hur skulle det funka hur skul-
le det”... man vill ibland hitta nya vigar till att genom-
fora uppgiften.

A-K: Mmm

Mia: Och som hon uppmuntrar till det s blir man sjilv mer

Oppensinnig..
A-K: Mmm ... vad bra ... demokrati..
Mia: Mmm
A-K: Mmm i funktion ... s§ att siga.
Mia: Som man ocksa lar sig att ta med sig.

De ldsta texterna forhandlas och seminariegruppsmedlemmarna
delar med sig av sina tolkningar. De dr uppmuntrade av seminarie-
handledaren till att viga tinka nytt och Mia dr 6ppen for att det
finns flera olika sitt att tolka och forsta litteraturen.
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Mia berittar att motet med den inledande litteraturen i utbildning-
en gav kadnslan av att ”Det hdr kanns ratt”. Hon dterkommer ofta

till behovet av respons for att kdnna sig motiverad.

Mia:

Och alltsa som nu har jag precis haft samtal med men-
torn frdn vft-gruppen. D4 skulle vi utvdrdera mdlen vi
hade skrivit i hostas ... eh och hon tar verkligen tid for
en sd vi fick en halvtimme var och bara sitta och det hir
var hon ir sd noga med att ge liksom positiv kritik, allt-
sd bade positiv och negativ, men alltsd hon har liksom
sagt ”Ja men du skriver sd bra, du skriver s3 inlevelse-
fullt och s& mycket och man forstdr vad du menar och
alltsd ndr man hor sant da blir man ju ”alltsd da ska jag

gbra dnnu mer ndsta gang”..

Att fa respons fran handledare dr mycket viktigt. Personlig bekraf-
telse och att fA hora att man skriver bra och utvecklas innebir att

Mia ”vill skriva en dnnu battre uppgift nasta gang”. Mia poidngte-

rar att det dr bra med variation sdsom enskilt arbete, pararbete och

arbete i storre och mindre grupper. Hon sdger att man maste lata

folk vara olika och kan man inte komma Overens med alla sd fir
man 4anda forsoka anpassa sig”.

Bade seminariegruppen och seminariehandledaren ger respons i ar-
betet med litteraturen. Mia vill ha bekriftelse pa att hon forstatt
och tolkat ratt och det sker tillsammans med andra.

Mia:

A-K:
Mia:
A-K:

Mia:

Och vildigt viktigt och just att det dr skont och hora
hur dom andra uppfattat det for man sjilv har kanske
tolkat det helt fel eller helt rdtt det vet man ju inte for-

ran man far respons pa det.

Och det far man i den hir gruppen?
Mmm

Respons?

Alltsa, man marker ju om alla ... vilket hall det drar at.
Sen kan det ju vara att alla har forstatt det fel ocksa.

Mmm
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Mia: Men dé fir man ju ta med det ndr man skriver arbetet ...
”Vi uppfattade det s3 har” men det kan ju vara, alltsa vi

kan ha helt fel men ... det var sa vi diskuterade.

Mia berittar att hon inte hinner ldsa allt i utbildningen. Nils Hol-
gerssons underbara resa genom Sverige (Lagerlof, 1906/1981) pa
600 sidor hann hon inte med pa tva veckor. Tempot ar hogt tycker
hon. Om Mia ska nimna ndgon bok som varit tung eller svarlist
sa 4r det barn- och ungdomspsykologiboken. Den innehdller
manga teorier och begrepp att sitta sig in i, men hon tycker dnda
att det kan vara en bra nyborjarbok om man inte har last psykolo-
gi tidigare. Den ska komplettera annan litteratur, siger hon. Nar
man ldser facklitteratur ”maste man hela tiden vara uppmarksam,
vilket kan upplevas som en stressfaktor”. Mia beskriver lasningen
som att ”Nu har jag ldst tvd sidor och jag tyckte ingenting var vik-
tigt ddr, man far dd lisa om”. Sedan tilligger Mia att ”det ar ju
manga begrepp att halla isdr och det ar viktigt att det blir ratt”.
Hon vill hellre att man gér pa djupet inom vissa omraden i de olika
bockerna dn att bara fa ett "ytligt skikt av alltihopa”. Mia papekar
att det dr svart att ta till sig allting i en bok.

A-K: Har du tinkt pa det att ... hur pass viktigt ar detta att

hantera spriket?

Mia: Alltsé jag tycker att det ar jatteviktigt, alltsd man kan ju
nastan bli handikappad annars, alltsa det 4r minga som
drar sig for att skriva for att dom tycker att det ar job-
bigt for dom tycker inte att dom kan formulera sig och
d& kan man ju undra da vad ar det som ligger till grund
for att man kinner si. Ska man behova kinna si nir
man har ... svenska som modersmal? S& d4 méste man
ju forsoka hantera problemet. Alltsa forsoka ta tag i det
i stallet for att alltsd da ... alltsd om man d& far hjilp
ifrdn mentorer och handledare sa dr det ju lattare och
att man di som handledare dven lyfter “men det hir
gjorde du jdttebra, du ar jittebra pa att beskriva men

formalian behover du jobba pa”!.

Mia berittar vidare att hon hinner lisa valdigt lite skonlitteratur pa
egen hand under utbildningen. Det var lingesedan hon liste en ro-
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man, sdger hon med en suck. Hon har paborjat ndgra romaner men
hinner inte riktigt avsluta dem. Hon sidger att nir hon vill gora olika
saker, t.ex. ldsa nagot annat dn kurslitteratur, se en film eller baka
en kaka, s kdnner hon en inre stress av att inte riktigt ha tid

Mia sidger ocksa att hon vill ha en ”aha-upplevelse” nar hon laser:

Mia: Alltsd man kinner att man ldser och liser, men nar ska

man fa den dar aha-upplevelsen?
A-K: Mm

Mia: Det dr ju sd. Men det kdnner jag att jag fitt i stort sett i
varenda bok som man har last. Alltsa det kdanns som att
dom ir valda med omsorg bockerna.

A-K: Tycker du att du hinner lasa allting?

Mia: (Tanker efter) Nej det tycker jag inte ... eh ... i
stort.alltsd jag har ju ldst i stort sett allting, men sen i

vissa saker har man ju fitt skumma igenom.

Hon markerar att det dr skillnad pa att ldsa facklitteratur och
skonlitteratur, eftersom skonlitteratur har en handling genom hela
boken. Det hianger ihop. Facklitteraturen tar upp information om
olika omraden, medan hon didremot upplever skonlitterdr lasning
som avkoppling och att hon ”forsvinner in i en annan varld”.

Mia tycker att hon ”fiar mycket mer mening i litteraturen nar man
diskuterar den”. Hon sidger ocksa att ”sjalv har man minga tankar
och man kan prata om en bok hur linge som helst, men det kraver
att alla har ldst”. Litteraturseminarierna ger tid till diskussioner.
For ovrigt upplever Mia att det finns tidsbrist i utbildningen och
laser darfor det hon tycker ar intressant vid forsta paseendet.

Mia: Alltsa ibland kan jag uppleva att man “alltsd dd maste
jag ldsa det till d&, det da och det till da”. Alltsa jag har
tankt nu i sommar att man ska ldsa igenom, jag ska for-

sOka ldsa igenom allt det jag inte hann.

A-K: Det har du tankt? Att ga tillbaka ... ?
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Mia: Ja och lidsa for min egen skull da for att det ar roligt
istillet for ”ah men till den uppgiften ska jag lisa det
och det och det ...”

Mia anser att den viktigaste forutsittningen for att ldsningen ska
bli meningsfull i utbildningen ar att det ska kdnnas att ”det har
kan jag faktiskt ta med mig ut”. Mia blir arg pa folk som sager att
lararutbildningen ar slapp. ”Den blir precis vad man gor den till”.
Hon tror att man sdkert kan glida igenom utbildningen om man
vill: ”Det finns ju alla typer”.

Mia upplever att de bocker hon valt att ldsa utifran egna preferen-
ser i utbildningen ar relevanta for henne som blivande larare. Det
finns en oppenhet och demokratisk anda i utbildningen, som hon
menar att hon kan ta med sig vidare. Hon tycker att hon kan
koppla arbetssittet mer och mer till det kommande lararuppdraget.

Mia: Ja, for det ar ... det ar sa otroligt viktigt att man kan ha
en dialog och att man kinner sig siker och det finns
inga dumma frigor ... och det hir .. .eftersom det ir ju

det vi ska formedla till vara elever sen.

Mia: Ehm ... jag har tankt s att vad jag har sett nar jag har
varit ute pa vft, nu sd ligger man stor vikt pa den en-
skilde, vad som passar. Sen i och for sig sd har dom gétt
i tvdan nu sd dom har redan i stort sett fitt sin diagnos
... eller sa dar ... alltsd dom har varit vildigt noga med
att fdnga upp dom som har lite svdrare for lasningen
och det kanner jag ocksd kommer att vara den viktigaste
biten, men samtidigt kinner jag att ute pa vft:n s ... eh
... dom barnen som har litt for att lisa, skriva och rik-
na blir oftast i stort sett aldrig bekriftade, darfor att
dom ir sd duktiga and4.

Mia sdager dock att hon har svért att koppla ”det har inne till det
dar ute”. Mia hoppas att allt ska falla pa plats ju lingre hon gar.
De larare och arbetssatt hon moter i utbildningen dr ocksa forebil-
der for henne i framtiden som ldrare. Mia jimfor ocksa med sin
egen bakgrund och att hon hade stort stod hemifrdn. Hon beniam-
ner det som “tur” och sdger att det darfor ar viktigt for henne som
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lirare att bygga upp en relation med elevernas foraldrar och att
fora en dialog med dem. Det dr viktigt att barnen dven laser hem-
ma. Mia papekar ocksd att hon tycker att det viktigaste ar att, inte
vad, barnen laser.

5.2 Anjas berdattelse

Anja sdger att forsta terminen ”var det anda helt okej litteratur vad
jag vet”. Men hon gillade inte att de fick valbar litteratur redan i
termin 1, ”for dd vet man ingenting och hur ska man da kunna vil-
ja”? Hon upplevde att det var ”valdigt fritt val” nar det gallde den
valbara litteraturen. Man fick vilja alldeles sjdlv vad man ville ldsa.
Det finns bocker som Anja tycker ar viardelosa och som hon inte
orkat lasa.

Anja: Det hidr var en sdn hir tjock bok. Och det var nog inte
en enda i min klass som ldste den, men det gjorde inte s&
mycket for handledaren berittade dndd vad som stod i
den, vad hon tyckte och tinkte om den. Sa strunt sam-
ma liksom och dirfor kanner jag (paus, tinker efter) eh
(suck) ... alltsd vi har inte .. liast s4 mycket bocker nu.
Det har varit mycket grupparbeten, du har kunnat.. vi
har inte behovt lisa sd mycket bocker. Alltsd du har

kommit vidare sa liksom

P4 fragan om hon upplevt att det varit mycket att lisa svarar Anja
att det varit “jattelite att ldsa den hir terminen”, men siger anda
att kursen innehallit grupparbete, PBL-arbete (problembaserat li-
rande) och fakta som hon behovt ldsa in sig pa. Anja inser att nir
hon ar ute i den praktiska verksamheten och haller lektioner beho-
ver hon ldsa in sig pa olika saker. Hon skiljer dock pa faktainlds-
ning och inldsning av kurslitteratur. Anja siger att hon borde ha
last ”en massa bocker” men att hon ”springer inte och koper hela
litteraturlistan om hon behover tva av bockerna”. Hon tycker att
man bara borde ha de bocker pa listan som man verkligen behover
for att klara sina examinationsuppgifter och hon tror inte att hon
kommer att ga tillbaka och ldasa om litteraturen.

Anja: Det ar ju sd ocksd hir att har du tio veckor pa dig och
du har fyra examinationsuppgifter och du har kurslitte-
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ratur eller egen fakta du méste ta reda pa, da tar du inte
in tio bocker till som du inte behover for dina uppgifter
for det har du inte tid med.

De bocker hon tycker dr bra dr de som har konkreta exempel. I en
trakig akademisk bok behovs det konkreta exempel enligt Anja.
Hon menar att hon alltid last bocker av olika slag och ger som ex-
empel En ettas dagbok (Lirn-Sundvall, 1985), Demokrati i Sverige
(okdnd kalla), Goémda (Marklund, 1997). Anja sidger ocksd, som
svar pa fragan om hennes lasbakgrund har nagon betydelse i motet
med hogskolan, att det har ”jattestor betydelse” att hon ldst som
barn och har vanan att lisa. Hon betonar att ”vanan att lasa ar jat-
teviktig, att ldsa ingdr i vardagen” och siger ocksa i det samman-
hanget att det dr obildat att inte ha nadgon bok att lisa.

Anja: Jag dr uppvuxen i ett hem dir man ndr man var liten
skulle ga och ligga sig mellan mamma och pappa ... da
lag dom och laste var sin bok! Jag har sett det sen jag
over huvud taget kunde ... alltsa da sen skulle jag ocksa
liasa en bok som mamma och pappa gor! Da skulle jag
ocksd ldsa en bok did “En ettas dagbok”, alltsd det har
hela tiden funnits att ldsa. Som jag sa till min pojkvin,
”det 4r lite bildat och ldsa”.

A-K: Mmm
Anja: Det ar lite obildat att inte ha ndn bok att lasa.

Dock hinner hon inte lisa skonlitteratur under terminerna, utan
viljer att lasa skonlitteratur under loven.

Anja berittar att de bocker som ladstes i termin 1 skrev hon lasrap-
porter om, som sedan diskuterades i grupp. Det tyckte Anja var
”kanonbra”, for da fick hon ta del av olika synsatt. Handledaren
fanns ocksa med som ett stod. Anja namner att det har varit svart
for henne att ”skriva skriftsprak” i de olika skrivuppgifterna. Hon
tycker inte att hon har haft den kunskapen med sig fran tidigare
skolgdng. Att nu fi diskutera bockerna i grupp hjilper henne att
forstd boken, istillet for att bara liasa och ”sen skriva en tenta”,
sager hon. En av de bocker som skulle diskuteras i seminariegrup-
pen upplevdes av seminariehandledaren som fantastisk och for
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gruppmedlemmarna fick denne girna beridtta om den, eftersom de
inte hade last boken. Studenterna berittade aldrig att de inte lyck-
ats lasa hela boken. Anja berittar att det fanns ett kapitel som var
det viktigaste, vilket ocksa bidrog till att de klarade examinationen
1 seminariegruppen.

Ibland upplever Anja att kurserna inte hianger ihop. De dr sam-
mansatta av flera olika dmnen och Anja ser inget samband mellan
dessa. Hon inser att de utgor ett amnesomrade, men det har varit
”hattigt och flygande”. Anja anser ocksa att den feedback hon far i
utbildningen nistan aldrig handlar om innehallet utan i de flesta
fall om formalia.

Anja: Detta dr bara som jag kidnner, visst ar det viktigt att
kunna skriva ratt och stavning och sant ... det ar inte
det det handlar om utan det handlar mer om hur man
skriver pad ett akademiskt siatt om man ska bli forskare
och jag ska liksom bli ldrare i ettan till sexan, varfor ...
darfor tycker jag liksom att mitt innehdll ar viktigare
och mitt resonemang for barnen som jag ska ha sen sd
jag blir en bra lirare for dom, sa att jag har ritt tanke-
banor, ritt alltsd, liksom inte ratt och fel, men alltsd s
jag har okej tankebanor, istillet for att jag skrev tjej i
stillet for flicka!

Att diskutera i en grupp ger mer 4n att ha en salstentamen, efter-
som hon da far nya och andra synvinklar. Hon jamfor med kompi-
sar som gar andra utbildningar dir foreldsningar dominerar. Anja
ar valdigt nojd med sin seminariegrupp, storleken pa gruppen och
kamraterna.

Anja berdttar om att hon foretradesvis blir inspirerad av kurskam-
rater i sin ldsning. Under varterminen har hon och en kurskamrat
last Gunilla Wahlstroms Boken om Kirre (1997) och foljt var-

andras ldsupplevelser:
A-K: Kirre? Ja, Gunilla Wahlstroms!

Anja: Ja det skulle jag aldrig gjort ju. Jag bolade och bolade!
(skratt)
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A-K: Jaha! (skratt)

Anja: Det var en tjej i min klass som liste den som skonlitterar
bok i forsta kursen. Alltsd i forsta kursen denna termi-

nen.
A-K: Mmm

Anja: Och vi bara ”Hur ir det med Kirre”? Hur har det gatt?
Vi var sa intresserade, jag maste ldsa den alltsa! Det tog
tre dar sen var den firdig.

De aterkommer ofta till samtal om innehallet och ir starkt beror-
da, vilket leder till att flera vill lisa boken. Nu ldser Anja del 2 och
sager att "man bara kinner med den hir lille pagen, man vill ju
vara mamma till honom, man vill vara froken till Kirre, man vill
vara allt for Kirre”. Att lasa och diskutera litteraturen tillsammans
med kurskamraten var mycket givande berittar Anja och detta
galler aven for facklitteraturen i kurserna.

Anja: Ja men det hjilper ju en att forstd boken, for att alla..det
ar alltid ndn som forstdr den battre ... alltsd ja just
det” alltsi dd minns man det man har ldst och ... sd det
blir enklare pad si satt. Sa det ger mycket, istallet for att
bara lisa dom och sen skriva en tenta pd dom. S& har
man inte forstdtt egentligen, men har inte hort dom
andra kompisarna i basgruppen liksom att det dr skont
att diskutera ... det dr mycket ... for ofta har man kan-
ske en asikt sjdlv ... men sen si “men du Anja har du
inte tankt pd det hir d3”? ”Jooo”, alltsd att man hela
tiden fir nya tankar och bekriftelse pd det man sjilv

tanker... och sina saker..

Anja berittar om seminariehandledaren som stoder henne i att for-
soka utveckla sitt skriftsprak. Hon upplever att hon har luckor och
far av seminariehandledaren radet att skaffa sig en skrivhandbok.
Hon anser vidare att det 4r mycket viktigt med feedback och stod.
Om Anja inte forstar ”da far jag panik”, sager hon och vill darfor
att ndgon forklarar for henne. Anja nimner en seminariehandleda-
re som gav henne stodjande respons i borjan av utbildningen ge-
nom att “Han brydde sig, han var virldens basta!”. Han fanns som
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en stotta och hjilpte till att fora diskussionen vidare och kommen-
terade hennes text med ”bra resonemang” istallet for fel littera-
turhanvisningar”.

Anja: Han var kalasbra! Han skrev ”du har utvecklats jitte-
mycket Anja” ”du har blivit mycket battre, du har for-

statt” ... Alltsd liksom verkligen beromde!
A-K: Mmm

Anja: Och si liksom sd han hjilpte, han forstod mig att jag
blev stressad. Han satte sig ner och sa skrev han ner lite
hjilp till mig och ... han tog mina fragor pd allvar! Han
brydde sig ... alltsa han ... ja, han var bara varldens bas-

ta.
A-K: Mmm. Ar sant viktigt?

Anja: Ja! Och det allra bista nar vi traffades i vir basgrupp
tio stycken och pratade dd var det vi som pratade och
han var tyst. Han berittade inte hur det var 1993 nar
han jobbade pa en skola i U-stad, hur han kladde ut sig
ndr han skulle lira ut om Gustav Vasa ... utan han satt
ner lugnt, sansat, antecknade lite, nir vi blev tysta sa
han ”ja, men hur reagerade du dir” ... alltsd han fanns
hela tiden fanns som en stotta for oss. Forde vir diskus-

sion vidare, inte som nan som predikade for oss ...

Anja upplever att det ar mycket facklitteratur att ldsa i utbildning-
en och undrar hur hon ska hinna med. Det 4r ocksa svart att skriva
“teoretiseringar” av bocker, men inser att hon precis har borjat
och att hon hela tiden lar sig”.

A-K: Teoretisering, vad tinker du om det dd nidr du fér ett

sint ord?

Anja: Ja da tinker jag att jag ska ... (suck) koppla det till min
vft och till litteraturen, koppla ihopa hiandelsen och bo-
ken.

A-K: Mmm
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Anja:

A-K:

Anja:

Anja upplevde litteraturuppgiften som ”jittetung” och hon fattade
ingenting. ”Det dr inte konkret uttryckt vad som ska goras och se-
dan finns det bocker som ar vardelosa”, siger Anja. Hon berittar
att hon bara liste tio sidor for hon ”orkade bara inte, den var sa

trakig”.

Anja:

A-K:
Anja:
A-K:
Anja:
A-K:

Anja:

A-K:
Anja:
A-K:

Anja:

Anja fortsatter att berdtta om tradiga” bocker. Litteraturen som
behandlade Vygotskij och hans teorier ar ett exempel. Det var en
?trakig grej” han skrev om. Anja gjorde sin praktik i en sjatteklass
och innehallet i litteraturen behandlade forskolebarns larande. Det
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Jag vet ju inte om det ar ratt for det dr ju ingen som har
sagt nanting till mig ju!

Hade ni ingen ytterligare diskussion, alltsa ni i gruppen?

Neej

Vi trodde att det skulle handla om, alltsd hur man lir
barnen genom att leka. Men det var bara en massa
kopplingar till andra texter och det var tungt och det
var jattesegt sprak och det var inga konkreta exempel
och det var bara s& ... Ah ... nej. Ah, den var hemsk

bara!

Mmm sjilva texten minns du?

Jag liste ju s lite s& jag kommer inte ihdg ndnting!
Mmm

Det var tungt! Jag kinde bara att det hir gir inte!
Nir det dr tungt, hur ser det spraket ut da?

Ja men det ar sd hir ... akademiskt svara ord och det bla

bla bla bla.

Mm

Alltsd det dr bara sa (suck)
Och vad gjorde du da?

Da stingde jag igen boken!



var svart att koppla litteraturen till den praktiksituation Anja hade
just da. Hon hade svart att se samband.

Anja tar ocksd upp ekonomiska aspekter som att hon inte har rad
att kopa alla bocker, vilket innebar att en hel del bocker inte blir
lasta alls. Att lana bocker dr ocksé svart, tiden dr knapp och hon
satsar pa det hon maste lasa for att klara sina uppgifter. Anja sager
att hon inte har tid att ldsa allt. Det finns inte pengar, inte tid, inte
energi for att ldsa allt som finns pa litteraturlistan.

Anja anser att all litteratur inte ryms inom kursens ram pa tio
veckor. ”Man far panik och blir stressad nar man ser 20 bocker pa
litteraturlistan.” Anja sdger att hon egentligen inte har sa svart att
forsta vad hon ldser, samtidigt som det dr jobbigt nar det ar ”sin
hir kurslitteratur”. Hon sager att den ofta ar sa ”flummig”, vilket
betyder att forfattaren flummar ut och att det finns svara ord. Hon
forsoker forsta svara ord genom sammanhanget och sager: ”Jag li-
ser meningen fyra ganger sen forstar jag den.” Hon orkar inte sla
upp i ordlistan, utan ldser vidare i texten istdllet och anviander
pennan for understrykningar och kommentarer, for att t.ex. kunna
anvinda anteckningarna for lasjournaler och uppgifter. Detta ar-
betssatt effektiviserar pa sa satt att hon “slipper lasa det tva gdng-
er”. Men att lisa med pennan i hand for att skriva lasjournal som
stod i larandet har upplevts som svart och nagot alldeles nytt for
Anja.

A-K: Hur har du upplevt det att skriva journal?

Anja: Jag tycker att det ar rdtt sa svart. Jag dr ratt s3 dalig pa
att skriva sant. Jag skriver talsprak i stillet for skrift-

sprak sidger handledaren.
A-K: Det har du fitt san ... kritik for?
Anja: Ja, det dr for att jag har aldrig skrivit innan.
AK: Nej.

Anja: Alltsd nir jag hade svenska B pd gymnasiet dd hade jag
en liarare som tyckte att det var roligare att prata Shake-

speare liksom..
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A-K: Mm

Anja: An att ldra oss hur man skriver..

A-K: Hur har du fatt jobba med det d4 hir?

Anja: Nej men det har jag inte...

A-K: Du har inte gjort det?

Anja: Nej det ... det ar inte sa allvarligt egentligen ju.

A-K: Nej?

Anja berittar att hon tycker att det dr ”skont” att diskutera littera-
turen. "Man far nya tankar och bekriftelse pd det man sjilv tin-
ker.” Hon sager att forsta terminen och motet med huvudamnet
har varit jatteroligt. Anja har hamnat i en ny klass som hon trivs
mycket bra i, men anser att arbetssittet ar ”flummigt”, ”det ar inte
konkret uttryckt vad som ska goras!”. I den senaste kursen var det
endast tvd bocker som Anja tyckte var nodvindiga, medan det i re-
ligionskursen fanns flera.

Anja: Om man di kommer in pd lasforstdelse s& har jag egent-
ligen ratt sd latt att forstd vad jag laser, samtidigt som
jag tycker att det ar vildigt jobbigt nir det dar san har
kurslitteratur. Det har jag svirare att forstd. Den dr ofta

sd flummig ... alltsd sd ...

A-K: Ja jag tankte det ocksa alltsd vad dr det som gor att det
ar svart att forstd? Om vi nu ska fundera pa det?

Anja: Det ir det att det flummar ut och det dr svira ord..och

jag ar valdigt sa..
A-K: Det ar svira ord?
Anja: Mmm
A-K: Mmm. Hur gor du da for att forsoka forstd det?
Anja: Sammanhanget!

A-K: Ja du ldser pa, alltsa stannar du upp?
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Anja: Jag laser meningen fyra ganger sen forstar jag den.
AK: Ja?

Anja: Jag orkar inte sl upp ord i ordlistan (skratt).

A-K: Nej det var det jag tankt fraga dig lite, du gor inte det?

Anja: Nej, min kompis hon ar si jatte ... hon maste veta vad
alla ord betyder, si slir hon upp dem si vet man det

sen.
A-K: Da fragar du henne?
Anja: Ja ... alltsd ja

Anja anser att vissa bocker dar meningsfulla, andra inte och undrar
vad hon ska anvinda dem till. En bok behover inte vara menings-
16s i sitt innehall, men den kunde vara skriven pd ett annat sitt en-
ligt Anja. ”Man kunde ha haft en mycket battre bok eller sa kunde
jag ha fitt de tankarna pa ett annat satt”, siger hon. Anja berittar
att hon tyckte om forsta terminens bocker utom den bok hon valde
sjalv, men tilligger att det inte var ndgon viktig bok som hon be-
hovde for att klara sin examinationsuppgift. I kursen kom sedan en
forelasning om lek, vilket ledde till att hon fick kunskap om teorier
om lek och kunde diskutera detta i seminariegruppen.

Anja anser inte att hon behover ldsa hela bocker, utan séllar i tex-
ten. Hon soker efter det som hon upplever som relevant for henne
och utgér fran vad hon behover for sitt aldersspar i skolans verk-
samhet. Nar hon talar om strategier for att skapa forstielse nam-
ner hon ”stinga av TV:n” med ett skratt.

Anja sidger att det svara med spréaket i bockerna dr att det ar aka-
demiskt och innehdller svira ord. Hon jamfor facklitteraturlis-
ningen med ldsning av skonlitteratur och sdger att i skonlitteratu-
ren finns det personer som ”“man har kidnslor for”. Anja viljer att
lasa skonlitteratur under loven. Hon berittar om en paborjad lis-
ning av Da Vinci-koden (Brown, 2005) men far inte upp nagot rik-
tigt intresse. Bakom stingda dorrar (Hansen, Cras & Cras, 1996)
intresserar mer och Anja ar sjalv forundrad over varfor det ar sa.
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Anja sager att hon ilskade barn- och ungdomspsykologiboken.
Den kunde hon relatera till ”barnen pa dagis” men aven till sin
egen utveckling.

Anja: Den var intressant ju! Nir du liste om tondringar sa
kunde du kinna igen dig sjalv och nir du liste om barn
kunde du tinka pa barnen pa dagis. Den var litt att re-

latera till verkligheten. S3 att ...

Nair Anja pratar om vad hon behover visar hon citattecken och
forklarar att hon kanske egentligen behover kurslitteraturen for sitt
framtida arbete och att den egentligen inte dr onodig. Hon tycker
inte att det ar sa viktigt for henne som ska bli larare i grundskolans
tidigare ar att kunna skriva akademiskt. Det ar viktigare att hon
har ett innehdll nar hon undervisar och kan resonera med barnen,
men det dr ocksd betydelsefullt att kunna skriva brev till foraldrar.

Anja: Alltsa det ar jatteviktigt att man kan liksom skriva, skri-
va ihop brev till foraldrarna och det ar stavning och det
ar som i X-stad siger man till exempel att ”det ar hons”
i stallet for hennes. Sant kan jag tycka ... kdnns mer re-
levant, dn att ”nu har du fel litteraturhdnvisningar har,

Anja, nu skulle du skrivit drtalet ocksd”...

P4 fragan om vilken betydelse bemotandet fran lararutbildningens
larare har uttrycker Anja en onskan om att fa veta att hon duger
och att det finns behov av att fundera 6ver vad som bor virderas i
utbildningen.

Anja: Mm, vi mdste kdnna att vi duger. Vi mdste kdnna att
”Anja, du kommer att bli en bra larare, vi tror pa dig”.

A-K: Mm
Anja: Man kinner det som att man kommer att bli virdelos
for att man inte kan skriva en text! For att det ar ... fel.

Fast att det kanske dr ganska ritt egentligen, det 4r bara
det att ...
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5.3 Karins berdttelse

Karin jamfor lararutbildningen med den kommunala vuxenutbild-
ningen och siger: ”Det finns en skillnad i hur kurserna och inne-
hallet ser ut, dir liser man flera olika dmnen pd samma gang och
har (pa ldrarutbildningen) géar olika dmnen hand i hand”. Hon
upplever ocksa en skillnad mellan forsta terminens kurser som be-
handlar det allmdnna utbildningsomradet och huvudimnet, som
hon moéter under andra terminen i lararutbildningen.

Karin: Ja men dir flot det mer in i vartannat, nu nir man bor-
jat med huvudamnet sd 4r det ju mer... Trodde jag ju
faktiskt, att som forsta kursen hette ”Religion och etik”

och da vill man ju ldsa om det!
A-K:  Mm

Karin: Kanner jag! Och nu som geografikursen, den skulle d&
handla mycket om det hir med geografi och jordman
och sd, den har geografiska biten, dd vill man ju ldsa om
det, fordjupa sig i det.

A-K:  Mm

Karin: Men 4ndd sd kommer det ju in andra grejor hela tiden,
men det dr ju mycket det hir med pedagogiken som

kommer in.

Pedagogiken gar hand i hand med dmnet. ?Men man skulle vilja fa
fordjupa sig lite mer”, siger Karin. Hon betonar att hon vill ldsa
och fordjupa sig i det som kurserna rubricerar, t.ex. religion och
etik. Karin tycker att det 4r markligt att trots kursernas dmnesru-
briker s4 kommer det in andra moment t.ex. allmant utbildnings-
omrade och pedagogik. Hon hade forvantat sig att kurserna skulle
vara mer koncentrerade pa ett faktabaserat amne.

Karin gor en jamforelse mellan pedagogiklitteraturen och den mer
amnesinriktade litteraturen, t.ex. geografilitteraturen och menar att
”det dr ju mer att ta pd”. Pedagogiken tycker hon liknar psykolo-
gin och da finns det ”inte ndgot direkt konkret som man absolut
sakert vet”, sager hon. Det finns ocksa olika inriktningar, ideologi-

er, som man kan ”plocka lite av”. Det finns ju alltid ndgot bra och
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nagot daligt med de flesta inriktningar, anser Karin. Forsta termi-
nen “koper man hela konceptet”, berittar hon vidare och kritise-
rar allt man gjort tidigare som fordlder”. Karin funderar 6ver om
man kanske kunde ha haft en 15 hp-kurs, dir man laser mer om de
pedagogiska ”delarna” och siger i samband med det att hon tycker
att de hittills fatt for lite amneskunskaper.

Karin berdttar att hon nu inte hinner ldsa skonlitteratur for egen
del, utan det blir bara barnbocker for de egna barnen. Karin sdager
ocksd att hon vill ”1dsa om” en del kurslitteratur som hon inte rik-
tigt hunnit med under terminen.

Karin anser att hon bara ”skuggar igenom”™ litteraturen och forso-
ker ta ut vad som ar intressant, istillet for att fundera kring hela
boken. Hon upplever att det dr ett vildigt snabbt tempo och siger
att det kanske kan bero pa att hon 4dr smabarnsforilder, men
tilligger att de som inte har barn i hennes seminariegrupp upplever
det ungefir likadant. Karin dr radd att man kanske missar saker
ndr man ldser s3. Hon sidger att ”Jag trodde att det skulle vara lite
annorlunda dn den korvstoppning som dr pa komvux”. I de forsta
kurserna ansdg hon sig ha gott om tid till att ldsa, det fanns tid av-
satt i1 schemat. Den sista 15 hp-kursen har varit mer komprimerad,
vilket Karin papekat for sina larare.

Karin: Den har sista 15 poangskursen har det i stort sett inte
funnits en hel dag dar man bara kunnat sitta hemma
och ldsa. Det menar jag ju ocksa att det ar heltidsstudi-
er. Det ar jag helt inforstddd med, men det ar inte dyg-
net runt studier alltsd man har ju annat ocksa! Och det
ar inte meningen att man ska sitta och ldsa halva nitter-

na...

Karin berittar att sedan hon borjade studera pa lararutbildningen
har det skett en forandring i hennes sitt att paborja lasningen av en
ny bok. Numera inleder hon med att ldsa pa baksidan forst, bladd-
rar sedan igenom boken for att se vad kapitlen heter och om det
verkar spannande. Tidigare borjade hon ldsa fran borjan till slut,
medan hon numera soker efter ndgot som verkar spannande och sa
laser hon det forst. Karin siager ”Det behover inte vara sd att man
laser fran forsta kapitlet till sista, man laser olika kapitel i boken
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utifran behov”. Under tidigare studier har Karin haft kravet pa sig
att man inte bara kan “hoppa i boken pd det viset och bara ldsa
det som man tycker ar roligt”. Genom att prata med andra i semi-
nariegruppen sd inser hon att det kanske dndd dr si man maste
gora. Hon upplever att de ger varandra tips kring lasningen.

Karin anser att texterna de ldser bestir av mdnga upprepningar
hela tiden. Har syftar Karin pa en hel del pedagogiklitteratur. Hon
tycker att bockerna sdger ungefir samma sak, men att innehéllet
ocksd kan ses som olika tolkningar. Hon tror att forfattarna skri-
ver sd for att innehdllet ska fastna, for att man verkligen ska forstd
vad de menar. ”Det kanske inte dr sd latt att forklara, man marker
ju det ocksa, sen nar man sjilv har skrivit sina uppgifter.”

Karin: Alltsd mdnga av dom hir bockerna som vi diskuterar nu
... €hm ... jag ska inte sdja det ordet som jag var nira att
sdja (skratt). Alltsd orden upprepar sig manga géinger.
Det som kanske kan sammanfattas i en mening det kan
ta en halv sida eh ... jag vet inte varfor forfattarna gor s
... det dr kanske for att fylla ut boken (skratt)

A-K:  (skratt)

Karin: Ar det bara jag som kinner sa? Alltsd jag... jag har ju

hort det ocksd av mina ... Alltsa sa ar det.
A-K:  Att det dr upprepningar, det ir mycket upprepningar?

Karin: Ja det ar det. Och dd om man tanker forsta terminen, dd
hade man ju inte den erfarenheten utan da liste man ju
dd tinkte man ju inte pd det pd det sittet, men nu nar
man har pratat med varandra och man diskuterar sd och
... eh ... ja man reflekterar si liser och tar ut det som ir
viktigt dd ser man ju att det kommer ju upprepningar
hela tiden.

Karin har kommit till insikt om att upprepningar i texter kanske
inte enbart 4r upprepningar, utan man kommer in pa nya tankar,
men liknande tankar kanske”. Hon siger ocksa att hon skulle vilja
fordjupa sig mer i litteraturen och anser att det dr betydelsefullt att
ha seminarier som ar ldrarledda. Karin berdttar om seminarie-
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gruppsarbete och PBL-arbete som skett i grupp under forsta kursen
i utbildningen. Hon var med i en ”fin seminariegrupp” och de triv-
des bra tillsammans.

Hon berittar ocksd om hur hon gor nar hon inte forstar ord i litte-
raturen och anvinder sig dd av att sla upp ord i ordbok eller av att
fraga gruppmedlemmarna. Hon har forstdtt att hon inte ar ensam
om att inte forstd, men erkdnner att det kan vara svart att fraga ef-
tersom “man tror ju alltid att man 4r ensam, att det ar lite pinsamt
att frdga och det hir ska man ju kunna!”. Genom att diskutera
med andra och reflektera kring olika texter far hon hjilp med att
se vad som 4r det viktigaste. Karin fir ocksd stod av sin seminarie-
handledare i hur hon ska ldsa och skriva.

Karin: Ja men det dr kanske det hir att man fordjupar sig i lit-
teraturen och kanske pratar om dom hir olika begrep-
pen och olika sakerna i seminariegruppdiskussion och
kanske med A (lararen) da eller C (lararen) till exempel
... eh ... for vi har ju haft en del seminariegrupptriffar
utan handledning, en hel del faktiskt, och dd kunde
man i stillet bytt ut det och haft med handledning och
da utifran dom har bockerna.

Karin berittar att hon anvinder sig av den barnlitteratur som de
laser i utbildningen for att lasa tillsammans med de egna barnen.
Hon aterkommer ofta till sina egna barn som viktiga att ldsa for
och att tillsammans med dem delta i lds- och skrivaktiviteter. Karin
sager ocksa att hon kan uppleva sig sjilv som en resurs i semina-
riegruppen pa grund av att hon dr aldre, har andra erfarenheter
och egna barn att associera till, utifrin det som beskrivs i litteratu-
ren.

Karin berittar om hur hon lir sig nya saker efterhand, t.ex. en ny
terminologi. Didaktik var ett sddant ord. Hon sdger ocksa att ”det
ar ju detta som ar roligt”, d.v.s. att man laser och utbildar sig och
lar sig ndgot nytt. Karins genomgdende tema ar ett onskemdl om
att fa fordjupa sig! Hon onskar ocksd mer feedback pa sina inlam-
ningsuppgifter.
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Karin: Det ... det tycker jag faktiskt har varit lite daligt! P4 den
fronten ocksa. I alla fall responsen, eller feedback eller
det ar ju samma. Att jag vantar fortfarande pd nu den
hér slutuppgiften, jag har inte hort ndgonting om den.
Det kanns, vi har inte ens fatt en bekriftelse att jag har
last det, jag aterkommer eller sa. Det tycker jag dr lite

synd.
A-K:  Muntligt? Skriftligt?

Karin: Ja det spelar ingen roll om det ar muntligt eller skriftligt
bara man far ndgonting alltsd ganska snabbt allts3 s3 att
man inte undrar dr det har bra, dr det nigonting man
kan dndra pa? For jag vet om man far det i slutet pa
terminen d& har man ju redan gjort alla uppgifterna. Det
ar ju battre att kanske fi det i borjan: du kanske ska
tanka pd det och sen kan man kanske f4 i mitten och sen

i slutet.

A-K:  Vill du att det bdde ska handla om form, hur du skriver,

ditt formella sprak sa att siga och innehall?
Karin: Mm allt!

Karin berittar att hon har fatt hjalp av sina kurskamrater och sin
seminariegruppshandledare kring hur man kan arbeta med littera-
turen ndr man skriver inlimningsuppgifter kring egna erfarenheter
kopplade till den ldsta litteraturen. Hon har fatt lira sig hur hon
kan vava in forfattarens tankar och anknyta teorier till egen erfa-
renhet, ”det 4r sd med dom hir forfattarna ocksa att dom ... ja
dom bygger ut tankarna pa nagot vis”.

Karin berittar att hon kdnde sig ganska siker pa att klara av ut-
bildningen nir hon paborjade studierna. Hon kinde sig i viss mdn
forberedd eftersom att hon hade last en fristdende kurs i ”Barn och
ungdomars livsvillkor” vid hogskolan. Karin berdttar andd om en
liten oroskidnsla infor forsta terminen. Hon oroade sig 6ver hur det
skulle vara, men kinde sig tryggare efter hand. Hon forstod kanske
inte omedelbart sjalva vokabuldren i texten, men da fanns oftast
hjalp att f4 genom lexikon eller ndgon annan att fraga. Karin pa-
pekar att det ofta handlade om facktermer som man inte anvinder
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i andra yrken. Att lasa facklitteraturen fran forsta till sista sidan
“hinner man inte helt enkelt, det ar for snavt om tid”. Sedan siger
hon att det kanske inte heller behovs, man kanske ”bara maiste
tanka om lite”. Att tiden dr knapp marks dven pa ldrarna, berittar
Karin, och om det tillstoter nagot oforutsett verkar de valdigt stres-
sade. ”De vill fa in sd mycket av sitt.” Hon tycker nistan synd om
dem siger hon.

Karin podngterar att hon vill lisa och forsta och tar geografilittera-
turen som exempel.

Karin: Eh ... for ddr 4r ju s manga spannande bocker pd i ge-
ontologin som man skulle velat ldsa, men som man ty-
varr inte har, man har inte .... en san bok eller ett sint
amne kan man inte bara skumma igenom, utan man
maste f& klarhet i dom olika istider, moraner, rullstens-
asar och hur det bildats alltsa det 4r mycket sint och det
tar ju lite tid innan man ”aha” att man riktigt forstar
det!

A-K:  Mmm

Karin: For skummar man igenom det s ar ju risken att det blir

lite korvstoppning och sen glommer man det.

Karin ar orolig for hur hon ska kunna lira ut kunskapen om hon
bara sjilv fir skumma igenom den. Hon siger att ”da blir det ju
att jag maste hiamta in kunskaperna igen” och hon menar att ”man
maste andd kdnna att man liksom har knackt koden”. Karin tycker
inte litteraturen ar svar att lisa, men den kraver mer tid for inlas-
ning och bearbetning i samtal om det lasta. Nar hon nu lidst 15 hp
sa vill hon kunna vara siker pa vad t.ex. en horst eller en rull-
stensds ar.

Karin berittar att nar hon liaser kurslitteraturen kinns det ibland
svart att leva upp till det som stdr dar och undrar dd om hon gor
fel i t.ex. motet med eleverna.

Karin: Men forsta terminen var man sd inne i att det hir dr det
ritta och s kommer man ut di och forséker omvandla

allting ... och forverkliga alla dom hir malen och da ...
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ndr jag pratade med min mentor si sa hon att forsta-
terminstuderande dom brukar va s& dar dom vill radda

virlden och sa ... (skratt) jag kinde igen mig!
A-K:  Jaja.
Karin: Ah nu ska har ... Ah hittar 16sningar p4 allting!
A-K:  Ja.

Karin: Men man har landat lite ... man inser att man faktiskt
inte 4r mer dn manniska och man gor sd gott man kan
och ... det dr bra att kunna alla dom hir sakerna men
det fungerar inte alltid i verkligheten ... sd ... men visst
det ar ju viktigt ocksa det dr ju en ... Eh (tinker) ett ide-
al det hade ju varit idealiskt om det hade kunnat vara s3
som det man lir sig pd lirarhogskolan hur det borde
vara, men sen dr det ju alltid langt steg innan det ar s3

som det borde vara.

Samtidigt upplever hon att hon kan hitta det meningsfulla i littera-
turen och tror att det har ett samband med att hon ar lite dldre och
att hon har egna barn. D4 ser hon andra aspekter an vad de gor
som dr yngre och inte har barn. Karin forsoker hitta sidant i texten
som hon kan associera till i sitt liv. Hon har gjort mycket annat in-
nan hon paborjade studierna pa lararutbildningen, vilket hon tror
sig ha nytta av.

Karin berittar att hon anser att det hade varit idealiskt om man
hade kunnat vara sa pedagogisk som man lar sig i utbildningen,
dven hemma med de egna barnen. Det finns ett pedagogiskt ideal
som presenteras i utbildningen som dr efterstravansvart, anser Ka-
rin, men hon berittar ocksd om en oro for att inte hinna tilligna
sig den faktakunskap som hon tianker sig d4r nodvindig for att kin-
na sig saker i sitt lararuppdrag.

Karin: Ja den hir grundkunskapen mdste man ju ha ju, man
kan ju inte flumma lite ... alltsd just for att man ska
kianna den hir sikerheten. Det gor ju sd att man tycker
att det dr roligare ocksd, sen att ja men det hir vill jag

lara barnen! Det har vill jag visa dom ...
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Karin vill gdrna g4 tillbaka och ldsa om den litteratur som handlar
om lds- och skrivinlarning. Hon kopplar intresset for denna littera-
tur till sin egen flicka, som ar i den dldern nu att hon boérjat intres-
sera sig for bokstiver och ldsning. Karin har bestimt sig for att
soka sidoamneskursen ”Lis- och skrivutveckling” som en pabygg-
nad av det hon far i huvudamnet. Hon tror att lirare bor fokusera
pa karnimnen, eftersom si mdnga elever gar ut med IG i dessa.
Karin beridttar ocksd att hon skulle vilja fa en chans att prova att
arbeta med aldre elever for att verkligen kdnna efter vad hon egent-
ligen vill som ldarare. Hon tycker att hon kan prata med édldre elever
pa ett annat satt.

5.4 Evas berdttelse

Eva var entusiastisk till att borja studera pa lararutbildningen, men
uppskattade inte all kurslitteratur som hon motte under forsta ter-
minen och nimner bl. a. boken som handlar om miljo och hallbar
utveckling.

Eva: Det var tungrott, det var jobbigt att lisa. Det kiandes
inte sa relevant heller, det har ju mycket med det och
gora. Forsta 15-poangskursen kan man ju kidnna att
man har dngan uppe och ... tycka att det ar kul, si man
lever pd det mycket, men andra 15-podngskursen sa
borjade man ... nej men varfor ska vi gora ett gruppar-
bete om det och det nar vi ska bli lirare. Dom hir tan-
karna borjade komma mer och mer och det gor ju att

det blir tyngre att lasa kurslitteraturen ocksa.

Eva tar 4 andra sidan upp en bok om forskolepedagogikens histo-
ria som ett exempel pa spannande och intressant lasning.

Eva: Vi har haft en bok om pedagoger, men sen ... jag tycker
att det kidnns som det ar for liten grund att std pa for att
bygga vidare. Jag sa ju det om V-boken att jag tyckte att
man behover vara mer insatt for att kunna forstd den
fullt ut nar forfattaren jamfor ... eh ... Piaget ... och
Vygotskij ... och Bruner ... och vad den fjarde nu heter
... jag kanner i alla fall nir jag ldaser den att jag kan nog
inte riktigt folja med i resonemangen.
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Eva beridttar att grupparbetet kring miljé och hallbar utveckling
upptog alltfor mycket av kurstiden. Hon tyckte inte att det var rik-
tigt relevant, nar hon nu ska utbilda sig till larare. Arbetet med den
kurslitteratur som lastes forsiggick forutom i grupparbetet dven pa
sd vis att studenterna skrev lisjournaler, som sedan redovisades i
seminariegruppen.

Eva klarar av att stinga ute omvirlden och har darfor latt for att
koncentrera sig. Hon tycker inte att det varit s tungt att ta till sig
och forsta det hon last. Eva naimner nagra bocker som har fungerat
bra som diskussionslitteratur. De behandlade etiska och existentiel-
la fragor. Seminarietraffarna dgnades dock mest at samtal om den
verksamhetsforlagda tiden och inlimningsuppgifter.

A-K: Tycker du att man forhéller sig kritisk till litteraturen? I

diskussionerna?
Eva: Eeh (tinker efter) eh ... ja man ir granskande ... jo det
tycker jag nog. Det tycker jag nog ... ja (nidstan viskan-

de) alltsd det har ju inte varit si mycket diskussioner,
det dr ju det som 4r problemet, det dr svart att siga och
just litteraturen har vi vil inte diskuterat mycket om, di-
rekt om bockerna ...

Hon tror ocksa att hennes egen lasbakgrund har betydelse. ”Det
kidnns som om den skulle ha det”, siger hon. ”Har man vana vid
att ldsa och ta sig igenom ldsning s3 maste det ju underlitta, att
kunna hantera skrivandets sprak.”

Eva: Ja, jag har nytta av min bakgrund! For jag kan forsta ef-
tersom jag har upplevt mdnga av situationerna som be-
skrivs i bockerna s kan jag ju forstd dd vad som menas

... det dr nog inte s3 latt alla gdnger ... (skratt).

Eva hdnvisar ocksa till sin livserfarenhet, att hon har varit med om
det hon ldser om och pa sd vis kan forsta vad det handlar om.

Eva berittar om sina upplevelser fran seminarietraffar och littera-
turseminarier. Hon tycker att det var synd att inte alla ldste samma
bok i den forsta kursen sd att de kunde ha samma utgdngspunkt
vid diskussionen. ”Att sitta och lyssna pa nio personer som list

143



olika bocker, det blir lite smatrakigt efter en stund.” Vid nagot till-
falle bestaimde de att de skulle lisa samma bok s att de kunde dis-
kutera och da blev det genast mycket mer spannande. Hon minns
att de lamnade in lasjournaler pd de lasta bockerna i den forsta
terminen, men de fick aldrig ndgon respons pd dessa under termi-
nens gang. Vid terminsslutet fick de dock enskilda samtal med
handledaren.

Diskussionerna i seminariegruppen var handledda av lirare, men
hon minns inte att de fick s mycket respons vid dessa traffar. Eva
sager att diskussion kring det ldsta blev det egentligen bara den
gang alla hade last samma bok. Hon minns dven att de ndgon gang
i seminariegruppen gick igenom en text vildigt noga for att skapa
forstaelse kring innehallet.

Eva: Det var det forsta seminariet vi hade i den nya gruppen
sa det var nog lite krystat. Jag tror det var minga som
inte vdgade riktigt sdja och ... jo d4 var det bland annat
att vi skulle ta upp sdnt i texten som vi inte forstod in-
neborden i eller om det var nanting vi inte forstod i tex-
ten och da var det bara nigra enstaka som tog upp nén-
ting dir och sen tror jag inte att det blev mycket diskus-

sion. Det var nog ett vildigt tyst seminarium.

”Det var manga som inte riktigt vigade siga nidr de inte forstod
inneborden i texten”, siger Eva. ”D4 blev det inte mycket till dis-
kussion”.

Kursstarten i huvudidmnet inleddes med samtal om existentiella
fragor utifrdn kursens tema om livsfragor, religion och etik. De var
tio studenter i gruppen, vilket Eva tycker dr en ganska lagom
gruppstorlek. Att de inte kdnt varandra sa linge hade betydelse for
hur samtalen blev, tror Eva.

Studenterna i gruppen dr i olika dldrar, vilket kan ha betydelse for
hur de uppfattar kurslitteraturen och hur de forsoker skapa forsta-
else och mening kring den. Livserfarenhet har betydelse for hur
lasningen upplevs, anser Eva. Det har ocksa betydelse hur diskus-
sionerna blir beroende pa om seminarierna dr handledda eller inte.
Seminariegruppen delas ibland upp i mindre enheter och om man
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trivs tillsammans kan det innebira att man blir ett stod for var-
andra ”ndn sorts mentalt stod”. Personligheten och liknande livs-
villkor, t.ex. om man har barn eller inte, har betydelse. Det kan se
olika ut med engagemanget och intresset for diskussioner, berattar
Eva. I den forra seminariegruppen viande och vred de pa litteratu-
ren pa ett helt annat sitt an vad de gor i den nuvarande gruppen.
Hon tror att det bland annat beror pa att medlemmarna var lite
aldre. Gruppen bestod av bdde min och kvinnor och ndgra var
”valdigt politiskt aktiva”.

Eva berittar om en positiv och entusiastisk instillning till att borja
lasa efter att ha arbetat i ndgra ar. Hon tycker att det 4r ”spannan-
de och jattekul” att traffa nya manniskor i olika aldrar. Eva tar
upp en bok om forskolepedagogikens historia som ett exempel pa
spannande och intressant lisning. Den ingick i ett eget val av litte-
ratur med uppfoljande seminarium. Eva tycker fortfarande att det
ar roligt att lasa och att det inte har varit s tungt som hon kanske
forvantat sig, men hon saknar tydlig feedback. Hon 4r van sedan
tidigare studier att tentera och di menar hon att man far en viss
bekriftelse direkt om det gatt bra eller ddligt. Samma sak galler for
uppsatser och hemtentamen, vilka blev bedomda och betygsatta.
Hon kallar det ”direkt feedback” fran de som undervisade och
menar att det har betydelse for sjdlvfortroendet.

Eva: Eh (tinker) alltsd gar det bra, sa stiarker det ju ens sjilv-
fortroende ... och d& kdnner man ju sig motiverad ...till
att fortsitta for dd gor man ju nanting som ar bra, “det
har lyckas jag med!” Och annars ... det ar klart det kan
ju ha negativ effekt ocksd om det gér alltfér daligt om
man kinner att man inte har en chans (skratt) ... si det
ar ju inte alltid positivt kanske ... det kan vara bra att

vara ovetande ibland.
A-K: Fast det dr ohédllbart (skratt)?

Eva: Ja det gir ju inte i lingden, usch nej, nej (skratt). Nej

men ...

A-K: (Skratt)
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Eva: Nej men man vill ju veta vilka bitar man ska lagga kru-
tet pa ...

Eva berattar att hon bara hunnit lisa en skonlitterar bok under
vartterminen. Det beror inte pa att hon har haft for mycket facklit-
teratur att ldsa, utan snarare pa trotthet. Hon somnar! Dock lyss-
nar hon pa talbocker, och far pa sa satt "nagonting till livs anda”.

Eva har stillt sig fraigan om hur lasningen kan fungera for de stu-
denter, framst kvinnliga, som kommer direkt frdn gymnasiet. Hur
lyckas de ta till sig den litteratur som de presenteras for? Den ar
ofta skriven av medeldlders man med ett helt annat perspektiv, an-
ser Eva.

Eva: Och s4 tinkte jag precis som det hir med meningsfullhet
och sammanhang, hur ska hon nagonsin, inget illa mot
henne, men nir hon inte har ndgon arbetslivserfarenhet,
varken med barn eller ndgonting annat och kommer di-
rekt hemifradn och ska ldsa litteratur som dr skriven av
folk som har valdigt mycket erfarenhet och har tankt
vildigt mycket pa det som dom har sysslat med och ar
bra mycket dldre och for det mesta var det mian som
skrivit litteraturen ... si tinkte jag att HUR ska hon

forstd vad dom menar. Det méste ju vara jittesvart!

Hon syftar pa sittet att tinka och sittet att uttrycka sig och att det
finns ett avstind mellan en mycket ung kvinna och en medeldlders
man. Nar det giller barns utveckling lases endast en bok i barn-
och ungdomspsykologi, vilket Eva inte tycker ar tillrackligt. Inne-
héllet i denna bok ar nagot hon kopplar direkt till praktiken och
hon upplever att hon behover mer kunskap for att kunna forsta
barnen och deras situation.

Nir Eva inleder sin ldsning av kurslitteraturen utgar hon ofta fran
innehallsforteckningen for att fi en uppfattning om var visentlig-
heterna borjar, annars borjar hon pad sida ett. Ord som ar svara
slar hon upp. Nar Eva bearbetar litteraturen vill hon verkligen for-
sta ord och begrepp. D4 sitter hon och vinder och vrider pa spra-
ket och vill diskutera med sin sambo infor sitt skrivande. Det blir
nastan “harklyveri”. Men sjdlva lisningen har inte kants sarskilt
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svar. Eva menar ocksd att hon kan se en rod trad i den litteratur
som ska lisas i kurserna, hon forstar varfor bockerna ir valda som
kurslitteratur.

Eva: Jag var nog positivt instilld som jag minns det nu och
jag var nog entusiastisk till att borja ldsa efter att ha
jobbat nédgra ar. Och jag tyckte att det skulle bli kul att
bara gora ndgot for min egen skull.

A-K: D4 hade du jobbat ndgra ar, inte studerat pd ett antal

ar?
Eva: Inte studerat pd ett antal ar, nej!
A-K: Vad hade du jobbat med da?
Eva: Som barnskotare.
A-K: P3 forskola?

Eva: Ja pd forskola sa det har jag gjort ... jag tror att det var
6 ar. Jag har varit fordldraledig och lite sdnt smatt och
gott och sen liste jag och sen liste jag en termin psyko-
logi pa distans medan jag jobbade ...

Eva sdger ocksa att det i gruppen finns inslag av ett kritiskt grans-
kande forhallningssatt till kurslitteraturen, men att det trots det
inte har varit si mycket diskussioner om bockernas innehdll. Hon
ser detta som ett problem och efterlyser fler diskussioner om litte-
ratur.

Eva talar om sina tankar kring lasningen av Nils Holgerssons un-
derbara resa genom Sverige (Lagerlof, 1906/1981), som anvinds
som kurslitteratur i utbildningen. Hon anser boken vara anviandbar
i dagens skola och att den ar amnesintegrerande. Att liraren hogla-
ser boken kan vara ett alternativ. Eva tycker att hon genom un-
dervisningen om lds- och skrivutveckling far kontakt med sina egna
minnen av ndr hon sjilv lirde sig lisa och skriva. ”Man gor
kopplingar hela tiden.” Hon berittar i det sammanhanget om sina
blandade kinslor infér det kommande arbetet med elevers lds- och
skrivutveckling.
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Eva:

A-K:

Eva:

A-K:

Eva:

A-K:

Eva:

Hon betonar vikten av att fortsitta att vara flexibel, se nya saker
och att vara oppen for barnens behov. Det egna intresset for lasning
ger positiva signaler till barnen, vilket har betydelse i den pedagogis-
ka situationen. Det handlar om att f4 barnen att ta till sig lasningen.
Eva upplever ocksa att hon har nytta av sin bakgrund som foralder
och sin erfarenhet av barn i olika dldrar samt att kunna se verksam-

Efter den har “las- och skrivforeldsningen...sd kinde
man vil ”0j, nu har jag tagit mig vatten 6ver huvudet

har”!
(Skratt)

Man blev lite skrimd, men samtidigt kianns det ju som

nanting jattekul.
Mmm

Och ... sen ... det jag tinker pa dr nir jag sjilv gick i
skolan och alla skulle géra samma sak ... att det giller
att vara lyhord infor varje barn ... vad det dr som far
barn att gd framat i utvecklingen och lira sig nét ... det

giller att kunna se sdna saker. Trina sig pa att se det.

Mm (paus) Vad tror du att man behover med sig da?
Som kan gora...

(skratt) Eh ... hmmm (tanker efter) eh, jaa jag tror att
vissa bitar av det vi fatt har i litteraturen och ... (tanker
efter) eller som jag kan kidnna att jag har tagit till mig
hir, kan vara vildigt viktiga bitar, saker som man blivit

medveten om... och sen ir det ocks3 erfarenhet ...

heten med en foralders 6gon.

De presenterade konfigurationerna om studenternas mote med las-
ning i ldrarutbildningen utgor en bakgrund till den tolkning och ana-

lys som foljer i ndsta kapitel.
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6 ANALYS AV MOTET MED LASNING
| LARARUTBILDNINGEN

Négra teman framtrader som sarskilt betydelsefulla i de studerandes
berittelser som svar pa den 6vergripande fragan:

e Vad i berittelserna framtrader som betydelsefullt i motet
med ldsning i lararutbildningen?

Dessa teman presenteras och analyseras med hjalp av studenternas
tidigare lasarbanor som bakgrund samt sitts in i ett teoretiskt per-
spektiv och relateras till tidigare forskning.

Den ldsning studenterna moter i lararutbildningen synliggors genom
de studerandes berittelser om upplevelser och erfarenheter av t.ex.
moten med olika sorters texter i en ny utbildningskontext, moten
med andra och moten med nya arbetssitt och forhallningssatt till 1a-
sande och lirande. De teman som tydligast framtrader 6verlappar
varandra till viss del, men presenteras i kapitlet som foljande:

o Bekriftelse och delaktighet
e Utmaningar och glapp

e Intresse for texten

e Nya sdtt att lasa

e Liasning i det kommande uppdraget
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6.1 Bekraftelse och delaktighet

I berittelserna dterkommer studenterna ofta till seminariegrupps-
arbetet och flera berittelser visar hur studenterna genom att lyssna,
samtala och diskutera med varandra upplever att de bekriftar var-
andras lasupplevelser och erfarenheter. Att lisa gemensamma tex-
ter, diskutera och samtala om dem leder till ett gemensamt larande
i gruppen och 6verensstimmer med teorier om lirande som socialt
fenomen, som sker primirt genom aktivt deltagande i ett samarbe-
te kring ett utmanande och intressant innehdll (Dysthe, 1996,
2001; Lave & Wenger, 1991; Siljo, 2000, 2005; Wenger, 1998).
Att verkligen vara aktivt delaktig i en sociokulturell praktik ar av-
gorande for lirande enligt Lave och Wengers resonemang om del-
aktighet. Studenten behéver inledningsvis uppleva att hon har legi-
timerats ratten av de 6vriga deltagarna att vara delaktig i gruppen,
trots att deltagandet i borjan sker i periferin. Kinslan av att vara
delaktig leder till en identitet av medlemskap som motiverar till
successivt Okat lirande och fortsatt deltagande tillsammans med
andra i gruppen. Larande i seminariegrupper innebar ett larande
som beror mer dn att lisa, samtala och diskutera tillsammans. Det
pedagogiska forhallningssattet som sker i relation till varandra far
studenten att tala om dialog och att ”det finns inga dumma fra-
gor”, vilket uppfattas som en demokratisk anda att ta med sig i sitt
kommande liraruppdrag.

Seminariegruppens betydelse kan darfor forstds i ett relationellt
perspektiv. Att ”fd nya tankar och bekriftelse pd det man sjilv
tanker” kan tolkas som att studenten bade vill vara och bli bemott
som ett subjekt, vilket kan jaimforas med att fi vara ett vem i ett
mote, dar ett genuint intresse finns for vem denna person ar (von
Wright, 2000, 2002, 2004). Utifrdn studenternas berittelser finns
behov av att fa vara ett vem bdde i relation till lararen och till sina
kurskamrater, vilket innebdr en 6ppenhet i det manskliga motet,
som betyder att bade fa vara och fi mota andra som handlande,
aktiva subjekt. Det dr inte i forvdag bestimt vad andra manniskor
ar och ska bli, utan sjilva motet med andra i dialog blir utgangs-
punkt for nya mojligheter till lirande och utveckling (Aspelin,
2005, 2010; Biesta, 2006; Buber, 1929/1993). Att motas i dialog
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handlar om en 6msesidighet dar parterna ar olika men jambordiga
och darfor talar med varandra i samtal (Holgvist, 2002; Jons,
2008). Relationen mellan studenterna i gruppen har karaktiren av
ett sddant dialogiskt lirande, medan i relationen student - lirare
aven finns dimensioner av beroende och makt. Lararens roll ar att
vara delaktig i studenternas larandeprocesser genom att intressera
sig for studentens erfarenhetsvirld eftersom ldraren har makt och
ansvar att mojliggora perspektivtagande och kommunikation,
d.v.s. att uppritthalla ”undervisningsfigurationens sociala respon-
sivitet” (Jons, 2008, s. 74). Studenterna ger i sina berittelser ut-
tryck for att vilja vara aktiva och handlande subjekt i motet med
lararutbildningen, men uttalar ocksa onskningar om att bli varde-
rade och bedomda av lararen for att fa veta att de duger. De efter-
fragar lararens bekriftelse som innehavare av makt och ansvar.
Denna bekriftelse blir da inte bara av social karaktir, utan sjalva
utbildningsstrukturen utvecklar krav pa mer tydlig virderande be-
domning av studentens prestationer.

Det kan betraktas som motsagelsefullt att de studerande bade 6nskar
vara aktiva, sjilvstandigt handlande subjekt och samtidigt onskar bli
varderade och bedomda utifrdn prestationer. En forklaring till det
kan vara att de befinner sig i en performativ kultur, d.v.s. en kultur
didr de studerande standigt forviantas prestera och bli bedémda. I ett
sadant perspektiv handlar bekriftelse om att fa feedback pa inlim-
nade uppgifter och att bedomas i examinationer. I berittelserna ut-
trycker studenterna behov av att fa vara ett vem, men visar samtidigt
genom sina erfarenheter i andra skolkontexter, att de ar socialisera-
de in i en performativ kultur. Den nya kontexten inger dem en osa-
kerhet om vad som giller i liararutbildningen och tar sig darfor ut-
tryck i onskemal om ldrarens virdering och bedomning av deras pre-
stationer.

Att som student vara beroende av andras bedomning kan jamforas
med t.ex. ldarares beroende av bedomning fran skolmyndigheter och
arbetsgivare. Varderingar kring effektivisering och matbara resultat
genomsyrar hela samhillets syn pa prestation, kunskap och liarande.
Studenterna kan har uppfattas vara utsatta for en bedomningskultur

151



som inskrianker, oroar och upptar deras uppmirksamhet i alltfor
hog grad.

Ball (2003) pekar pa hur liarare genom aterkommande utvardering-
ar, s.k. kvalitetskontroller av resultat i sitt pedagogiska arbete, ut-
satts for inskrankningar i den kreativa friheten och i mojligheter att
bygga nira relationer med sina elever. Primart fokus i det pedago-
giska arbetet koncentreras till prestation och bedémning. Studen-
ternas berittelser, bide avseende de tidigare lisarbanorna och deras
upplevelse av lasning i lirarutbildningen, visar pad behov av nira re-
lationer med larare. De visar ocksa pd en upplevelse av hur de i des-
sa relationer befinner sig i en beroendestillning och hur lararens roll
som bedomare handlar om examinering och bedomning av ritt eller

fel.

Utbildningsreformer (pa alla nivder) har under det senaste decenni-
et framfor allt handlat om hur utbildning ska kunna effektiviseras
och hur resultat ska kunna matas och synliggoras for att fungera
konkurrensmassigt i ett kunskapssamhille i en global varld (Ball,
2001, 2003; Gleeson & Husbands, 2001; Hargreaves, 1998; Nuss-
baum, 2010). Att bedoma studenters resultat i jamforande interna-
tionella test for globala ekonomiska och politiska intressen riskerar
att leda till alltfor stort fokus pa mitbara detaljkunskaper och gra-
derade betyg i utbildningskontexter pd alla nivder, sa dven i ldrar-
utbildningen. Det finns en risk att betyg tolkas som det slutliga ma-
let for studieprestationer, istdllet for lararstudentens utveckling
mot ett mer utmanande och kreativt liraruppdrag (Goodland,
1999; Kupferberg, 2006, 2007). En sadan kunskapssyn och ett sa-
dant forhallningssatt till lirande riskerar att fungera begransande
och konserverande. Nussbaum (2010) lyfter kritiken ytterligare ge-
nom att stdlla utbildning som tillvixtparameter i motsats till ut-
bildning for demokrati och kritiskt tinkande och fragar sig om
samhillet anvinder utbildning for profit eller for att skapa demo-
krati och medborgarskap.

Studenterna upplever en stark kinsla av delaktighet i seminarie-
grupperna och en viss gemensam malmedvetenhet, som tar sig ut-
tryck i behov av relevanta kunskaper infor lararuppdraget. Att
sjdlva styra sitt larande och paverka innehall i utbildningen verkar
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de diaremot uppleva som nagot utanfoér deras handlingsomrade. De
upplever att de texter de forvintas ldsa i kurserna ar alltfér manga,
inte alltid relevanta utifrdn deras forvantningar pa innehadll i rela-
tion till lararuppdraget och att de ibland innehaller ett alltfor aka-
demiskt sprakbruk, som upplevs som svart och frimmande i kom-
bination med upplevelsen av alltfor kort tid till inlasning. Alla des-
sa komponenter leder till en kidnsla av osikerhet, sviktande motiva-
tion och begrinsat lirande och kan tolkas som en brist pa det som
bl.a. Zepke och Leach (2006) lyfter fram som empowerment, ett
begrepp som kan oversittas med egenmakt (SOU 1996:177). Zep-
ke och Leach visar i sin forskning hur vuxenstuderande med olika
bakgrund beméts och klarar sina hogskolestudier. De lyfter fram
nagra begrepp som visat sig vara viktiga for att de studerande ska
uppleva motivation och delaktighet nir de arbetar tillsammans i
grupp. I deras forskning betonas att de studerande behover vara
medvetna om sina behov och hur dessa ska kunna tillgodoses (self-
determination), de bor som gruppmedlemmar arbeta mot ett
gemensamt mal (collectivity) och de behover dven kidnna att de
kontrollerar sin egen ldrandesituation (empowerment)(Zepke &
Leach, 2006; Craig & Munford, 1996; van der Veen, 2003, 2006).

Positiva berittelser fran de studerande i denna studie finns avseen-
de gemenskap och madlinriktning, nar studenterna arbetar tillsam-
mans i seminariegrupper. Sddana berittelser uttrycks som ”da var
det vi som pratade”. Det finns mojligheter att gora sin rost hord.
Berittelser om upplevelser av egen kontroll och forméga att styra
och paverka sin utbildning ar daremot firre och istillet 6nskas ut-
ifrin kommande bekriftelse och feedback fran lirare, vilket kan
tolkas som en kinsla av brist pd egenmakt over sitt lirande. Att
klara examinationsuppgifterna blir det primara maélet, inte det egna
kunskapsbygget i sig. Zepke, Neutze och Leach (2001) diskuterar
hur studenter skulle kunna involveras i utformandet av examina-
tionsuppgifter och hur de skulle kunna delta i bedomning av egna
prestationer. Att delta i en sddan forhandling kring hur examina-
tioner kan utformas skulle kunna fungera motiverande och frimja
egenmakt over studierna. Studenternas berattelser ger dock exem-
pel pa behov av bade inre och yttre motivation. Nar de t.ex. far
samtala och lyssna till varandras idéer och gemensamt forsoka tol-
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ka och forsta de texter de ldser blir det ”jatteintressant”. Den inre
motivationen kdnnetecknas av en egen drivkraft och ett genuint in-
tresse for att lara, medan den yttre motivationen kan beskrivas som
behov av andras virdering, bedomning och godkidnnande av stu-
dieprestation och studieresultat for att uppbada intresse for studi-
erna (Guthrie & Knowles, 2001).

6.2 Utmaningar och glapp

Studenterna har olika social bakgrund och forsoker linka sina erfa-
renheter och tidigare kunskaper till de nya kunskaper och erfarenhe-
ter de tillagnar sig i hogskolans kontext. Deras berittelser om motet
med den nya kontexten visar pd upplevelser av glapp mellan tidigare
laserfarenheter och nya. Pa liknande sitt visar berittelserna om stu-
denternas tidigare ldsarbanor ocksd pa glapp mellan olika utbild-
ningsstadier. Fran de tidigare skoldren och fram till lirarutbildning-
en har studenterna mott olika varderingar, normer och pedagogiska
arbetssitt kring lasning och larande i olika kontexter. Skillnaderna
mellan dessa varderingar, normer och arbetssitt upplevs av eleverna
som glapp.

Studenternas berittelser om sin lirandesituation kan ocksa beskri-
vas och forstds som metaproblem, d.v.s. studenten stiller sig fragan
om vad det innebar att befinna sig i en larandesituation (Pettersen,
2008). Vad ska hon gora? Vad kravs av henne? Varfor ska hon
lara sig just detta? Studenten upplever nya utmaningar i en ny ut-
bildningskontext och forst nar hon far svar pa sina metafragor ac-
cepteras uppgifterna. Pettersen menar att studenterna kimpar med
situationens sociala logik och forsoker hantera 6vergangen fran att
uppfatta sig som formell student till att bli en reell student. Studen-
terna i foreliggande studie befinner sig i borjan av sin utbildning
och utifrdn deras berittelser blir det tydligt att de dnnu inte tagit
klivet fran formell till reell student. Ett sddant kliv kan jamforas
med att overbrygga glapp i den nya utbildningssituationen. De
brottas ocksd i hog grad med fragan om hur det professionella och
personliga i lararblivandet kan relateras till vartannat.

Studenterna berittar om erfarenheter som kan ses som exempel pa
hur de sociala och kulturella kapital som tillignats i familjen inte
alltid kunde relateras till grundskolan, vilket skapade ett sviktande

154



sjalvfortroende bade avseende lirande och kamratrelationer. Det
tycks fa betydelse for elevens totala situation i skolan. Dessa tidiga-
re erfarenheter i ldsarbanorna utgor en bakgrund till hur studen-
terna sedan upplever motet med lararutbildningens kunskapssyn
och lasning. Att ha tillignat sig relevant kulturellt kapital i de tidi-
gare utbildningskontexterna har betydelse och kan underlitta stu-
dentens mote med den nya utbildningen, i det hir fallet lirarut-
bildningen (Zepke & Leach, 2006, 2007).

Zepke och Leach (2006, 2007) presenterar i sin forskning tva satt
att mota den nya studenten i den nya utbildningen genom att an-
vianda begreppen integration respektive adaptation. Begreppet in-
tegration innebar i detta sammanhang att limna sin forsta kultur
for att uppgd i den nya annorlunda akademiska kulturen, medan
adaptation innebar att studenten lagger till nytt kulturellt kapital
till det kulturella kapital som hon redan dger. I det senare fallet
anpassar sig studenten successivt genom att anvianda de kapital
som den nya kontexten kraver. Kulturellt kapital anvinds som red-
skap, dar studenten anvinder sig av det som i sammanhanget ar
mest adekvat. For att detta ska bli mojligt, kravs enligt Zepke och
Leach, varierat pedagogiskt stod i studentens lirande, samt en
uppviardering av studentens redan forviarvade kulturella kapital.
Att virdera, acceptera och uppskatta studenters olika kulturella
bakgrund blir en forutsittning for att olika kulturella kapital ska
kunna tas tillvara och anvindas i lairandesituationen. Studenterna i
denna studie 4r i borjan av sin utbildning och visar att de i inled-
ningsskedet dr forvirrade Over vad som forvintas av dem, men
dven over vad de sjilva forvintar sig av hogskolan. Annu ir de inte
som “fish in water” (Zepke & Leach, 2007, s. 657). Uttrycket kan
tolkas som att uppleva sig som ett med den nya kulturen, att kunna
axla utmaningarna och passa in. Att istillet uppleva sig som *fish
out of water” (Thomas, 2002, s. 441) innebir att studenten upple-
ver ett alltfor stort glapp mellan dir hon befinner sig och dit hon
forvantas na i den nya utbildningen. Risken dr dd stor att miss-
lyckas i sina studier och darmed limna utbildningen.
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6.3 Intresse for texten

Studenterna bendmner den litteratur som forekommer i lirarut-
bildningens kurser som kurslitteratur, facklitteratur, faktalitteratur
(litteratur som anvands vid undervisningen i den verksamhetsfor-
lagda tiden, vft) samt skonlitteratur. Kurslitteratur presenteras har
som all den litteratur som ingar i kurserna. Facklitteratur kan jam-
foras med saklitteratur medan faktalitteratur syftar pd det som
studenten kallar fakta och som anvinds nir hon ska undervisa i
den konkreta skolpraktiken och behover amneskunskaper. Skonlit-
teratur syftar narmast pa de romaner som ingar i kurslitteraturen.

Studenterna forhaller sig till dessa texter pa olika sdtt och anser
t.ex. att det mest intressanta i litteraturlasningen dr nar teori och
praktik vdavs samman. Samtidigt uttrycker de att det dr svart att se
sddana samband. De anser alla fyra att det ska finnas en uppenbar
nytta med att ldsa kurslitteratur. Studenternas syn pd texters nyt-
tighet syftar i de flesta utsagorna pa traditionell skolimneskunskap
som de vill kunna anvinda sig av under praktiken. De betonar, att
ldsa i lararutbildningen betyder att rikta sig mot en yrkesverksam-
het och anser att innehéllet i det de ldser bor vara tydligt malstyrt
och praktiskt inriktat.

Facklitteratur upplever studenterna som onddig i manga fall, me-
dan faktalitteraturen upplevs som nédvindig for att kunna under-
visa eleverna. D4 behover man ”ldsa pa” for att kunna presentera
fakta. I ett sidant sammanhang blir eleverna i skolan de viktiga
andra, som inspirerar studenten till att ldsa och trdnga in i olika
amnesomraden for att kdnna att hon har ”kunskaper att komma
med”. Facklitteraturen blir i manga fall betraktad som alltfor om-
fattande och nagot som det inte riktigt finns tid for i utbildningen.
Studenternas uttalanden kan tolkas pragmatiskt, d.v.s. de laser det
som de finner mest relevant i situationen och att vara pélast i skol-
undervisningen ar viktigare dn att vara palast i hogskolestudierna.
Texter far inte mening och innehdll om studenterna inte vet vad de
ska anvianda dem till (Collins & Blot, 2003). Nir det ldsta fir en
konkret betydelse, med tydlig inriktning mot praktiken, skapar
studenten mening i lasningen och diarmed tillmats innehdllet bety-
delse (Malmgren, 1997; Tornberg, 2000, 2004). Studenterna upp-
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lever dd att de kan anvinda sig av det ldsta genom att omsitta de
nya kunskaperna i sin undervisning i den konkreta skolpraktiken.
De har behov av att direkt kunna relatera till didaktiska kunska-
per, som kan anvindas i forskolans och skolans verksamheter.

Ytterligare ett sitt att forstd efterfragan av faktalitteratur kan vara
att studenterna fran tidigare skolerfarenheter ar val fortrogna med
olika laromedels faktatexter och kan darfor lisa och forstd dem,
medan texterna i hogskolan tillhér en annan genre och upplevs
som alltfor akademiska och tungrodda. Liknande resultat visar Ask
(2007) och Blasjo (2006) i sin forskning. Motet med hogskolan vi-
sar pa nagot nytt som studenterna inte dar forberedda for. Kurslitte-
raturen upplevs av studenterna som alltfor omfattande, ”flummig”,
”tradig” och t.o.m. onddig. Att 6ver huvud taget ldsa litteraturen
ifrdgasatts ibland eftersom “kunskaperna kunde ha fitts pd annat
satt”.

Studenternas berittelser kan ocksd tolkas som att lirarutbildning-
ens krav pd lasning av olika slags texter innebar att kunna anpassa
sin lasning utifran syftet och den text de moter. En sddan lasning
kraver dels att genom sokldasning kunna sammanfatta och ta ut det
viktigaste ur texten och dels att kunna forhdlla sig reflekterande
och kritiskt granskande for att kunna tolka och forstd innehallet.
Studenterna uttrycker i sina berittelser angdende sokldsning, en be-
svikelse infor ett sddant siatt att lisa. De upplever att de bara
“hoppar i boken” och ”skumlidser”, d.v.s. lisningen upplevs som
ytlig. Svarigheter med att liasa kritiskt granskande och reflektera
over det lasta relaterar de delvis till brist pa tid. Det finns inte till-
rackligt med tid avsatt i utbildningen till lasning enligt studenternas
berittelser. Ytterligare en faktor som forsvarar reflektion och kri-
tisk granskning ar brist pa forforstaelse for det akademiska sprak-
bruket och brist pd handledd bearbetning i seminarier av textinne-
hall. Studenternas berittelser kan tolkas som en upplevelse av till-
kortakommande, nar det giller att behirska olika lasarter, som att
t.ex. kunna anpassa och rora sig fritt i texten efter behov. Det finns
ocksd en risk att texter enbart blir diskussionsunderlag och att nir-
lasning och fragor om texters kvalitet och egenskaper betraktas
som ointressanta. Subjektiva och spontana reaktioner pa innehall
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ar betydelsefullt, men behover kombineras med en kritisk, analy-
tisk lasning for att lasning relaterad till liv och demokrati ska kun-
na uppritthdllas (Persson, 2007).

Personliga upplevelser och erfarenheter i studenternas tidigare lasar-
banor visar sig ha betydelse dven for studentens fortsatta lasning och
val av bocker i lararutbildningen. Berittelserna visar att skonlitterar
lasning mestadels sker under loven eller som valfri skonlitterar las-
ning i kurserna. Studenterna framfor onskemal om att fa fler mojlig-
heter till skonlitterdr lasning i utbildningen, men nar mojlighet ges
att vilja sddan, viljs 4ndd samma genrer som tidigare. Utmaningen
uteblir ndr ldsrepertoaren stindigt dr densamma och den utvidgas
och utvecklas inte (Chambers, 1993; Rosenblatt, 19935).

Skonlitteraturen som ldses innehdller ofta teman som bekriftar tidi-
gare identitet, vilket berittelserna om ldsarbanorna visar. Identitets-
teman som aterkommer i lasningen bidrar till att bearbeta tidigare
upplevelser och trauman (Holland, 1980). Det mottagande subjek-
tet, d.v.s. lasaren, har en dominerande roll i lasningen och soker de
teman hon har behov av i sitt identitetssokande. Romanlasningen
har darfor mojligheter att bli frigorande och emancipatorisk pa ett
personligt plan genom att handelser och upplevelser i det forflutna
bearbetas och tolkas. I studenternas berittelser forekommer vind-
punkter. En del vindpunkter i de tidigare liasarbanorna ir, utifran
studentens tolkning, vindpunkter som delvis emanerat ur romanlas-
ning och som lett vidare till insikter och okat sjalvfortroende. En av
studenterna valde ldraryrket, trots negativa skolupplevelser och en
uppfattning om sig sjilv som misslyckad elev men upplever idag att
hon befinner i lararutbildningen som “en som kan bli nigot”. I de
tidigare lasarbanorna finns berittelser om hur ldsning leder till nya
insikter som leder vidare till forandring genom s.k. vandpunkter. P4
sa sitt kan lasning av olika sorters texter anviandas som sprangbriada
till frigorelse fran ett negativt forflutet till ett hoppfullt nu (Bruner,
J., 2001; Mishler, 1999; Pals, 1995).

Studenterna berittar om hur de foredrar romaner om t.ex. utsatta
kvinnor och barn och att det ar viktigt att det som berittas verkligen
har hant. Ur ett identitetsperspektiv ar det intressant att val av skon-
litteratur faller inom ramen for kvinnor och barns erfarenheter och
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upplevelser av utsatthet. I de tidigare ldsarbanorna forekommer lik-
nande preferenser nar det giller val av genrer. Skonlitteratur av det
slaget kallar Olin-Scheller (2006) faktionlitteratur, vilket kan forstds
som att skildringen gor sanningsansprak i en blandning av fakta och
fiktion. Studenterna ger flera exempel pa faktionlitteratur, nar de be-
rattar om sina val av skonlitterdra lasning i de inledande kurserna i
utbildningen.

Da Vinci-koden (Brown, 2005) blir t.ex. ointressant, medan Bakom
stingda dorrar, som har sanningsansprak, upplevs som intressant
och litt att lasa. Olin-Sheller (2006) visar pa liknande resultat i sin
forskning, d.v.s. att gymnasieeleverna har ett stort behov av att be-
rittelser ska vara sanna. ”Ar det inte sant 4r det ju bara en bok”, si-
ger en av hennes informanter (2006, s. 201). Den skonlitterdra las-
ningen ska berora kanslomassigt och for att den ska gora det krivs
en upplevelse av att det lasta dr sanning.

Motet med ldrarutbildningen tycks inte, dtminstone inte inled-
ningsvis, skapa mojligheter och utmana studenterna till att utvidga
den skonlitterdra repertoaren. Den skonlitterdra lasningen forblir
en individuell bekriftande lisning. For att gemensamt kunna bear-
beta texter i samtal och diskussioner, utifrin gemensamma frage-
stallningar med gruppen som plattform, kriavs gemensamt lasta
texter, vilket flera forskare visar i sina studier kring litteraturdidak-
tik (Bergman, 2007; Bommarco, 2006; Molloy, 2002; Thorsson,
2005). I studenternas berittelser framkommer att ofta saknas den-
na gemensamma utgangspunkt att samlas kring, eftersom de skon-
litterdra texterna varit valbara. Litteratursamtal innebdr inte enbart
att beritta egna lasupplevelser for varandra. Litteratursamtal hand-
lar om att dela lasupplevelser, att f& mota andras upplevelser av en
gemensamt last text och att tillsammans bygga upp ett gemensamt
forstaelsemonster utifrdn varandras tolkningar (Kareland, 2009;
Thorsson, 2009). Att just de skonlitterdra texterna dr valbara kan i
sammanhanget tolkas som ett uttryck for fiktiontexters och popu-
larkulturens ldgre status i en utbildningskontext (Malmgren, 1986;

Olin-Scheller, 2006; Persson, 2000).

Persson (2007) staller frigan Varfor lasa skonlitteratur? Han for en
diskussion kring legitimering av litteraturlasning i skola och samhal-
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le utifran skolans styrdokument. I litteraturen kolliderar en mang-
fald av sprak, ideologier och virderingar. Litteraturen utmanar vart
?verklighetssinne” samtidigt som den tranar vart “mojlighetssinne”
(Musil, 2005, s. 17). Mojlighetssinnet kan definieras som en forma-
ga att fantisera, dromma och tinka sig att allt lika garna kunde vara
pa ett annat sitt an s som det forefaller vara. Studenterna i forelig-
gande studie talar om vad ldsning av skonlitteratur ger och betonar
kanslomassiga upplevelser som att forsvinna till en annan varld, att
fa koppla av och ha det mysigt, vilket kan tolkas som att trina moj-
lighetssinnet. De beridttar ocksa om en upplevelse av att skonlitterdra
texter har en handling och hianger ihop i jamforelse med facklittera-
turen i kurserna som upplevs som svarlast och flummig. Sidana ut-
talanden kan tolkas som behov av att kunna relatera det lasta till en
upplevd verklighet.

I studenternas tidigare liasarbanor framtrider liknande berittelser
om lasning som ar starkt forankrade i kdnslomassiga behov. De laser
for att uppleva nagot och for att bli berorda, men dven for att be-
kriftas och fa ateruppleva starka kanslor om och om igen. Det finns
alltsa flera skal for lasning, men i studenternas utsagor dominerar de
kanslomassiga skalen.

Nar mojlighet ges for egna litteraturval, viljs dterigen den genre som
studenten kinner sig vilbekant och fortrogen med. Sidana val kan
tolkas som att lisa ndgot nytt och annorlunda kriver att bryta en
vana, att kniacka en ny kod for att vaga vilja bort den invanda gen-
ren. Det finns utsagor i berittelserna som for fram varderingar kring
vad som ar bildat/obildat kring lasvanor, virderingar och normer
som sitter djupt fran tidigare familje- och skolkontexter. Asikter om
att det ar obildat att inte ldsa leder dock inte till val av klassiska,
traditionella skonlitterdra s.k. bildningsromaner, som kan relateras
till klassiska, traditionella bildningsideal. Det viktigaste tycks enligt
studenterna vara att man laser, inte vad.

6.4 Nya sétt att lasa

Som en motbild till den bekriftande ldsning, som studenterna of-
tast dgnar sig 4t i sina fria val av skonlitteratur, kan en mer kritisk
syn pa vad lasningen i hogskolan skulle kunna innebira ocksa lyf-
tas fram utifrdn studenternas berittelser. Det finns i berattelserna
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onskemadl och uttalanden om att fa ldsa kritiskt granskande med
hjalp av samtal, diskussion och reflektion tillsammans med andra.
Att genom diskussion kring texter fa hjidlp med att teoretiskt for-
ankra och forstd forfattarnas budskap i texterna, uttrycks i en av
studenternas berdttelser som “ett satt att bygga ut tankarna”. Ett
sadant satt att ldsa och tolka kan ses som kritisk lasning, dar
sprak, lasning, ideologi och praktik dr sammanviavda. Lankshear
och McLaren (1993) anvander begreppet critical literacy, vilket
kan tolkas som att spraklig forstaelse och lasning leder till spraklig
medvetenhet och kritiskt tinkande. Utifrdn ett critical literacy-
perspektiv kan studenten fa nya insikter genom lasningen och kan
darigenom bearbeta sin sociala situation, (Gee, 1992; Lemke,
1995; Lyngfeldt, 2006; Street, 1995), vilket dven visar sig i studen-
ternas tidigare lasarbanor.

Den kritiska ldsningen kan dessutom ses som en generell kritisk
kompetens som kan liknas vid det som sker i frigorande pedagogik,
ddr en emancipatorisk ldsning inte enbart bidrar till personlig frigo-
relse och psykologisk insikt, utan dven bidrar till forandring ideolo-
giskt och politiskt (Lea & Street, 1998, 2006). Lisaren far kunskap
om virlden och kan forhalla sig till denna, men far ocksa mojlighe-
ter att forandra i en kunskapsprocess, dir man lidser och skriver
(om) virlden (Lankshear & McLaren, 1993; Persson, 2000).

I studenternas berittelser finns utsagor som talar for att de i hogsko-
lan har lart sig ldsa pa ett nytt sitt for att fa en ”overgripande me-
ning” och de hinvisar till att ett sidant meningsskapande sker nar
de far diskutera litteraturen tillsammans med andra. Det ar forst da
det blir ”jitteintressant”. Genom att vara aktivt deltagande i grup-
pen sker larandet i relation till den sociala situationen dar studenten
befinner sig (Lave & Wenger, 1991). Det ar da studenten vagar ut-
mana och prova ndgot nytt.

Studenterna berittar om en vilja att lira nytt tillsammans med
andra, men nya tankar och att lira nytt betyder inte nodvandigtvis
att de intar ett kritiskt granskande perspektiv till den lasning de mo-
ter aven om de har synpunkter pa texternas legitimitet i samman-
hanget. Snarare dr deras lasning i inledningsskedet i utbildningen
riktad mot pragmatiska och nyttiga kunskaper att kunna anvinda,
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alternativt att kunna examineras i. Deras berattelser visar inte i for-
sta hand pa behov av att aktivt delta i en kritisk granskande och
nyskapande roll i hogskolan. Blasjo, (2004) visar pa liknande resul-
tat i sin studie. Studenterna dr snarare oroade 6ver hur de ska anpas-
sa sig till hogskolan och hur de ska forhalla sig for att *gora ratt”.
Dock finns berittelser som sager motsatsen. Nar studenten upplever
en Oppenhet hos seminarieledaren vigar hon fundera 6ver att prova
”nya vagar till att genomfora uppgiften”. Seminarieledarens pedago-
giska uppdrag ar dels att vara guiden och stodjaren och dels att age-
ra utmanaren, irriteraren och storaren i de olika lirandesituationer-
na i utbildningen (Biesta, 2006; Bruner, J., 1960; Vygotskij, 1978).

For studenterna innebar motet med hogskolan att nya vagar blir
mojliga i lasarbanorna. Nya moten och utmaningar i en ny peda-
gogisk kontext innebar mojligheter till gransoverskridande mellan
olika habitus, vilket enligt Zepke och Leich (2007) kan ske genom
att studenterna tillignar sig nytt kulturellt kapital som komplement
och redskap att anvianda i nya sociala kontexter. Receptionsteore-
tikern Bennett (2008) knyter an, precis som Zepke och Leach
(2006, 2007), till hur minniskor beroende pa socioekonomiska
och kulturella villkor markerar tillhorighet genom sina liv, vanor
och handlingar. En individs habitus markerar visserligen social till-
horighet, men ar inte en gang for alla given, utan kan innebdara att
manniskor ror sig Over habitusgrinserna i ett livsperspektiv.

Det finns ett flertal exempel i litteratur och dramatik pa hur grans-
overskridanden mellan olika habitus paverkar ménniskors liv och
leder till ny kunskap, nya varderingar, men ocksa till en helt ny
livstil, en ny syn pa sig sjilv och andra, vilket leder vidare till att
livet i sin helhet fordndras. I Russells drama Educating Rita (1981)
tillignar sig Rita med hjilp av viktiga andra (bl. a. professor Bry-
ant) successivt nya kunskaper som leder till nya livsvarden med nya
vanor och virderingar. Hennes fordndring kan jamforas med till-
agnan av ny habitus. Den nya livstilen innebir emellertid ocksa
framlingskap infor den gamla och ger en kinsla av att befinna sig
mittemellan tvd virldar. Att kunna gora egna val, med hjilp av
kunskap och egenmakt dr dramats budskap och liknande berattel-
ser finns i de studerandes lasarbanor.
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Nir studenten paborjar en utbildning vid hogskolan kan det ses
som att vdga utsitta sig for utmaningar som kan leda till grans-
overskridanden mellan olika habitus. Utmaningarna visar sig t.ex. i
nya sitt att ldsa, samtala, diskutera och bearbeta texter. For att
gransoverskridanden, utveckling och forandring ska ske krivs inte
enbart moten med text utan dven moten med andra i fokus kring
gemensamt lirande (Zepke & Leach, 2006). Det har betydelse vil-
ka forvantningar och insikter studenter har om varfor de sokt sig
till utbildningen, d.v.s. deras behov av att fa svar pa vad de egentli-
gen paborjat och vad som kriavs av dem har betydelse for deras
studier (Lea & Street, 1998). I berittelserna uttrycker studenten att
hon behover “knacka en kod” for att forsta den nya utbildningssi-
tuationen. Det dr ocksa av stor betydelse for studenten att klargora
for sig sjalv varfor hon befinner sig i undervisningssituationen och
att fa klarlagga en social logik kring sina studier (Biggs, 2003).

6.5 Lasning i det kommande uppdraget

Nir studenterna genom utbildningen kommer i kontakt med de
egna minnena kring lds- och skrivprocesser och sarskilt da kring
sin nyborjarlisning, vicks manga tankar kring vad lasning betyder
och innebir i olika sammanhang. Studenterna berdttar om hur de
kopplar sina nya upplevelser till tidigare skolerfarenheter. Berattel-
serna speglar ambivalenta kénslor infér det kommande lararupp-
draget och de talar dels om rddsla och oro och dels om att ”det ar
nagonting jattekul”. Det vilar ndgot sarskilt magiskt och markvar-
digt 6ver studenternas utsagor om att lara barnen i skolan ldsa och
skriva. Studenterna talar om sprak- och skriftspraksprocessen som
ndgot som kriver en specifik metod och kompetens. Deras funder-
ingar kan jaimfoéras med den lasinlirningsdebatt som forsiggatt som
en pedagogisk kontrovers (Hjalme, 1999) under deras egna ar i
skolans laspraktik och som nu ater ar aktuell i dagens politiska
skoldebatt. En sidan debatt har under decennier rort den ritta me-
toden for att lira smd barn att ldsa och tillgodogora sig en liskom-
petens som motsvarar samhallets krav i ett medborgarperspektiv

(Skolverket, 1998, 2007).

I studenternas ldsarbanor framkommer att de upplevde sig som la-
sare redan fore skoldldern och var vil inlemmade i olika ldsprakti-
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ker redan i familjen. Motet med ldsning i skolan gav dem sedan
upplevelser av tillkortakommanden och otillracklighet. Har borja-
de de om med traditionella lasinlarningsmetoder, vilka oftast upp-
levdes som roliga och spannande till att borja med. Dessa tidigare
erfarenheter och minnen av skolans ldsinlarning och av de egna 13-
rarna kan tolkas som bakgrund till uppfattningen av att lasinlar-
ning ir ndgot alldeles sarskilt som kraver specifik lirarkompetens
och specifika inlarningsmetoder (Skolverket, 2007).

Studenterna berittar om vad en larare behover for att kunna mota
sina elever. De skiljer tydligt pa forskning och liraruppdrag, tva
perspektiv som de moter i utbildningen, dar de framstaller ldrar-
uppdraget som det viktigaste och det som de ska dgna sig at i en
kommande verksamhet. I berittelserna framkommer att de kidnner
sig frimmande infor forskarrollen och det akademiska sprakbruket
och har svéarigheter att sammanvava forskarperspektivet med 1i-
raruppdraget. De berittar t.ex. om forskaren som behover ett aka-
demiskt sprak och lararen som framst behover ett innehall och ritt
tankebanor. Budskapet i berittelserna kan tolkas som att det finns
en klar distinktion mellan form och innehall och att fokus for en
praktiserande ldrare i en barngrupp bor ligga i “innehéllet i det
stoff hon ska ldra ut”. Lararutbildningen har under senare decen-
nier betonat en forskningsbaserad lararutbildning som vilar pa ve-
tenskaplig grund och beprovad erfarenhet (Hogskoleverket, 2005).
Successivt ska studenten inskolas i ett vetenskapligt tinkande som
ska genomsyra den blivande lararens kunskapssyn och leda till att
filtet forankras i forskning och att forskningsresultat implemente-
ras pa faltet. Uppenbarligen har inte ett sidant tinkande dnnu fatt
faste hos de studenter som deltagit i studien. Istéllet finns upplevel-
sen av en overdriven fokus pd formalia och akademiskt sprakbruk i
utbildningen och de studerande jamfor denna prioritering med vad
de egentligen anser vara relevant kunskap for lirare som ska un-
dervisa sma barn.

De studerande berittar om ldrarideal som presenteras i utbildning-
en och om hur dessa ideal handlar om att bidde vara liarare med ge-
digna kunskaper och ett foredomligt pedagogiskt forhallningssatt.
Den ideale lararen presenteras i litteraturen som den gode, vigle-
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dande vuxne som bygger stodstrukturer och inspirerar till larande
(Vygotskij, 1978; Wood, Bruner & Ross, 1976), vilket ibland upp-
levs som ett alltfor idealiserat och alltfor orealistiskt lararideal,
som oroar istdllet for att inspirera. Det finns ocksé en uttalad oro i
studenternas berittelser for att inte fa tillrackligt med faktakun-
skaper som kan tolkas som en oro for att inte kunna undervisa sa
att elever kan klara liroplansmadlen. Berittelserna kan forstas i lju-
set av den skoldebatt som forekommit i media utifran Pirls- och Pi-
saresultat (Skolverket, 2001, 2003). Alarm om hur elevers bristan-
de lds- och skrivkompetens leder till 4nnu icke godkianda resultat i
karndmnen har slagit rot och lett till en vixande oro kring att inte
fa tillrackliga och fordjupade kunskaper i bl.a. barns tidiga las- och
skrivprocesser. En annan anledning till studenternas oro ar att de
befinner sig i borjan av sin utbildning och upplever allt i ett nybor-
jarperspektiv.

Studenternas erfarenheter i den verksamhetsforlagda delen i ut-
bildningen ger nya insikter och funderingar kring att skolan bor
vara en skola for alla (Lpo 94) och att de kommer att mota barn i
behov av sarskilt stod, vilket innebar krav pa att kunna tillgodose
ett spektrum av olika sorters behov. Att mota barn med diagnoser
som dyslexi, leder till tankar om forhallningssatt i det pedagogiska
motet. De har redan fatt erfarenheter av hur man ringar in elevers
problematik genom tester och diagnostisering. Ett sidant satt att
arbeta med elevers lasutveckling kan ses som exempel pd katego-
riskt och punktuellt perspektiv (Persson, 2001; von Wright, 2002)
dar malet ar utstakat och eleven ar ensam bidrare av sina svarighe-
ter, vilka ar mojliga att kategorisera, diagnostisera och differentie-
ra.

6.6 Sammanfattning

I motet med lasning i lararutbildningen framstar bekraiftelse fran vik-
tiga andra och delaktigher som betydelsefulla aspekter. Bekriftelse
sker framst i seminariegrupper, vilka ar de viktiga forum dar studen-
terna upplever att de genom samtal och diskussioner kring olika tex-
ter och egna erfarenheter far stod och bekriftelse som leder till del-
aktighet, utveckling och lirande. Dessutom uttrycker studenterna
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onskemal om feedback och bekriftelse fran lirare i storre utstrack-
ning dn som sker.

Nar studenten moter nya utmaningar i den nya kontexten riskerar
de att leda till upplevelser av glapp mellan tidigare laserfarenheter
och nya. P4 liknande sitt visar studenternas tidigare ldsarbanor ock-
sd pa glapp mellan olika utbildningsstadier. Att 6verbrygga glappet
mellan olika utbildningskontexter dr en utmaning fér bade utbild-
ning och student.

Att intresse for texten vicks har betydelse for studenternas lasning
och de poidngterar att det mest intressanta ar nar teori och praktik
vivs samman. Texterna fir mening nir studenterna vet vad de ska
anvinda dem till. De menar att syftet med att ldsa kurslitteratur bor
vara pragmatiskt och kunna relateras direkt till det praktiskpedago-
giska arbetet. Utifran studenternas berittelser framkommer ocksa att
de onskar lasa mer skonlitteratur. Studenternas skonlitterdra lasning
utmanas dock inte till repertoaroverskridanden, utan liasningen blir
en kinslomassigt bekriftande lasning, snarare dn en utmanande och
kritisk lasning som Oppnar nya vagar till kunskap. Samtal och dis-
kussioner kring gemensamt lasta skonlitterdra texter efterlyses.

Det finns i studenternas berattelser insikter om att ldsa i en hogsko-
leutbildning kraver en mer kritiskt granskande lasning och att ett sa-
dant liasande kan bli mojligt genom reflektion och diskussion till-
sammans med andra. Studenten vill genom nya sirr arr lisa fa bade
nya tankar och bli bekriftad i det hon redan tanker. Seminariehand-
ledarens viktiga uppgift blir att i gruppen vara 6ppen, lyssnande och
stodjande, men ocksa att vadga vara den som utmanar och stor.

Grupparbeten sker mot gemensamma mal, men studenterna saknar
handlingsutrymme for att paverka innehdll och bidra med sin egen
bakgrundskunskap. Det finns en osdkerhet kring det egna kulturella
kapitalet som man for med sig in i den nya utbildningen och hur det-
ta kan anpassas till hogskolans kultur. For studenten handlar det om
att “knicka en kod” for att kunna anpassa sig i kombination med
att tillagna sig olika literacies.

Studenterna ar, med tanke pa lasning i det kommande uppdraget,
paverkade av den skoldebatt som forsiggdr i massmedia, vilken har
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fokus pd bl.a. elevers maluppfyllelse, sirskilt avseende lis- och
skrivkompetens. Egna erfarenheter och minnen frdn lds- och
skrivarbete i skolaren ar latenta och kommer tillbaka i samband med
lararutbildningens undervisning i amnesomradet och i méten med
elever i grundskolans lds- och skrivpraktik. Studenterna upplever att
lds- och skrivundervisning ar nagot alldeles sirskilt, som kraver en
sarskild lararkompetens och specifika inldrningsmetoder. Studenter-
na berattar ocksd om en oro infor de lirarideal som presenteras i ut-
bildningen. Denna oro innebar t.ex. att inte klara av att ge alla ele-
ver mojligheter till méaluppfyllelse avseende liroplansmal. Studenter-
na vill bli kunniga larare som uppfyller kraven i samhallsuppdraget,
samtidigt som de i det pedagogiska motet vill bemota eleven som
vemn istillet for vadi en skola for alla.
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7 SAMMANFATTNING OCH
DISKUSSION

Hair sammanfattas studiens resultat i avsnitt 7.1, darefter diskuteras
metod och resultat. I metoddiskussionen behandlas metodens ansats,
genomskinlighet och potentiella felkillor. I resultatdiskussionen be-
handlas forutsittningar som visat sig vara betydelsefulla i en relatio-
nell lasprocess. Avslutningsvis presenteras pedagogiska implikationer
och framtida forskningsfragor.

7.1 En relationell lasprocess

I studenternas berittelser om motet med lasning i lararutbildningen
framtrader liknande teman som i den tidigare ldsarbanans kontexter.
Motet med lasning i lararutbildningen kan ses som ytterligare en
kontext i studentens ldsarbana.

I studenternas berittelser framkommer ett antal betydelsefulla forut-
sattningar for utveckling mot nya sarr atr ldsa. Dessa forutsittningar
ar framforallt behovet av inbjudan och bekriftelse fran viktiga
andra, artefakter, litterir amning, lek, lust och fantasi, intresse for
texten, utmaningar och delaktighet. Nya sétt arr lisa ar alltsa att be-
trakta som ett resultat av en relationell lasprocess.

Viktiga andra forfaller vara den mest betydelsefulla forutsittningen
for lasning i den relationella ldsprocessen. Den relationella lasproces-
sen kan tolkas och beskrivas som att viktiga andra bjuder in och be-
kriftar barnet/eleven/studenten. Vidare ar artefakter sisom leksaker,
olika sorters texter, filmer o.s.v. ett viktigt stod i lasarbanan. Lirrerar
amning kan liknas vid att socialiseras in i en laspraktik dar dven lek,
lust och fantasi vicker ett allt storre intresse for text. I motet med
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olika sorters texter i olika sammanhang utmanas barnet/
eleven/studenten. Nar utmaningarna antas upplevs en kidnsla av
delaktighet. Figur 6 illustrerar hur dessa forutsattningar samverkar
i en gynnsam relationell ldsprocess som mojliggor utveckling mot
nya satt att [dsa.

Artefakiet

Figur 6. Den relationella lasprocessen

Familjen, skolan och lararutbildningen ar enligt studenternas berit-
telser de 6vergripande kontexter som tydligast framtrader i lasarba-
nan. I dessa visar sig ldsning vara en relationell process som synes ha
en likartad struktur oavsett i vilken kontext den sker under ett livs-
perspektiv.
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Figur 7 visar lasarbanan med de kontexter som lyfts fram i studen-
ternas berittelser.

Familj Tidigare Senare Gymnasie- Lirar-

Figur 7. Lasarbanan

I ldsarbanan finns, forutom de kontexter som visas i figur 7, en
mingd sammanhang dar lasning forekommer, t.ex. i kamratgrupper,
forskola, fritidshem, foreningsliv, idrottsrorelser o.s.v. De lyfts inte
fram specifikt i studenternas berattelser och blir har underordnade i
beskrivningen av ldsarbanan. Kamratlasningen har t.ex. inforlivats i
familje- och skolkontexten.

Den relationella lasprocess som presenteras hiar kan jamforas med
metaforen medlemskap i Lasarnas forening (Smith, 1988, 2000). In-
bjudan avser i det hir fallet en inbjudan till medlemskap i Lasarnas
forening. Smith (2000, s. 170) menar att barn som “gar in i” Ldsar-
nas forening tar for givet att de ska bli likadana som de mer erfarna
medlemmarna i foreningen och att erfarna medlemmar forvintar sig
att barnen blir som de sjdlva, d.v.s. ldsare. Liknelsen kan jamforas
med den praxisgemenskap Lave och Wenger (1991) beskriver, dar
deltagandet i gemenskapen forst sker i periferin av en larandesitua-
tion for att sedan utvecklas successivt for att bli alltmer komplext.

Forvantningarna gor lasande moijligt och erfarna lasare tar hand om
noviser. Successivt approprierar novisen kunskapen och gor den till
sin egen (Wertsch, 1998). Det viktigaste dr enligt Smith (2000) att
barnet ser sig sjalvt som ldsare, d.v.s. delaktig och moter manniskor i
sin omgivning som ar engagerade i skriftsprakliga aktiviteter. Barnet
socialiseras pd sa sdtt in i Ldsarnas forening.

Smith talar om en Ldsarnas forening, medan studenternas lasarbanor
i denna studie visar pa flera lasarforeningar. I studenternas berittel-
ser framkommer hur upplevelser av delaktighet i en Lasarnas fore-
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ning inte automatiskt overfors till en annan. Att uppleva sig som
medlem i t.ex. Lasarnas forening i familjen, dar bilderbocker och se-
rietidningar lases, innebdr inte automatiskt att uppleva sig som med-
lem i Ldsarnas forening i skolan. Ett exempel dr upplevelsen av att
inte kdnna sig delaktig i gymnasieskolans klassikerldsning och dar-
med inte heller som medlem i denna Lasarnas forening. Daremot ar
det mojligt att uppleva sig som medlem i exempelvis serietidningar-
nas och ungdomsbockernas lasarforeningar. Enligt studenternas la-
sarbanor finns siledes flera olika lasarforeningar i var och en av de
olika kontexterna.

I motet med nya kontexter uppstr glapp som utmanar och behover
overbryggas. Glapp kan upplevas som storre eller mindre beroende
pa barnet/eleven/studentens forforstielse for den lasning som kravs i
den nya kontexten. Enligt studenternas berittelser forefaller glappet
vara storre mellan t.ex. gymnasieskolan och lararutbildningen dn
mellan senare skolar och gymnasieskolan. Detta illustreras i Figur 8
som dr ett utdrag ur ldsarbanan.

Senare Gymnasie- Lérar-
skolar skola utbildning
Jikvoa ang,; Jikyigd ang, s

Artefaktet Artefakte®

Figur 8. Glapp mellan kontexter i lisarbanan

Nir upplevelsen av glappen ar alltfor stora for att kunna 6verbryg-
gas upphor kanslan av delaktighet och ersitts med kanslor av miss-
lyckande, stagnation och utanfoérskap. For att kunna mota bar-
net/eleven/studenten som medlem i de olika lasarforeningarna kravs
ett levande intresse hos liraren for vem hon moter. Genom lararens
delaktighet i lassituationen och hennes kunskaper kan hon anpassa
och gora medvetna val utifrdn pedagogik och litteraturdidaktik, vil-
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ket kan underlitta for eleven/studenten i métet med olika lasprakti-
ker.

Att skapa temporira stodstrukturer som innebar att verkligen mota
eleven i ett relationellt perspektiv kan vara ett sitt att dverbrygga
glapp. Livsberittelserna visar att behovet av viktiga andra som sto-
der lasprocessen finns i alla de kontexter som studenterna berattar
om, fran tidig lasning i barndomen till vuxenlivets ldsning i olika
laspraktiker.

7.2 Diskussion av metod

Fokus i denna studie dr frdgan om vad som dr betydelsefullt for las-
ning i ett livsperspektiv, vilket har lett fram till valet av en livsberat-
telseansats. Via livsberittelser har studenterna kunnat strukturera
erfarenheter och upplevelser och formulera mening och innebord i
de hindelser i livet som kunnat relateras till lasning. Berittelserna
ska betraktas som gemensamma konstruktioner som tillkommit i
motet mellan berittare och forskare (Lincoln & Guba, 1985).

Studien omfattar studenters personliga berittelser, vilka inte kan be-
traktas som sanning i den bemarkelsen att det som berittas ar det-
samma som det som utspelade sig i livet. Dock finns i deras minnen
nagot som korresponderar med verkliga hiandelser i det levda livet.
Mishler (1995) menar att aterskapandet av en sekvens hiandelser
som anpassas till den kontext i vilken berattandet sker kan betraktas
som ett realistiskt perspektiv pd berittelser. Det ar underforstatt att
det finns en korrespondens mellan sprak och verklighet och ur ett
saddant perspektiv blir studenternas berittelser intressanta som ett
kunskapstillskott om ldsning. Carr (1997) argumenterar for att vi
tillskriver livet kontinuitet genom att beratta och livet far kontinuitet
genom de berittelser vi berittar. Det levda livet och berdttandet ar
pa sd sitt avhingiga varandra.

Jag har fran 12 studenters intervjuer valt fyra for att kunna ga pa
djupet med var och en och sedan presentera dem utforligt med rikli-
ga utdrag ur berittelserna, s att ldsaren ska kunna ta del av materi-
alet sa langt det ar mojligt. Resultatet som bygger pd fyra studenters
berittelser dr naturligtvis inte generaliserbart, utan exempel pa hur
lasarbanor i ett livsperspektiv kan te sig.
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Studenternas berittelser om sina lisarbanor konstruerades nir de
pabaorjat sin lararutbildning och ca ett halvt ar senare intervjuades de
om motet med lasning i lararutbildningen. Det innebar att det darfor
ar troligt att de redan vid forsta intervjutillfillet borjat fundera over
lasning i ett didaktiskt perspektiv och att studierna och erfarenheter-
na fran den inledande praktiken kan ha inverkat pa deras berittel-
ser.

Min bakgrund som ldrarutbildare med lds- och skrivprocesser som
undervisningsomrade och mina erfarenheter av barns sprak- och
skriftspraksprocesser har med all sikerhet paverkat samtalet. Jag har
som ldrarutbildare medvetet avstitt fran att undervisa just dessa stu-
denter, men kan ind3 konstatera att det finns en risk for att deras
studier har pdverkat dem att uttrycka sidant som de upplevt som
pedagogiskt korrekt. Det ar mycket troligt att berittelserna om la-
sarbanorna blivit annorlunda om de berittats vid ndgon annan tid-
punkt, i ett annat sammanhang eller for ndgon annan som inte var
lararutbildare. Det har m.a.o. varit viktigt att fundera 6ver och kri-
tiskt forhdlla mig till min egen forforstaelse och dubbla roll som
bade lirare och forskare. Dubbelheten kan darfor betraktas som yt-
terligare en risk for felkillor genom att studenten t.ex. ger mig de
svar hon tror att jag vill ha for att helt enkelt vara till lags.

Mitt personliga intresse for skonlitterdr lasning kan ocksd ha paver-
kat samtal, analys och tolkning. Mina fragor har framfor allt berort
skonlitterdr lasning och lasning i skola och utbildning. Lasning i det
dagliga livet som t.ex. tidningsldsning, ldsning pd webben, manual-
lasning o.s.v. har inte alls berorts. Darfor framtrader i denna studie i
huvudsak lasning av skonlitteratur, serietidningar, facklitteratur
samt s.k. faktalitteratur i familj, skola och lararutbildning.

Exemplen fran transkripten visar hur intervjuare och den intervjuade
reagerar och paverkar varandra i ett samspel. Detta 6msesidiga infly-
tande behover inte nodvandigtvis leda till felkdllor utan kan bli en
styrkefaktor i den kvalitativa forskningsintervjun enligt Kvale
(1997). For att 6va upp den bristande fragetekniken och for att se
om samtal om lasning kunde ge svar pa min fragestallning gjordes en
pilotintervju. Metoden visade sig vara en framkomlig vdg och de
svar jag fick ledde till att jag kunde ga vidare med studien. Min upp-
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fattning ar att det mellanminskliga samspelet, som utvecklades un-
der den period intervjuerna pagick, mynnade ut i intressanta och re-
levanta fragor och svar i en gemensam berittelsekonstruktion.

For att skapa genomskinlighet i forskningsprocessen, vilket manga
livsberattelseforskare poangterar som visentligt (Heyman & Pérez
Prieto, 1998), ar reflexivitet betydelsefull och bor spegla forutfattade
meningar och forgivettaganden. Reflexivitet innebar att jag ar med-
veten om vem jag 4r i sammanhanget och hur detta kan paverka
hela forskningsprocessen. Min utgéngspunkt ar att lasning ar gott,
personlighetsutvecklande och samhillsnyttigt och bor vara nagot
som vi utvecklar genom hela livet for att kunna fungera i ett demo-
kratiskt samhille. En sddan utgangspunkt har paverkat min under-
sokning fran forsta motet med studenterna till hur resultat och ana-
lys avslutningsvis presenteras. Det ar darfor viktigt att ldsaren far in-
syn i forskningsprocessen och hur data har bearbetats och analyse-
rats. I kapitel 3 beskrivs denna process utforligt och i kapitel 4 och 5
presenteras rikliga utdrag ur berittelserna.

Den tolkning som presenteras ar inte den enda tinkbara utan det
finns givetvis flera tinkbara tolkningar beroende pa undersoknings-
fragans fokus och de teoretiska tolkningsraster som anvinds vid
analys. Alternativt fokus skulle t.ex. kunna vara att undersoka hur
de studerande viljer att framtrdda som beridttande subjekt i intervju-
erna. D3 hade fragestillningen utgitt fran en hur-frdga som speglat
berattandet istillet for det berdttade. Livsberittelseforskare som t.ex.
Bamberg (1997) och Karlsson (2006) anvinder sig av just berittan-
det for att visa positionerings- och identitetsframtridanden i sin
forskning.

Ett sdtt att starka den kvalitativa nivin dr om intervjupersonerna
finner forskarens tolkningar av sina upplevelser och erfarenheter
vara trovardiga (Lincoln & Guba, 1985). De intervjuade validerar
pa sd sitt genom aterkoppling och forhandling de egna berittelser-
na, vilket skett i foreliggande studie. Att dterfora berittelsen till be-
rattaren for validering dger ocksd en etisk dimension. Plummer
(2001) menar att det dr personen som berittar som dger berittelsen.
Fragor om anonymitet och férhandling blir da sarskilt viktiga for att
behandla det berittade konfidentiellt. Studiens tillforlitlighet grun-
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das saledes i forhandlingen mellan berittare och forskare (Goodson
& Sikes, 2001).

Livsberittelsen kan som forskningsmetod ga bakom det personliga
och skapa forstaelse for kontexten savil som for den personliga upp-
levelsen (Hatch & Wisniewiski, 1995). Ur den personliga berattelsen
framtrader dven den kollektiva berittelsen och bidrar med kunska-
per om sociokulturella processer, i detta fall den relationella laspro-
cessen. Livsberittelsen kan pa sa vis utgora en form av legitim for-
nuftskunskap dar trovardigheten i studiens resultat till slut bedoms
av lasaren (Bruner J., 1990). Legitim fornuftskunskap kan ses som
en pragmatisk bedomning dar ldsaren behover uppfatta resultatet
som en mojlig analys och tolkning av de beskrivna hindelserna
(Gergen & Gergen, 1997; Hellsten, 1998).

Lincoln och Guba (1985) menar att en livsberittelsestudies overfor-
barhet till andra liknande sammanhang, s.k. extern validitet, avgors
av anviandarna av forskningsresultatet. Livsberittelser syftar inte till
generaliseringar, utan ldsaren eller anvindaren avgor pa vilket vis
resultaten skulle kunna 6verforas och bli intressanta att anvanda i
andra pedagogiska sammanhang.

7.3 Diskussion av studiens resultat

Har diskuteras ett antal betydelsefulla forutsittningar for lasning i
ett livsperspektiv och hur dessa enligt studenternas liasarbanor fram-
trader i en relationell lasprocess. De forutsittningar jag valt att lyfta
fram for diskussion forekommer i alla de olika kontexter som de
studerande berittar om i sina lasarbanor.

7.3.1 Viktiga andra

Berittelser om larare som viktiga andra i studenternas lasprocesser
ar uppseendevickande fa med tanke p4 larares primira pedagogiska
uppdrag och nir de forekommer skildras lararen i bade positiv och
negativ bemarkelse.

Nir ldraren framtrader som positivt stodjande i berittelserna skild-
ras hon t.ex. som en engagerad lirare, som kan anpassa undervis-
ningen utifrin pedagogiska och litteraturdidaktiska kunskaper. Det
innebdr t.ex. att hon kan finna en anpassad text genom att fraga sig

175



vem eleven dr och vilken text som skulle kunna passa utifran elevens
behov och forutsittningar. Nar eleven upplever att liararen har ett
medvetet syfte med litteraturlasning i skolan, figurerar hon i berat-
telsen som den positiva viktiga andra. De dr bada delaktiga i det pe-
dagogiska motet kring lasning, vilket skapar en betydelsefull relation
mellan den viktiga andra (liraren) och eleven.

I lisarbanorna framkommer ocksé att om de texter som lararen dr
engagerad i och foresprdkar inte forankras och blir begripliga for
eleven kan de i stillet riskera att utgora hinder for lasning. Larare
behover, for att skapa laslust, intresse och kunskap i motet med oli-
ka slags texter, utgd frin dels elevers erfarenheter och dels fran ele-
vers forforstaelse for olika textgenrer. Ewald (2007), Jonsson (2007)
och Molloy (2002), betonar betydelsen av larares kunskaper om ele-
vers lasning, litteraturdidaktik samt betydelsen av medveten reflek-
tion kring varfor skonlitteratur ska ldsas i skolan. Ett sarskilt intres-
sant resultat i foreliggande studie dr att studenterna upplever att for-
forstaelse och forankring i egna erfarenheter dr utgangspunkter for
spannande och intressant lasning, oavsett var i ldsarbanorna de stu-
derande befinner sig. I den ldsning studenterna moter i lararutbild-
ningen har de ocksa behov av att viktiga andra finns som samtalsle-
dare i litteraturdiskussioner och att texter blir bearbetade genom re-
flektion och samtal i seminariegrupper. Vidare spelar viktiga andra
stor roll som bekraftare i personlig feedback, vilket i synnerhet beto-
nas i berittelserna om lasning i lararutbildningen.

Lasforskare som Brink (2009), Jonsson och Eriksson (2003) och Pe-
tersson (2009) visar i sina undersokningar en oro for blivande lara-
res lasning. De pekar sdrskilt pd att blivande lirare mot de yngre
aldrarna har ett svagare lasintresse for litteratur dn de med inrikt-
ning mot de dldre dldrarna och att detta inte saknar betydelse for
den framtida utvecklingen av ungas lisande. Jonsson och Eriksson
(2003) funderar ocksd over om ldrare som inte sjilva ar intresserade
av boklidsning har forutsittningar att skapa ett lasintresse hos sina
elever. Utifran ovanstidende resonemang om lirare som deltagande
viktiga andra, ar det sannolikt sa att larares intresse for litteratur och
lasning har stor betydelse for hur de kan fungera stodjande i sina
elevers/studenters lasprocesser.
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I studenternas berittelser framtriader den negativt viktiga andra som
en ickestodjande larare som inger osikerhet och oduglighetskinslor,
vilka i forlangningen leder till upplevelser av utanforskap. Berittel-
serna kan tolkas ur flera perspektiv, fran strukturella organisatoriska
perspektiv pa skolan som arbetsplats, dar larare dignar under alltfor
kravande arbetsbordor till ekonomiska perspektiv med otillrackliga
resurser for elevers individuella behov och lirares begrinsade moj-
ligheter till kontinuerlig fortbildning for att kunna mota dessa. 1 be-
rattelserna framkommer ocksd en kinsla av alienation mellan ele-
vens kulturella bakgrund och skolkulturen som kan relateras till so-
cial klass. Forskare som Dyson (1997), Heath (1983) och Street
(1993, 2005) pekar i sina undersokningar pa svarigheter i att over-
brygga moten mellan elevens kultur och skolans. For att larare ska
lyckas med att 6verbrygga kulturskillnader och fordomar kravs kun-
skaper om elevers olika kulturella, sprakliga och sociala bakgrunder.
Larares arbete innebdr att mota och utmana sina elever genom att
erbjuda stimulerande liromiljoer som ger mojligheter att integrera
olika virldar. Berattelserna visar att nar sidana integrerande moten
uteblir mellan elev och skolkultur blir konsekvenserna férodande for
elevens utveckling och liarande.

I lasarbanorna synliggors ett flertal upplevelser av eget utanforskap,
men de innehdller ocksd upplevelser av andras utanforskap. Ett ex-
empel ar upplevelsen av klasskamraters tillkortakommanden, vilken
tar sig uttryck i medkansla for andras misslyckande och marginalise-
ring. Upplevelsen berittas med fokus i ett relationellt perspektiv,
som visar hur hela undervisningssituationen beror alla inblandade
och dar de lasmetoder som anvinds blir redskap i en exkluderande
pedagogik. Berittelsen kan jamforas med Hundeides (2001) tal om
klassrummet som ett intersubjektivt rum dar bade larare och elev
blir medproducenter i undervisningen. En elev som varje gang miss-
lyckas i hoglasningen, befister en roll av att vara en som inte kan.
Forvantningar betrdffande exempelvis position, ansvar, intimi-
tet/distans, vad man kan tala om och pa vilket sitt, samt vilken roll
och vilka rattigheter elever har i klasskollektivet blir befistande nar
de upprepas. P4 s satt kommer deltagarna i klassrummet fram till
en tyst och omsesidig definition av sin relation till varandra (a.a.).
De blir m.a.o. alla positiva alternativt negativa viktiga andra for var-
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andra. En medvetenhet om att en elevs prestationer i ett klassrum
inte handlar om elevens individuella formdaga i forsta hand, utan om
att eleven forsoker anpassa sig for att kunna bemastra den gallande
koden i det intersubjektiva rummet, fir konsekvenser for larares
agerande och for det ansvar som det innebir att mota elever i ut-
veckling. En sddan medvetenhet kan bli avgorande for pa vilket satt
larare blir viktiga andra.

7.3.2 Att bjudas in och att kénna sig delaktig

Studenternas berittelser visar att en inbjudan till ldsning inte en-
bart dr viktig och betydelsefull for det lilla barnet. Inbjudan behovs
for eleven/studenten genom alla skolar till alla de olika laspraktiker
som hon forvintas delta i. Att bjudas in betyder dirmed inte att
eleven/studenten 4r delaktig. I de tidigare lasarbanorna och i berit-
telserna om motet med lasning i lararutbildningen ges flera exem-
pel pa skillnader mellan att vara inbjuden och att kdnna sig delak-
tig (kap. 4 och 5). Nar de studerande t.ex. talar om gymnasiesko-
lans ”diktldsning™ eller liararutbildningens lasning av ”sega” aka-
demiska texter visar de hur de i situationen dr inbjudna, men ocksa
hur de inte formar delta nir de inte far en reell chans att kunna re-
latera sina tidigare erfarenheter och kunskaper till den nya lasprak-
tiken. Studenten uttrycker att hon behover “knicka en kod”. For
att verkligen kidnna sig som delaktig kravs alltsd dels en inbjudan
av viktiga andra och dels ett eget aktivt deltagande, dir ele-
ven/studenten ser sig sjalv som en ldsare stadd i utveckling med ut-
gangspunkt i sina tidigare erfarenheter och kunskaper, vilka be-
kraftas och virderas i utbildningen.

Forviantningar pa hur utbildning och studier ska vara har ocksa be-
tydelse for hur studenterna upplever delaktighet i utbildningen.
Blasjo (2004) visar pa ndgra viktiga forutsattningar som bidrar till
socialisering och utveckling. Betydelsefullt ar t.ex. att det i utbild-
ningen finns en Overgripande syn pd larande i lirandemiljon, som
omfattas av de olika aktérerna. Om den kunskapssyn som genom-
syrar utbildningen enbart framjar till att studenten ska kunna pres-
tera ratt svarsalternativ i en effektiv utbildning finns en risk att ut-
bildningen blir mer upptagen av att bevara status quo dn att ut-
veckla nyfikenhet, flexibilitet och kreativitet (Bruner, J., 2002, De-
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wey, 1991). En sddan utbildningskontext innebdr att det blir svdra-
re for studenten att gora sin rost hord utifrdn egna erfarenheter och
bidra med kunskap, vilket ocksd betonas av Zepke och Leach
(2007). Blasjo (2004) anvinder sig av begreppet socialisering och
belyser studenters skrivande i tvd kunskapsbyggande hogskolemil-
joer. Hon visar hur socialisering bade innebar att anpassa sig till
den rddande akademiska kontexten och att forhalla sig till den som
”nagot givet for att skapa ndgot nytt” (a.a., s. 289). Studenterna
bor alltsd inte okritiskt anamma hogskolans akademiska kun-
skapsgenre, utan forhalla sig till och kritiskt granska kunskap och
olika genrer i motet med den nya miljon. Studenterna i foreliggan-
de studie har kritiska synpunkter, men namner inte alls hur de sjal-
va aktivt skulle kunna paverka och skapa nagot nytt avseende t.ex.
vilken typ av texter eller multimodala uttryck som skulle kunna
kvalificeras in i lararutbildningen. Inte heller har de synpunkter pa
hur arbetet med dessa texter skulle kunna utvecklas, utan kritiken
riktas istdllet mot innehdll, struktur och organisation av studierna.

Berittelserna om motet med lasning i lararutbildningen kan tolkas
som att studenterna dnnu inte ir inskolade eller socialiserade in i
en akademisk gemenskap, vilket belyses av ett flertal forskare i lik-
nande studier (Ask, 2005, 2007; Blasjo, 2004; Zepke & Leach,
2006, 2007). Studenterna i foreliggande studie befinner sig i borjan
av sin utbildning och har darfor annu inte blivit utsatta for nagon
traditionell kunskapskontroll eller skriftlig tentamen av det lasta.
Dirmed kan studentens upplevelse av att “komma vidare” i ut-
bildningen utan ldsning uppfattas som att hon kommit vidare utan
att for dens skull behova lisa den nodvandiga kurslitteraturen.
Studentens upplevelse kan samtidigt tolkas som motsagelsefull med
tanke pa studenternas onskan om feedback och bekriftelse for att
verkligen veta ”att man gjort ratt”. Att lasning har en maktdimen-
sion som kan anvindas for utveckling, frigorelse och forandring ar
inte ndgot som studenterna forknippar med lasning i lararutbild-
ningen i ett inledningsskede. Att erovra olika /iteracies leder inte
heller automatiskt till egenmakt visar forskare som t.ex. Street
(2001) och Zepke och Leach (2006). For att lisning ska fungera
utvecklande och frigorande kravs en upplevelse av och insikt i vad
tillgdng till 1dsning kan innebdra ndr man deltar i en social praktik,
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men ocksd en upplevelse av att motet med text ger mojligheter till
ny utmanade kunskap i det medskapande som sker mellan lisaren
och texten (Malmgren, 1986, 1997; McCormick, 1994).

I studenternas berittelser finns utsagor som berdttar om traditio-
nella bildningsideal i samband med ldsning av skonlitteratur. Ett
exempel ar utsagan om att ”inte lasa bocker dr obildat”, vilket kan
tolkas som en for givet tagen uppfattning om att lasning leder till
bildning i bemirkelsen beldsenhet och nagot som dr positivt och
viktigt i sig. Denna uppfattning med rotter i traditionell litteratur-
didaktik visar hur normativa virderingar ar inbyggda i forestall-
ningar om skonlitterdr ldsning. I en undervisningskontext forknip-
pas ofta lasning av skonlitteratur med lasning av litteraturkanon,
d.v.s. den litteratur som anses utgora en mattstock for god kvalitet
och bestiende virden (Andersson, Persson & Thavenius, 1999;
Thavenius, 1991). I de tidigare presenterade lasarbanorna finns be-
rattelser om den vilanpassade eleven som lyssnar till liraren och
vill vara lararen till lags. Som en motbild finns ocksa berittelsen
om ett starkt ifrdgasittande av tradition och klassiska bildnings-
ideal. Det finns en 6nskan om att vara en duktig elev och i hogsko-
lan en duktig student, men ocksad en osikerhet om vad duktig in-
nebdr i det nya sammanhang som hogskolan utgor. Osdkerheten
tar sig uttryck i berittelser som visar ett kritiskt forhallningssatt till
den akademiska kontexten. Uttryck som ”flummigt”, “tradigt”,
?jattesegt” och “trakig grej” kan uppfattas som performativa tal-
handlingar och behov av att gora identitetsframtradanden som vi-
sar pa en annan tillhorighet.

7.3.3 Glapp och utanférskap

Lasarbanorna visar att studenternas lasning stindigt utmanas i mo-
tet med nya varderingar och krav i varje ny social kontext och prak-
tik och ifragasitts beroende pa vad som riknas som godtagbar las-
kompetens och kunskap utifrdn gillande diskurs. Nar utmaningarna
ar alltfor kravande upplevs de som glapp i ldsarbanan. Glappen
inger da en kinsla av utanforskap, att inte duga, att inte kunna, att
inte vara accepterad och virderad, vilket riskerar att utmynna i ett
ickedeltagande som innebar stagnation och ointresse.
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Att utmanas i lisarbanan 4r givetvis en naturlig del i en undervis-
ningssituation och kan jamforas med att befinna sig i den proximala
utvecklingszonen (Vygotskij, 1978). Nar utmaningarna befinner sig
i paritet med barnets/elevens/studentens niva och behov, kan de leda
till en positiv utveckling som innebar att den alfabetiska koden
knacks, romanldsningen blir bekriftande, teori och praktik kan va-
vas samman och dikter kan tolkas och upplevas som meningsfulla.
Dock leder inte alltid utmaningarna till en positiv utveckling och nya
satt att [dsa. Ibland befinner sig utmaningarna utanfor den proxima-
la utvecklingszonen, vilket ger de stora glapp som enligt studenter-
nas berittelser leder till att boken slds igen”.

Att texter, som uppfattas som svarlasta, trakiga eller alltfor akade-
miska, inte lyckas bli betydelsefulla kan handla om att det lasta inte
gar att begripa och forsta, eftersom det finns ett glapp mellan stu-
denters bakgrundskunskap, behov och forvantningar och de texter
de forvantas ldsa. For att Overbrygga glappet och f3 tillgéng till olika
sprak- och skriftsprakliga praktiker kravs i alla kontexter viktiga
andra som viagleder, inspirerar och ger mojligheter till delaktighet
och utveckling (Collins & Blot, 2003; Gee, 2008; 1996; Lave &
Wenger, 1991; Street, 1995).

Intressant ar att behovet av stod forefaller vara ndgot som studen-
terna behover i alla de kontexter som framtrdader i ldsarbanorna.
Viktiga andra behover tillsammans med barnet/eleven/studenten
skapa forforstielse kring texter, men dven aktivt bearbeta dessa ge-
nom samtal och diskussion for att texterna ska upplevas som ange-
ligna och anvindbara. P4 sa sitt kan glapp overbryggas och utma-
ningar leda till utveckling och liarande. Nar viktiga andra erbjuder
barnet/eleven/studenten temporira stodstrukturer kan detta jamforas
med metaforen litterar amning. For det lilla barnet handlar /lrrerar
amning om en ndra fysisk och kanslomassig lasstund som baddar for
intresse och mojligheter till att borja ldsa pa egen hand. I ett senare
sammanhang kan /itterair amning t.ex. vara detsamma som att fa
hjalp med forforstaelse for textinnehall genom att ndgon viktig an-
nan person stodjer processen.

Medlemskap i de olika ldsarforeningarna visar sig innebdra en stan-
dig dialektisk process dar barnet/eleven/studenten verkar uppleva sig
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omsom innesluten och 6msom utanfor. For att lyckas overbrygga
dessa glapp kravs intresserade, kunniga, empatiska och lasande vik-
tiga andra som kan inta ett relationellt perspektiv och sjdlva agera
som delaktiga vem i relationen med barnet/eleven/studenten.

7.3.4 Att utvecklas mot nya satt att lasa

I en gynnsam relationell lasprocess blir det mojligt for lasaren att ut-
vecklas mot nya sdtr att lisa. Vad som menas med nya satt att ldsa
beror pa i vilket sammanhang uttrycket anviands och ur vilket per-
spektiv detta betraktas. De nya sitt att lasa som studenterna berattar
om ar t.ex. det lilla barnets utveckling fran preldsande till att knacka
den alfabetiska koden och att successivt kunna ldsa alltmer omfat-
tande och innehallsrika texter. De krav som stills pa lasning i en ut-
bildningskontext maste ocksa relateras till mélstyrning i skola och
samhille och darfor betraktas utifrdn en diskursiv kamp om inne-
border i begrepp i en samhallskontext. Lasning kan t.ex. betraktas
som en funktionell kompetens utifrdn samhallets behov av litterata
medborgare.

Att tillagna sig nya satr art lisa ger lasaren en mojlighet till att fa
vara medskapande i motet med olika sorters texter. Ur ldsningen
fods mojligheter till kritisk analys och tolkning av omvirlden, men
ocksa mojligheter att i lasningen utveckla narrativ fantasi, inlevelse-
formaga och empati som ytterst leder till personlig utveckling och
demokratisk bildning. Chambers (1993) talar om att utmanas ge-
nom att bryta monster och ldsa nagot nytt och oforutsett. Nussbaum
(1998, 2010) betonar vikten av att utveckla narrativ fantasi genom
konst och litteratur for att kunna leva sig in i en annan manniskas
position, vilket skapar forutsattningar for erkannande och medkan-
nande relationer som framjar jamstilldhet och demokrati. Det finns
exempel i studenternas berittelser som kan liknas vid en didaktisk
paradox, dar textinnehdll och pedagogiskt forhdllningssitt kollide-
rar. Ett sddant exempel dr en av de studerandes forsok till forstdelse
av Vygotskijs stotta-begrepp (Lindén, 1993), vilket p.g.a. textens
otillganglighet missforstods fullstindigt. I studentens berittelse finns
tolkningen av stotta-begreppet som “en trakig grej”. Studenten for-
stdr inte inneborden i begreppet och forefaller inte heller att fa stod
for att forstd framstillningen i en sndrig teoretisk text, d.v.s. stott-
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ning for lisforstaelse uteblev och sd dven forstdelsen av begreppet
stottning (Bruner, J., 1990; Vygotskij, 1978, 1995).

Att skapa kunskap pd annat sitt an genom att ldasa skrivna texter
kan tolkas som en 6nskan om ett mer multimodalt forhallningssatt
till lairande. Ett sdidant 6nskemal kan uppfattas som en utmaning i en
akademisk tradition praglad av en lirandepraktik som domineras av
traditionell textlasning.

Ett satt att tolka studenternas berittelser om motet med ldsning i la-
rarutbildningen kan darfor vara att betrakta dem som kritik mot ett
alltfor ensidigt sitt att ldra i en utbildning som riktas till blivande
larare for de yngre dldrarna i forskola och grundskola. De ifragasit-
ter vad som behovs for att bli en lirare som kan méta sina elevers
behov och de stiller akademisk skolning mot en mer pragmatisk in-
stillning till vad larare behover kunna for att mota sma barn i var-
dande. Ett annat sitt att forstd studenternas missnoje med alltfor
akademiska texter dr att studenterna inte har den bakgrundskun-
skap och forforstdelse som de behover for att forstd och appropriera
de texter de forviantas ldsa. Deras berittelser utmanar pa sa vis den
debatt som fors kring lararutbildning och de 6kade krav pa forsk-
ningsanknytning och akademisk niva som stills pa framtidens larare
(SOU 2008: 109). Ask (2005, 2007) belyser i sina studier om studen-
ters lirande och mote med hogskolan glappet mellan den skrift-
sprakskompetens studenter har i Sverige efter 12-arig skolutbildning
och den kompetens de forviantas ha i hogskolan. T Asks undersok-
ning (2007) berittar studenterna om hur de upplevt att de kunska-
per de har med sig fran svenskdamnet i gymnasieskolan inte rackt till
i hogskolans sprak- och skriftsprakspraktik. P4 liknande sitt berit-
tar studenterna i denna studie om svarigheter att forstd vad som for-
vantas av dem for att kunna anpassa sig till hogskolan.

I berittelserna finns exempel pa larandesituationer som underlattar
forstdelse, men som inte stimulerar till textldsning. Uttalanden som
”Vi har inte behovt ldsa sd mycket bocker, alltsd du har kommit vi-
dare sa liksom” kan tolkas som att studenten upplevt ldsningen i
manga fall som onodig. Grupparbeten, samtal, diskussioner tillsam-
mans med andra studenter och lirare och de egna tidigare livserfa-
renheterna har kunnat kompensera sjalva litteraturldsningen. Att
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”komma vidare sa” betyder hir att ndgon annan tolkade innehallet i
litteraturen, inte att studenten utmanades till egen lasning. Multimo-
dala uttryck som bilder, berittelser, samtal och handlingar underlat-
tar meningsskapande i laroprocessen. Det riacker inte att endast er-
bjudas en text for avkodning. Texter maste bearbetas, samtalas om
och diskuteras for fa betydelse och bli meningsfulla for ldsaren
(Malmgren, 1997; Persson, 2007). En viktig fraga att stilla i sam-
manhanget utifran studentens berittelse om att "komma vidare sa”,
ar hur texten inledningsvis verkligen skulle kunna inbjuda till ldsning
och inte enbart till samtal och diskussion.

Kress (1997) och Lemke (1995) betonar i sin forskning vikten av att
forstd vad en text dr, hur den dr konstituerad men ocks3 hur en text
fungerar och stiller fradgan: Vad ar syftet med texten? Att “komma
vidare” utan att behova ldsa kan tolkas som en oforstaelse for syftet
med texten, men ocksd som en kritik mot akademiskt svartillgangli-
ga texter. Studenten vill komma vidare, vilket kan tolkas pa flera
satt, dels att hon vill avancera i utbildningen, klara examinationer
och bli godkind, dels att hon vill ldra sig och forstd genom att ta
hjilp av olika multimodala uttryckssitt och bearbetning av texter,
ndr enbart textavkodning inte leder till lasforstaelse.

Nar studenterna inte forstar och inte lyckas skapa mening i sin las-
ning kan textens tillgdnglighet och ldsbarhet vara en anledning. Det
kan bero pa att de texter studenterna moter har ett alltfor avancerat
sprak och att de darmed blir svdra att forstd. Det kan ocksa bero pa
litteraturens inramning, genre och sittet att penetrera ett innehall,
samt att studenterna i arbetet med texter saknar det vigledande sam-
talet, ”stottan” i lasningen (Bruner, J., 1990; McCormick, 1994).
McCormick talar om ldsarens och textens ideologi och ser lasningen
som en dialektisk process dar bade text och lasare agerar. Texter och
repertoarer kan matchas niar de ideologiska och litterdra forvint-
ningarna stimmer Overens, men texter och repertoarer och kan ock-
sa kollidera, vilket visas i studenternas tidigare lasarbanor i motet
med t.ex. lyrik och i berittelserna om ldsning av alltfor teoretisk
akademisk litteratur i lararutbildningen.

Att erévra nya satt att ldsa handlar ytterst om att beredas mojlighe-
ter att vdga anta utmaningarna, att bli aktivt delaktig i olika lasprak-
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tiker for att successivt uppnd en kritisk kulturell kompetens som kan
fungera bade frigorande och utvecklande.

7.4 Pedagogiska implikationer

Studenterna 4r vil medvetna om att de i det kommande uppdraget
kommer att vara wviktiga andra. Den egna erfarenheten av viktiga
andra grundar sig dels i erfarenheter av forildrars engagemang och
dels i erfarenheter av lirares engagemang eller brist pad engagemang.
Den negativt viktiga andra ir ndgon som studenten ser som en mot-
bild till hur hon sjilv vill vara som lirare.

De studerande som deltagit i studien tillhor olika generationer, men
har trots det vildigt likartade erfarenheter fran sin skoltid och den
lasning som de berdttar om. Berittelserna om ladsinldrning och fort-
satt ldsning genom skoldren handlar for alla fyra studenterna om
traditionell lasinlarning med laseboken i centrum. Den skonlitterara
lasningen har forekommit primart som hoglasning i skolan och 6vrig
litteraturldsning har forpassats till lisning pa egen hand. De har ock-
sa alla fyra last en informell barnkanon av Wahlstroms flick- och
aventyrsserier (Brink, 2009) som inte lyckats bli accepterad i skolans
litteraturldsning, vare sig pa 70-talet eller pa 90-talet. Dessa erfaren-
heter visar hur en traditionstyngd laspedagogik héller sig kvar, men
aven hur svart elevers egna laserfarenheter har att forankras i sko-
lans litteraturldsning. Studenterna har sammantaget under sin skol-
tid mott tre olika laroplaner, Lgr 69, Lgr 80 och Lpo 94, men deras
berittelser om lasning och litteraturdidaktik visar inga spar av peda-
gogiskt nytinkande under denna period.

Intressant att diskutera utifrdn ovanstdende resonemang ar vad bli-
vande larare behover for att kunna vara med och paverka en utveck-
ling av arbetet med t.ex. lisning och litteraturpedagogik i forskola
och skola. Tidigare forskning visar att blivande lirare har en diffus
bild av litteraturlasningens roll i skolan (Petersson, 2009; Thorsson,
2009). Brink (2009) visar t.ex. i sina intervjuer av blivande larare att
lararutbildning inte haft ndgon storre betydelse for att utveckla lisin-
tresse och val av litteratur i undervisning. Studenterna i foreliggande
studie ska inspirera och ansvara for att de barn de moter ska bli
medlemmar i olika lasarforeningar. De har alla en forestillning med
sig in i utbildningen om att det finns kunskaper som ar viktiga och
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nodvindiga relaterade till att *gora riatt” och att ha ”okej tankeba-
nor”. Sddana forestillningar giller dven lisundervisningen. Det ar
viktigt att det ”blir rdtt”. Problem uppstir nir ingen enhetlig “ratt
metod” presenteras i utbildningen. Den pedagogiska och didaktiska
komplexiteten uppfattas som otydlig och ”flummig”. D4 finns en
risk att endast studentens egna lasinlarningserfarenheter kommer att
utgora de pedagogiska forebilderna i det kommande uppdraget.

Studenterna berittar om situationer i utbildningen dar upplevelser
av demokratiska arbetssitt i seminariegrupper gor starkt intryck. Be-
rdttelserna visar exempel pd hur seminariegrupperna ar vasentliga ur
flera aspekter, dir gemensam ldsning och bearbetning av litteratu-
rens innehall dr en. En annan viktig aspekt ar att arbetssittet i grup-
pen fungerar som en forebild och blir som sddan nagot studenten vill
ta med sig ut i barngruppen. Det sker pa sa satt ett dubbelt kunska-
pande, dels i samtal och bearbetning av det ldsta och dels i sjdlva
grupprocessen.

Studenternas berattelser pekar mot en vilja till att mota sina blivande
elever i ett relationellt perspektiv, dir de onskar se eleverna som ett
vem snarare dn som ett vad (Aspelin, 2010; von Wright, 2000,
2002, 2004). T berittelserna stiller sig studenter frigan hur de ska
kunna ge alla elever vad de behover och ger exempel fran elever i
svarigheter till elever som har en snabbare takt i larandet. Studenter-
na inser att de kommer att gripa in i sina elevers liv genom det peda-
gogiska motet och att de kommer att behova en miangd kunskaper
och varierande arbetssitt som ska omfatta bade teori och praktik.
For att erovra dessa kunskaper kravs tid, rum, pedagogiska redskap,
amneskunskaper och psykologisk insikt. Dessa viktiga aspekter be-
hover uppmirksammas tidigt i lararutbildningen.

I berittelserna finns uttryck for revanschlust, att vilja bli en annan
sorts ldarare dn de lirare som de sjalva mott i grundskolan. Studen-
ternas berittelser visar hur de egna upplevelserna och erfarenheterna
i de tidigare ldsarbanorna far betydelse for hur de idag ser pa det
framtida lararuppdraget och lasundervisning tillsammans med sina
blivande elever. De dr medvetna om sina egna lasarbanor och hianvi-
sar till den egna lasbakgrunden, dar bl.a. fordldrars lasintresse har
haft stor betydelse for lasutveckling och lasintresse. Att sjdlv ha lart
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sig lasa och inspirerats av wiktiga andra ir betydelsefullt och nagot
man vill ta med sig i ett framtida foraldrasamarbete kring elevernas
utveckling. T berittelserna talar studenterna om att det egna lasin-
tresset smittar av sig till barnen. Att bli medveten om sin egen lis-
ning i ett livsperspektiv kan innebdra insikter i att ldsning ar en rela-
tionell process som sker i situerade praktiker kopplat till personliga,
historiska, kulturella och sociala kontexter, vilket betyder att under-
visning kring lasprocesser ar en langt mer komplicerad process dn att
lira ut hur text avkodas som isolerad fardighet (Hagood, 2000;
Heath, 1983; Heath & Street, 2008; Street, 1995).

Intressanta framtida forskningsfragor utifran studiens resultat och
ovanstdende resonemang ar i vilken man det ar mojligt att i en pro-
fessionsutbildning inta ett relationellt perspektiv. Studenterna har
visat att acceptans for vem de ar har betydelse for deras studier, lika-
sa att fa viardera och anvinda sin bakgrund och sina erfarenheter.
Larares kunskaper om elevers/studenters sociala och kulturella kapi-
tal dr vasentliga for hur de kan mota den studerande i utbildning. En
viktig framtida forskningsfraga dr hur en professionsutbildning som
lararutbildningen kan ta tillvara den studerandes bakgrund och sam-
tidigt socialisera in och utmana till nya sarr att lisa.
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SUMMARY

Background

One of my first missions training teachers was to work for some
time at the writing lab of the School of Education. This placed me
in a position, where I was able to follow variations in the students’
language development, and learn about the difficulties and ob-
stacles that some students experience when they are confronted
with academic spoken and written language.

Such variations are of great interest to me, particularly the ways
the students themselves experience and perceive their various paths
into academic studies. In the course of the spring semester 2005, 1
was given the opportunity to commence doctoral studies in Educa-
tion, and this became a chance for me to further explore this area. I
chose to meet teacher education students, specialising in preschool
and the first years of compulsory school. Through their narratives,
I wanted to investigate paths to reading, from a life-long perspec-
tive, and the students’ encounter with reading in the context of
teacher education.

The themes and patterns which emerge in the analysis and interpre-
tation of the students’ narratives allow a deeper understanding,
and shed light on which aspects are critical, to develop reading in
various areas, and at different levels.

Aim
The aim of the thesis is to contribute to knowledge about the expe-
rience and perceptions of reading that students at the School of
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Education have, from early reading experiences in childhood, to
the encounters with reading in the context of their teacher training.

As a starting point for the investigation, the following overarching
questions were asked:

Which aspects of the narratives appear to be significant in the stu-
dents’ reading trajectories?

Which aspects of the narratives appear to be significant in the en-
counter with reading during their teacher training?

Theoretical points of departure

To place the present investigation in a wider context, a socio-
cultural perspective on reading is used, as a means to shed light on
the empirical material of the thesis, and to provide a relevant ma-
trix of interpretation. A socio-cultural perspective on reading takes
its point of departure in the statement that reading occurs together
with others, in situated practices. Reading is primarily seen as a so-
cial and creative process of meaning making. This process involves
interpreting, drawing conclusions, making associations, linking to
own experience, as well as to other texts and the surrounding

world (Gee, 2008; Lemke, 1990, 1995; Street, 1995; Siljo, 2005).

Participation in social communities is seen by Lave and Wenger
(1991) as the basis for learning together with others in various con-
texts, so-called legitimate peripheral participation. Lave and Wen-
ger use notions such as ’situated learning’ in various practices
where the student develops from novice to expert. According to
this reasoning, participation is required to appropriate different li-
teracy competences, in the particular social context which the text
emanates from. In these social contexts, a supportive guiding edu-
cator can have an impact on, for instance, how the child/pupil is
incorporated into the group, becoming the novice who progressive-
ly develops and learns (Vygotskij, 1978, 1999; Wenger, 1998).
Both the group and the educator can have a supportive function
with respect to the child’s/pupil’s learning processes. This can be
compared to building supportive structures. The term ‘scaffolding’
is used by Wood, Bruner and Ross (1976), as a metaphor for tem-
porary supportive structures, relating to the child’s/pupil’s learning.
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The child’s development in becoming a reader can be viewed as an
essentially cultural phenomenon. If the child is considered as a
reader and receives attention as such, he/she will feel included in
the society of readers (Smith, 1998, 2000). This is a crucial part in
the child’s reading development. Smith argues that to become a
member of the society of readers, all that is needed is the mutual
recognition by the group that uses the written language. Motiva-
tion springs from the individuals that the child meets in his/her sur-
roundings, who are engaged in practices pertaining to the written
language.

Reading researchers, such as Cochran-Smith (1994), Dyson (1997),
Fast (2007), Heath (1983), Liberg (2006), and others, place em-
phasis on the child’s socialisation into various text worlds, together
with parents and educators. The educational encounter can be de-
scribed from a variety of perspectives. Von Wright (2000) com-
pares the relational perspective with the punctual perspective. In
the educational encounter, the teacher should ask him/herself
whom he/she meets, and be prepared to take the perspective of the
pupil. This can be contrasted to the punctual perspective, where
the pupil is met as a what. The pupil is, in other words, seen as
‘something’ which is to be developed in the direction of a previous-
ly determined ideal, towards a predefined goal, in an educational
trajectory that has been traced in advance.

In the past few years, a number of theses with a socio-cultural
perspective have dealt with the issue of how the significance and
function of language use varies between different social and societ-
al contexts. Ask (2005, 2007) and Blasj6 (2004) both shed light on
students’ encounter with academic written language, in an academ-
ic practice of written language. They point to the difficulties that
students experience in the transitions from secondary school to
university. The research of Zepke and Leach (2006, 2007) has con-
sidered the issue of how students with different cultural back-
grounds adapt to the academic context.

Method
My point of departure for the choice of methodology is based in an
epistemology where the life story is viewed as something which can
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provide knowledge about people’s experiences and perception.
These individual stories can also give knowledge about a larger
narrative, which is about the culture, history and society which
surrounds the narrators. Through people’s personal stories, a pic-
ture of the life world they inhabit is traced, which can be related to
the social and cultural surroundings (Brockmeier & Carbaugh,
2001; Bruner, 1990, 2001). In this way, when the individual narra-
tive is contextualised, it may yield knowledge about historical and
social conditions.

Using narrative analysis, the stories have been compiled, integrated
and organised into a whole. In this manner, they have become the
researcher’s account of the story which is told, a so-called ‘narra-
tive configuration (Polkinghorne, 1995). Each meeting with the
student is based in ethical considerations, which demand openness
and that the student has the possibility to take part of the conver-
sations in the form of transcripts and print-outs during the research
process. To strengthen the quality of the study, credibility is vali-
dated through so-called ‘negotiating talks” where the interviewee is
given the opportunity to take part of the interpretations of the re-
searcher (Goodson & Sikes, 2001, Goodson & Numan, 2003, Lin-
coln & Guba, 1985). In the meeting with the students, it is also
important that they feel involved in the various agreements con-
cerning time, content and degree of intimacy in the conversations.
Finally, voluntary participation and confidentiality are both basic
conditions for the conversation.

The investigation started with a pilot interview for conversations
about reading in a life perspective, to test if it would be feasible to
get answers to my research questions through the students’ narra-
tives. After this, a survey was constructed to provide the basis for
selection. The survey was sent to recently admitted students, who
were specialising in preschool and the first years of compulsory
school. The students were asked to write a short story about their
views on reading, based on four themes. Although an extra re-
minder was sent concerning the survey, it only produced twelve an-
swers. This made me decide to meet all twelve students who had
replied, to have a conversation with them about memories of read-
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ing, and reading in a life perspective. The meeting led to a con-
struction of data for narratives about reading.

During the autumn semester 2005, I met the twelve students indi-
vidually for a conversation about reading. Each conversation lasted
approximately one and a half hours. The students told about their
early memories of reading, up to their encounter with teacher edu-
cation. The conversations were initiated with the open question:
Tell about your memories of reading, from the very earliest, and up
to how you experience reading today? The conversations were lis-
tened to several times, and after this a selection was made from the
group of twelve.

The points of departure for my later choice of the four students
who have provided the material for my study have been criteria,
such as variation in age and social background, combined with the
student’s own motivation and ability to tell about his/her thoughts,
experiences and meetings relating to reading in a life perspective.
Important agreements between the researcher and the interviewed
student are that the conversation is based on voluntary participa-
tion, and the student’s own choice. The relationship must be built
on an active and conscious effort to listen, which makes both the
researcher and the interviewee into subjects.

Choosing no more than four students is a standpoint, which is mo-
tivated by the fact that I have chosen to present the narratives with
as much detail as possible, using plenty of excerpts from the tran-
scribed material. I felt that it would be interesting to pick two age
groups, with approximately two decades between them. In this
manner it was possible to obtain stories that have been marked by
different periods. This can be significant, with respect to the con-
textual aspects around the stories.

Processing data has been conducted in seven steps: 1) survey; 2)
conversation; 3) transcription; 4) written narrative 5) negotiating
talk; 6) narrative configuration; 7) analysis and interpretation of
the narrative. The analysed and interpreted narrative will here be
called the student’s reading trajectory. In Chapter 4, the four stu-
dents’ reading trajectories are presented as narrative figurations.

192



These are then analysed and interpreted using previous research
and pedagogical theories.

During the spring semester 2006, I again met the four students, to
have individual conversations about their encounter with reading
in the context of teacher training. Processing of data from these
conversations was conducted in six steps: 1) conversation; 2) tran-
scription; 3) negotiation 4) preparing negotiation; 5) narrative
configuration; 6) analysis and interpretation, which led to clear
themes. The stories are analysed and interpreted using previous re-
search. They are presented as with significant aspects related to an
educational context.

Results

As an overarching result, the students’ stories show that reading is
a relational process, which occurs with significant others. These
significant others seem to be parents, siblings, schoolmates, their
parents, teachers and life companions. Significant others confirm
and invite the individual to read in various contexts. They may be
considered as guides, who create supportive structures. In the sto-
ries, significant others appear, both in a positive and a negative
sense. The metaphor literary breast-feeding shows how interest is
transmitted in a close relationship, which then leads onwards to
the child learning to read him/herself. It makes the child want to
read, and feel that he/she is a participant in different societies of
readers. Such membership appears to have different meanings in
different contexts. Literary breast-feeding can be compared to be-
ing socialised into different reading practices.

Artefacts/objects of various types are crucial and basic conditions
to raise interest in texts. Such artefacts are used as tools to shape
play, motivation and imagination. For early reading in a family
context, the artefacts may consist, for instance, of toys, different
kinds of texts, TV and film. The artefacts mediate reading, through
the games and activities they stimulate. The participation of signifi-
cant others in games and reading is important for the socialisation
process. At school, however, these artefacts are exchanged, instead
primarily using readers and traditional teaching materials, to learn
to read and to convey knowledge. Literary reading occurs in the
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form of reading aloud, both at school and in the family. However,
reading literature oneself mostly occurs at home.

When the students encountered reading in the context of school in-
struction, something else was expected of them than the reading
they had experienced at home. The students tell about experiencing
challenges and gaps between the different contexts. In that encoun-
ter, they needed the confirmation that they were still readers. The
methods relating to learning to read and developing reading skills
that they encounter at school also differ from the literary breast-
feeding and the playful reading that they had previously expe-
rienced in the family. To perceive oneself as a member of the socie-
ty of readers, or not, is a socially situated question, which relates to
participation and power. This is expressed, on the one hand, in ex-
periences of exclusion, of not participating, of not being good
enough, not being seen, making mistakes and not understanding.
On the other hand, it may be expressed through togetherness, a
sense of community, participating, daring to take on challenges,
learn something new, and in this manner develop a new way of
reading.

In the encounter with reading at the School of Education, confirm-
ing and participating both stand out as significant aspects.

Receiving confirmation and recognition mainly takes place in the
seminar groups. These are the essential fora, where students feel
that they receive support and confirmation through conversations
and discussions concerning different texts and experiences. This
support leads to participation, development and learning. Addi-
tionally, the students express the desire to get feedback and con-
firmation from teachers, to a greater extent than is the case. They
tell about a feeling of insecurity, which is about adapting, ‘doing
the right thing’, and needing external motivation for their studies.

When the students encounter new challenges in the new context,
these challenges may lead to a feeling of gaps, between earlier ex-
periences of reading, and new ones. In a similar manner, the stu-
dents earlier reading trajectories indicate that there have been gaps
between different levels of education. To bridge the gap between
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different educational contexts is thus a challenge, both for student
and educators.

Awakening an interest in the text is important for the students’
reading, and they emphasise that the most interesting point is when
theory and practice are connected. The texts get meaning when the
students know what they are going to use them for. Based on the
students’ stories, it also appears that they would like to read more
fiction. However, the students’ literary reading is not challenged to
cross repertoires. Instead, reading becomes an activity of emotional
confirmation. The students would like to have talks and discus-
sions about literary texts that they would read together.

Through new ways of reading, the student both wants to gain new
thoughts, and to get confirmation for what he/she already believes.
The main task of the supervisor is thus to be open, listening and
supportive in the group, but also to dare to be challenging and un-
settling.

Group work is directed towards shared goals, but the students lack
a scope of action to influence content and contribute with their
own background knowledge. There is some uncertainty concerning
the students’ own cultural capital, which they bring with them into
the new educational context, and regarding how this capital can be
adapted to the culture of the university. For the student, it is a mat-
ter of ‘deciphering the code’, in order to adapt, at the same time as
acquiring various literacies.

The students’ personal experiences and memories, from working
with reading and writing during their own school years, are latent.
These memories resurface, in connection with the instruction they
get in this field within the teacher education programme, as well as
in their meetings with pupils in the reading and writing practice of
compulsory school. The students feel that teaching pupils to read
and write is something very special, which demands a specific
teacher competence and particular methods of learning. The stu-
dents also tell about their anxiety, with respect to the teacher ideals
that are presented in the frame of teacher education. Such anxieties
may involve, for instance, not being able to provide all pupils with
opportunities to achieve goals, with respect to the syllabus goals.
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The students wish to become competent teachers, who fulfil the
demands placed on them by the teaching mission, as stipulated
through governing documents. At the same time, in their teaching
encounters they would like to meet the pupil, as who, and not
what, in a school for all.

Summary and discussion

New ways of reading can be viewed as a result of a relational read-
ing process. This is illustrated in Figure 9. To be able to develop
new ways of reading, certain conditions stand out as particularly
significant, in the light of the students’ reading trajectories. Impor-
tant aspects appear to be: being invited and gaining confirmation
from significant others; artefacts; literary breast-feeding; play, mo-
tivation and imagination; interest in the text; challenges and partic-
ipation.

New ways
of reading

Artefacts

Figure 9. The relational reading process

The overarching contexts which stand out most clearly in the read-
ing trajectories are family, school and teacher education. In those
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contexts which are mentioned in the narratives, reading appears as
a relational process. This process seems to present a similar struc-
ture, regardless of which context, in a life-long perspective, the
process takes place in. Figure 10 shows the reading trajectory, with
focus on the contexts which are mentioned in the students’ narra-
tives.

Early school  Later school  Secondary Teacher
school education

Figure 10. The reading trajectory

Smith (1988, 2000) speaks about a society of readers, while the
students’ reading trajectories indicate that there are several socie-
ties of readers. In the students’ narratives, it becomes clear that ex-
periences of sharing and participation in a particular society of
readers are not automatically transferred from one to another. The
students’ reading trajectories show that several societies of readers
exist simultaneously, in each of the different contexts they describe.
When meeting new contexts, gaps are experienced, to a smaller or
greater extent. Such gaps challenge the individual, and need to be

bridged.
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ater school Secondary Teacher
school education

(New ways\s

{\ of reading,

Artefacts

Figure 11. Gaps between different contexts along the reading tra-
jectory

Figure 11 provides an excerpt from the reading trajectory. It shows
that the gap between upper secondary school and the teacher train-
ing seems, for instance, to be greater that the gap which occurs be-
tween the later years of school and upper secondary school. When
the gaps experienced are too great to be bridged, the feeling of per-
sonal involvement ceases, and is replaced by feelings of failure,
stagnation and exclusion.

In order to meet the child/pupil as a participating member of the
various societies of readers, the teacher needs a living interest in
who he/she is meeting. Also personal involvement and participa-
tion in the reading situation is required, through knowledge which
mean that he/she can adapt, and make conscious choices based in
pedagogy and the didactics of literature studies.

One way of bridging gaps can be to create temporary supportive
structures, which mean really meeting the pupil in a relational
perspective. The life stories demonstrate that the need for signifi-
cant others who support the reading process exists and persists. It
plays an important part in all the contexts mentioned by the stu-
dents, ranging from early reading when they were toddlers, to the
reading of adult life, in various practices of reading.

The students are well aware that, in the mission they will be work-
ing with in the future, they themselves will become significant oth-
ers. The students who participated in the study belong to different
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generation, but nevertheless have very similar experiences from
their school time and the reading that they tell about. All in all, the
students have met three different national curricula in their school
years: Lgr 69, Lgr 80 and Lpo-94. Despite these changes in the cur-
riculum, their narratives about reading and the didactics of litera-
ture do not present any traces of innovative educational thinking
during this period.

All the participating students share the notion, which they carry
with them into their teacher training, that there exists specific
knowledge which is important and necessary, related to ‘doing the
right thing’ and having ‘acceptable ways of thinking’. Such notions
also apply to the issue of how to teach reading skills. It is impor-
tant that it ‘turns out right’. Problems arise when no coherent ‘cor-
rect method’ is presented in their teacher education. The pedagogi-
cal and didactic competence they are supposed to acquire is per-
ceived as unclear and ‘fuzzy’. This brings the risk that only the stu-
dents’ personal reading experiences will constitute the educational
models in the mission that they are embarking on.

The fact that they themselves have learned to read and been in-
spired by significant others is important, and something the stu-
dents wish to bring with them, in their future collaboration with
parents, concerning the pupils’ development. In the narratives, the
students explain that their own interest in reading is contagious,
and rubs off on the children. Becoming aware of their own reading
in a life perspective, may thus involve insights that reading is a re-
lational process, which takes place in situated practices. These
practices are linked to personal, historical, cultural and social con-
texts. This means that teaching about reading processes is a much
more complicated process, than simply teach how text is decoded,
as an isolated skill (Hagood, 2000; Heath, 1983; Heath & Street,
2008; Street, 1995).

Based on the results of the study and the reasoning outlined above,
interesting future research questions would be to investigate to
which extent it is feasible to take a relational perspective, in the
frame of a professional training programme. The students have
demonstrated that accepting who they are has an impact on their
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studies, as well as having opportunities to value and utilise their per-
sonal background and experiences. The knowledge that teachers
have about the social and cultural capital of their pupils/students has
importance for how they are able to meet the student in the context
of education. A relevant research question then becomes how profes-
sional training programmes can use the student’s existing back-
ground, while still socialising him/her into a new practice, and chal-
lenging readers to discover new ways of reading

200



REFERENSER

Alexandersson, M. (2004). Huvudimnet — tes eller syntes? (Rapporter
om utbildning, 11). Malmé: Malmo hogskola, Lararutbildningen.

Andersen, H. C. (1981). Den /illa flickan med svavelstickorna. Stock-
holm: Tiden.

Andersen, J., Lenters, K. & McTavish, M. (2008). Constructing fami-
lies, constructing literacy: A critical analysis of family literacy
websites. The School Community Journal, 30(1), 61-78.

Andersson, L. G., Persson, M. & Thavenius, J. (1999). Skolan och de
kulturella forandringarna. Lund: Studentlitteratur.

Applebee, A. N. & Langer, J. A. (1983). Instructional scaffolding:
Reading and writing as natural language activities. Language
Arts, 60(2), 168-175.

Ask, S. (2005). Tillgdng till framgdng: Larare och studenter om sta-
dieovergangen till hogre utbildning. Vixjo: Vixjo universitet, In-
stitutionen for humaniora.

Ask, S. (2007). Végar till ett akademiskt skriftsprak (Acta Wexionen-
sia, 115). Vixjo: Vixjo University Press.

Aspelin, J. (2005). Den mellanmanskliga vigen: Martin Bubers rela-
tionsfilosofi som pedagogisk vagvisning. Stockholm/Stehag: Sym-
posion.

Aspelin, J. (2010). Sociala relationer och pedagogiskt ansvar. Kristian-
stad: Gleerups Utbildning AB.

Asplund, J. (1983). Tid, rum, individ och kollektiv. Stockholm: Liber.

Axelsson, M. (2006). Sprak och litteracitet i Stockholms flersprikiga
forskolor. I M. Axelsson & N. Bunar (Red.), Skola, sprik och
storstad (ss. 129-147). Avesta: Pocky.

Axford, B. (2007). Parents and their children working together: A

scaffolding literacy case study. Australien Journal of Language
and Literacy, 30(1), 21— 39.

201



Bamberg, M. G. W. (1997). Postioning between structure and per-
formance. Journal of Narrative and Life History, 7, 335-342.

Ball, S. J. (2001). Performatives and fabrications in education econo-
my: Towards the performative society. In D. Gleeson & C. Hus-
bands (Eds.), The performing school: Managing, teaching and
learning in performance culture (pp. 210-227). London: Rout-
ledge.

Ball, S. J. (2003). The teacher’s soul and the terrors of performativity.
Journal of Education Policy, 18(1), 215-228.

Barton, D. & Hamilton, M. (1998). Local literacies: Reading and
writing in one community. London: Routledge.

Barton, D., Hamilton, M. & Ivanic, I. (Eds.). (2000). Situated litera-
cies: Reading and writing in context. London: Routledge.

Barton, D. (2001). Literacy in everyday contexts. In L. Verhoeven &
C. Snow (Eds.), Literacy and motivation: Reading engagement in
individuals and groups (pp. 39-53). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Barton, D. (2007). Literacy: An introduction to the ecology of written
language (2nd ed.). Malden, MA: Blackwell.

Bateson, G. (1979). Mind and nature. London: Wildwood House.

Bearne, E. & Marsh, J. (2007). Closing the gap. In E. Bearne & J.
Marsh (Eds.), Literacy and social inclusion: Closing the gap (pp.
1-9). Hampshire: Trentham books.

Benckert, S. (2000). Det var en gdng — betydelsen av berattande och
boklisande for barns andraspraksutveckling i forskolan. T H. Ahl
(Red.), Svenskan I tiden — verklighet och visioner (ss. 24-39).
Stockholm: HLS forlag.

Bennett, T. (2008). Habitus Clivé: Aesthetics and politics in the work
of Pierre Bourdieu. In P. Goldstein & J. Philip (Eds.), New direc-
tions in American reception study (pp. 57-87). New York: Ox-
ford.

Bergman, L. (2007). Gymnasieskolans svenskimnen — en studie av
svenskundervisningen i fyra gymnasieklasser. Malmo: Malmo
hogskola, Lararutbildningen.

Bergoo, K. (2005). Vilket svenskimne? Grundskolans svenskamnen i
ett ldrarutbildningsperspektiv. Malmo: Malmé hogskola, Lira-
rutbildningen.

202



Bertaux, D. & Malysheiva, M. (2005). The cultural model of the Rus-
sian popular classes and the transition to a market economy. In
D. Bertaux, P. Thompson & A. Rotkirch (Eds.), Living trough the
Sovjet system (pp. 25-53). London: Transaction Publishers.

Beskow, E. (1987). Hattstugan: En saga pd vers med rim som barnen
fdr hitta pd sjilva. Stockholm: Bonniers.

Beskow, E. (1995). Tomtebobarnen. Stockholm: Bonnier Carlsen.

Biesta, G. (2006). Bortom lidrandet: Demokratisk utbildning for en
mdnsklig framtid. Lund: Studentlitteratur.

Biggs, J. B. (2003). Teaching for quality learning at university: What
the student does. London: The Society for Research into Higher
Education.

Bird, V. (2007). Literacy and social inclusion: The policy context. In
E. Bearne & J. Marsh (Eds.), Literacy and social inclusion: Clos-
ing the gap (pp. 9-25). Hampshire: Trentham books.

Bjork, M. & Liberg, C. (1996). Vigar in i skriftspriket, tillsammans
och pd egen hand. Lund: Studentlitteratur.

Bjorklund, J. (2008-01-15). Skriftliga omdomen i host. Svenska Dag-
bladet.

Blyton, E. (1987). Fem pd nya aventyr (1:a uppl.). Stockholm: Cita-
dell.

Blasjo, M. (2004). Studenters skrivande i tvd kunskapsbyggande mil-
Jjoer. Stockholm: Stockholms universitet.

Bommarco, B. (2006). Texter i dialog: En studie i gymnasieelevers lit-
teraturlasning. Malmo: Malmo hogskola, Lararutbildningen.
Bourdieu, P. & Passeron, J.-C. (1970). Reproduktionen: Bidrag till en

teori om utbildningssystemet. Lund: Arkiv forlag.

Bourdieu, P. (Ed.). (2006). Understanding. I P. Bourdieu (Ed.), The
weight of the world: Social suffering in contemporary society (pp.
607-626). Oxford: Blackwell Publichers.

Brink, L. (2009). Skonlitteraturens vag till klassrummet: Om lasarkar-
riar, skolkanon och verklighetsanpassning. I L. Kéreland (Red.),
Lasa bor man? — den skonlitterdra texten i skola och ldrarutbild-
ning (ss. 38-59). Stockholm: Liber.

Brockmeier, J. & Carbaugh, D. (2001). Introduction. In J. Brockmeier
& D. Carbaugh (Eds.), Narrative and identity (pp. 1-22). Ams-
terdam: John Benjamin’s Publishing Company.

Brown, D. (2005). Da Vinci-koden. Stockholm: Bonnier.

203



Bruner, E. (1986). Experience and its expressions. In V. W. Turner &
E. Bruner (Eds.), The anthropology of experience (pp. 3-30). Ur-
bana: University of Illinois Press.

Bruner, J. (1960). The process of education: A searching discussion of
school education opening new paths to learning and teaching.
New York: Oxford.

Bruner, J. (1987). Life as a narrative. Social Research, 54(1), 11-32.

Bruner, J. (1990). Acts of meaning. Cambridge, MA: Harvard Univer-
sity Press.

Bruner, J. (1996). The culture of education. Cambridge, MA: Harvard
University Press.

Bruner, J. (2001). Selfmaking and worldmaking. In J. Brockmeier &
D. Carbaugh (Eds.), Narrative and identity (pp. 1-22). Amster-
dam: John Benjamin’s Publishing Company.

Bruner, J. (2002). Kulturens vav: Utbildning i kulturpsykologisk be-
lysning. Goteborg: Daidalos.

Buber, M. (1929/1993). Dialogens vasen: Traktat om der dialogiska
livet. Ludvika: Dualis.

Bus, A. G. (2001). Parent-child book reading through the lens of at-
tachment theory. In L. Verhoven & C. E. Snow (Eds.), Literacy
and motivation: Reading engagement in individuals and groups
(pp. 39-55). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Butler, J. (1997). Excitable speech. A politics of the performative. New
York: Routledge.

Calander, F. (1998). Livets episodiska form som grund for datakon-
struktion och analys. I I. Heyman & H. Pérez Prieto (Red.), Om
berittelser som redskap i pedagogisk forskning (En rapport fran
forskningsgruppen, 131). Uppsala: Uppsala universitet, Pedago-
giska institutionen.

Carr, D. (1997). Narrative and the real world: An argument for conti-
nuity. In L. Hinchman & S. Hinchman (Eds.), Memory, identity,
community (pp. 7-25). Albany: State University of New York
Press.

Chambers, A. (1993). Tell me: Children, reading and talk. Lockwood:
Thimble Press.

Chambers, A. (1993). Bocker inom oss: Om boksamtal. Stockholm:
Rabén & Sjogren.

Clay, M. M. (1991). Becoming literate: The construction of inner con-
trol. Portsmouth: Heinemann.

Cochran-Smith, M. (1984). The making of a reader. Norwood: Ablex.

204



Cole, M. (1996). Cultural psychology: A once and furure discipline.
Cambridge, MA: Press of Harvard University.

Collins, J. & Blot, R. (2003). Literacy and literacies: Texts, power and
1dentity. New York: Cambridge University Press.

Comber, B. (2001). Critical literacies and local action: Teacher know-
ledge and a ‘new’ research agenda. In B. Comber & A. Simpson

(Eds.), Negotiating critical literacies in classrooms (pp. 259-271).
Mahwah, NJ: Erlbaum.

Crafoord, C. (1991). Pappas kropp. I C. ]J. De Geer (Red.), Pappa och
Jjag: Fjorton mén berittar (ss. 23-43). Stockholm: Sesam.

Craig, W. & Munford, R. (1996). Community development. In ]J.
Benseman, B. Findsen & M. Scott (Eds.), The Fourth Sector:
Adult and community education (pp. 223-234). New Zealand:
Dunmore Press.

Denzin, N. K. (1989). Interpretive biography. Newbury Park, CA:
Sage.

De Temple, J. M. & Snow, C. E. (2001). Conversations about literacy:
Social mediation of psycholinguistic activity. In L. Verhoven & C.
E. Snow (Eds.), Literacy and motivation. Reading engagement in
individuals and groups (pp. 55-69). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Dewey, J. (1991). How we think. Buffalo, NY: Prometheus Book.

Dewey, J. (1916/1997). Demokrati och utbildning. Goteborg: Daida-
los.

Dostojevskij, F. (1922). Brotr och straff: Raskolnikov: Roman I sex
delar och en epilog. Stockholm: Bonnier.

Dyson, A. H. (1993). Social worlds of children learning ro write in an
urban primary school. New York: Teachers College Press.

Dyson, A. H. (1997). Writing superheroes. Contemporary childhood:
Popular culture, and classroom literacy. New York: Teachers Col-
lege Press.

Dyson, A. H. (2001). Relational sense and textual sense in a U. S. ur-
ban classroom: The contested case of Emily, girl friend of a Ninja.
In B. Comber & A. Simpson (Eds.), Negotiating critical literacies
in classrooms (pp. 3-19). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Dyson, A. H. (2003). The brothers and sisters learn to write: Popular
literacies in childhood and school cultures. New York: Teachers
College Press.

Dysthe, O. (1996). Det flerstimmiga klassrummet: Att skriva och sam-
tala for att lira. Lund: Studentlitteratur.

Dysthe, O. (2001). Dialog, samspel og lzerning. Oslo: Abstrakt forlag.

205



Eco, U. (1979/1991). Modelldsaren. I C. Entzenberg & C. Hansson
(Red.), Modern litteraturteori, del 2 (ss. 119-138). Lund: Student-
litteratur.

Elmfeldt, J. (1997). Lasningens roster: Om litteratur, genus och li-
rarskap. Stockholm/Stehag: Symposion.

Englund, T. (2005). Lararutbildningsutvirdering utan visioner.
http://www.oru.se. Himtad 2006 0315.

Ewald, A. (2007). Ldskulturer: Larare, elever och litteraturldsning i
grundskolans mellandr. Malmo: Malmo hogskola, Lararutbild-
ningen.

Fast, C. (2007). Sju barn lir sig lisa och skriva: Familjeliv och popu-
larkultur i méte med forskola och skola. Uppsala: Uppsala un-
iversitet.

Figueroa-Sanchez, M. (2008). Building emotional literacy. Ground-
work to early learning. Childhood Education Annual Theme,
84(5), 301-304.

Fish, S. (1980). Is there a text in this class: The authority of interpre-
tive communities. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Fuhler, C. J., Farris, P. J. & Nelson, P. A. (2006). Building literacy
skills across the curriculum: Forging connections with the past
through artifacts. The Reading Teacher, 597), 646—659.

Gee, J. P. (1992). The social mind: Language, ideology, and social
practice. New York: Bergin & Garvey.

Gee, J. P. (2004). Situated language and learning: A critique of tradi-
tional schooling. New York: Routledge.

Gee, J. P. (2008). Social linguistics and literacies: Ideology in dis-
courses (3rd ed.). London: Routledge.

Gergen, K. (1994). Realities and relationships: Soundings in social
construction. Cambridge, MA: Harvard Univ. Press.

Gergen, K. & Gergen, M. (1997). Narratives of the self. In L. Hin-
chman & S. Hinchman (Eds.), Memory, identity, community (pp.
7-25). Albany: State University of New York Press.

Gleeson, D. & Husbands, C. (2001). Conclusion: An agenda for ac-
tion and evidence-related policy. In D. Gleeson & C. Husbunds
(Eds.), The performing school: Managing, teaching, and learning
in a performative culture (pp. 227-230). London: RoutledgeFal-
mer.

Goodland, J. I. (1999). Educating teachers: Getting it right the first
time. In R. A. Roth (Ed.), The role of the university in the prepa-
ration of teachers (pp. 1-13). London: Falmer Press.

206



Goodson, I. & Numan, U. (2003). Livshistoria och professionsutveck-
ling: Berittelser om [drares liv och arbete. Lund: Studentlitteratur.

Goodson, 1. & Sikes, P. (2001). Life history research in educational
settings: Learning from lives. Buckingham: Open University Press.

Graff, H. J. (1979). The literacy myth: Literacy and social structure in
the nineteenth-century city. New York: Acad.

Gregory, E. (2005). Playful talk: The interspace between home and
school discourse. Early Years, 25,223-235.

Gregory, E. (2007). What counts as reading and outside school? And
with whom? how? and where? In E. Bearne & ]J. Marsh (Eds.), L/-
teracy and social inclusion: Closing the gap (pp. 41-53). Hamp-
shire: Trentham books.

Gregory, E., Long, S. & Volk, D. (2004). A social approach to learn-
ing. In E. Gregory, S. Long & D. Volk (Eds.), Many pathways to
literacy: Young children learning with siblings, grandparents,
peers and communities (pp. 6-21). New York: RoutledgeFalmer.

Gubrium, J. F. & Holstein, J. A. (2003). From the individual interview
to the interview society. In J. F. Gubrium & J. A. Holstein (Eds.),
Postmodern interviewing (pp. 21-50). Thousand Oaks: Sage.

Guthrie, J. T. & Knowles, K. T. (2001). Promoting reading motiva-
tion. In L. Verhoeven & C. E. Snow (Eds.), Literacy and motiva-
tion: Reading engagement in individuals and groups (pp. 159-
177). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Hagood, M. C. (2000). New times, new millennium, new literacies.
Reading Research and Instruction, 34(4), 311-328.

Hansen, K., Cras, B. & Cras, A. (1996). Bakom stingda dorrar. Stav-
snds: Mirabelle.

Hargreaves, A. (1998). Ldraren i det postmoderna samhaller. Lund:
Studentlitteratur.

Hatch, J. A. & Wisniewiski, R. (1995). Life history and narrative
questions, issues and exemplary works. In A. Hatch & R. Wis-
niewski (Eds.), Qualitative studies series (pp. 113-135). London:
Falmer Press.

Haug, P. (1998). Pedagogiskt dilemma: Specialundervisning. Stock-
holm: Statens skolverk.

Heath, B. S. (1983). Ways with words: Language, life, and work in
communities and classrooms. Cambridge: Cambridge Univ. Press.

Heath, B. S. (2001). What no bedtime stories means: Narrative skills

at home and school. In A. Duranti (Ed.), Linguistic anthropology:
A reader (pp. 318-343). Boston: Blackwell Publisher.

207



Heath, B. S. & Street, B. V. (2008). On ethnography: Approaches ro
language and literacy research. New York: Teachers College
Press.

Hellsten, J.-O. (1998). Giltig forskning? I I. Heyman & H. Pérez Prie-
to (Red.), Om berittelser som redskap i pedagogisk forskning
(Pedagogisk forskning i Uppsala, 131). Uppsala: Uppsala universi-
tet, Pedagogiska institutionen.

Henning Loeb, 1. (2006). Utveckling och forindring i kommunal vux-
enutbildning: En yrkeslivshistorisk ingdng med berattelser om [4-
rarbanor. Goteborg: Goteborgs universitet.

Heyman, 1. & Pérez Prieto, H. (Red.). (1998). Om berittelser som red-
skap i pedagogisk forskning. En rapport frin forskningsgruppen
(Pedagogisk forskning i Uppsala, 131). Uppsala: Uppsala universi-
tet, Pedagogiska institutionen.

Hjalme, A. (1999). Kan man bli klok pa lisdebatten? Analys av en
pedagogisk kontrovers. Uppsala: Uppsala universitet.

Holland, N. N. (1980). Unity identity, text, self. I J. P. Tompkins
(Ed.), Reader-response criticism: From formalism to post-
structuralism (pp. 118-134). London: The Johns Hopkins Univer-
sity Press.

Holmberg, L. (2007). Communication in palliative home care, grief
and bereavement. Malmé: Malmo Hogskola, Hilsa och samhille

Holmberg, O. (2008). En berattelse om ldrarutbildningen 1 Malmo
(Rapporter om utbildning, 1). Malmo6: Malmo hogskola, Lararut-
bildningen.

Holquist, M. (2002). Dialogism: Bakhtin and his world (2nd ed.).
London: Routledge.

Hultin, E. (2004). Litteraturundervisningens demokratiska potential. I
T. Englund (Red.), Skillnad och konsekvens: Motet ldrare och
studerande och undervisning som meningserbjudande (ss. 221-
251). Lund: Studentlitteratur.

Hundeide, K. (2001). Det intersubjektive rommet. I O. Dysthe (Red.),
Dialog, samspel og lzerning (ss. 151-172). Oslo: Abstrakt forlag

Husbands, C. (2001). Managing ‘performance’ in the performing
school: The impacts of performance management on schools un-
der regulation. In D. Gleeson & C. Husbands (Eds.), The per-
forming school: Managing, teaching and learning in a perfor-
mance culture (pp. 7-20). London: Routledge Falmer.

Hogskoleverket. (2005a). Utvardering av den nya lirarutbildningen

vid svenska universiter och hogskolor. Stockholm: Hogskolever-
ket.

208



Hogskoleverket. (2005b). Hogskoleverkets granskning av lararutbild-
ningen: Lararutbildningen har allvarliga brister.
http://www.hsv.se. Himtad 2007 01 20.

Hogskoleverket. (2005¢). Hogskoleverkets granskning av lirarutbild-
ningen: Studenterna garanteras inte undervisning [ hur man [lir
barn ldsa och skriva. http://[www.hsv.se. Himtad 2007 01 20

International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment (1994). The IEA study of reading literacy: achievement and
instruction in thirty-two school systems. (1. ed.) Oxford: Perga-
mon Press.

Iser, W. (1980). How to do theory. Oxford: Blackwell.

Iser, W. (1991). The act of reading: A theory of aesthetic response.
Baltimore: Johns Hopkins

Jacobsson, A. & Olsson, S. (1987). Berts dagbok. Stockholm: Rabén
& Sjogren.

Jacobsson, A. & Olsson, S. (1987). Sagan om Sune. Stockholm: Rabén
& Sjogren.

Johansson, A. (2005). Narrativ teori och metod: Med livsberattelsen 1
fokus. Lund: Studentlitteratur.

Johansson, K. (1978). Som om jag inte fanns. Stockholm: AWE/Geber.

Jons, L. (2008). Till-tal och an-svar: En konstruktion av pedagogisk
hallning. Stockholm: Stockholms universitet.

Josephson, O. (2006-10-26). Om literacy. Svenska dagblader.

Jonsson, A. & Eriksson, B. (2003). Lararstuderandes lisvanor: Hur
mycket och vad liser blivande lirare? (Rapporter om utbildning,
4). Malmo: Malmo hogskola, Lararutbildningen.

Jonsson, K. (2007). Litteraturarbetets mojligheter: En studie av barns
ldsning i drskurs F-3. Malmo: Malmé hogskola, Lararutbildnin-
gen.

Kamberelis, G. & Bovino, T. D. (1999). Cultural artifacts as scaffold-

ing for genre development. Reading Research Quarterly, 342),
138-170.

Karlsson, M. (2006). Fordldraidentiteter i livsberatrelser. Uppsala:
Uppsala universitet.

Keene, C. (1986). Kitty och skrick-figlarna: Kitty och ficktjuven.
Stockholm: B. Wahlstrom.

Klinting, L. (1982). Orjan den hojdridde ornen. Stockholm: Rabén &
Sjogren.

209



Kress, G. R. (1997). Before writing: Rethinking the paths to literacy.
London: Routledge.

Kress, G. R. & Van Leeuwen, T. (2001). Multimodal discourse: The
modes and media of contemporary communication. London: Ar-
nold.

Kupferberg, F. (2006). Kreative tider: At nytzenke den pedagogiske so-
ciologi. Kabenhavn: Hans Reitzel.

Kupferberg, F. (2007). Kreativiter (Educare vetenskapliga tidskrifter,
1). Malmo: Malmo hogskola, Lararutbildningen.

Kvale, S. (1997). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund: Student-
litteratur.

Kareland, L. (2009). Langtan efter det ouppnéeliga: Sa kan Andersens
”Den lilla sjojungfrun” lasas. I L. Kareland (Red.), Ldsa bor man?
— den skonlitterdra texten i skola och ldrarutbildning (ss. 194-
221). Stockholm: Liber.

Lagerlof, S. (1906/1981). Nils Holgerssons underbara resa genom Sve-
rige. Stockholm: Bonniers.

Langer, J. A. (1995). Envisioning literature: Literary understanding
and literature instruction. New York: Teachers College Columbia
University.

Langer, J. A. (1995). Lirterira forestillningsvérldar: Litteraturunder-
visning och litterir forstdelse. Goteborg: Daidalos.

Langllier, K. & Peterson, E. E. (2004). Storytelling in daily life: Per-
forming narrative. Philadelphia: Temple University Press.

Lankshear, C. & McLaren, P. L. (Eds.). (1993). Critical literacy: Poli-
tics, praxis, and the postmodern. New York: State University of
New York Press.

Lave, J. & Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral
participation. Cambridge: Cambridge Univ. Press.

Lea, M. R. & Street, B. V. (1998). Student writing in higher educa-
tion: An academic literacies approach. Studies in Higher Educa-
tion, 23(2), 157-172.

Lea, M. R. & Street, B. V. (2006). The “academic literacies” model:
Theory and applications. Theory into Practice, 45(4), 368-377.

Leach, L., Neutze, G. & Zepke, N. (2001). Assessment and empo-
werment: Some critical questions. Assessment & Evaluation in
Higher Education, 26(4), 293-305.

Lemke, J. L. (1990). Talking science: Language, learning, and values.
Norwood: Ablex.

210



Lemke, J. L. (1995). Textual politics: Discourse and social dynamics.
London: Taylor & Francis.

Leseman, P. P. M. & de Jong, P. F. (2001). How important is home
literacy for acquiring literacy in school? In L. Verhoven & C. E.
Snow (Eds.), Literacy and motivation: Reading engagement in in-
dividuals and groups (pp. 71-95). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Liberg, C. (1990). Learning to read and write. Uppsala: Uppsala uni-
versitet.

Liberg, C. (2003). Moten i skriftspraket. I L. Bjar & C. Liberg (Red.),
Barn utvecklar sitt sprak (ss. 215-237). Lund: Studentlitteratur.

Liberg, C. (2006). Hur barn lir sig ldsa och skriva. Lund: Studentlitte-
ratur.

Lincoln, Y. S. & Guba, E. G. (1985). Naturalistic inquiry. Beverly
Hills, CA: Sage.

Lindén, N. (1993). Stod for barns inliarning. Stockholm: Runa.

Linnér, B., Malmgren, L. & Thavenius, J. (1982). Litteratur och histo-
risk forstdelse: Om ett projektarbete om barnet i historien. Lund:
Lunds Universitet, Pedagogiska gruppen.

Lyngfeldt, A. (2006). Skonlitterdra texter som pedagogisk fostran. Om
skonlitterdra texter i liromedel med critical literacy-begreppet
som utgdngspunkt. Svensklirarforeningens drsskrift svensklirar-
serien, 229, 108-123.

Lirn-Sundvall, V. (1982). En ettas dagbok. Stockholm: Rabén & Sjo-
gren.

Liroplan for det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fri-
tidshemmet. Lpo 94, 1998. Regeringskansliet. Utbildningsdepar-
tementet. Stockholm: Frtzes kundtjanst.

Malmgren, L.-G. (1986). Den konstiga konsten: Om litteraturldsning
och litteraturpedagogik. Lund: Studentlitteratur.

Malmgren, L.-G. (1996). Svenskundervisningen i grundskolan. Lund:

Studentlitteratur.
Malmgren, L.-G. (1997). Atta lisare ps mellanstadiet. Lund: Student-
litteratur.

Marklund, L. (1997). Gomda. Stockholm: Bonnier Alba.

McCormick, K. (1994). The culture of reading and the teaching of
English. Manchester: Manchester Univ. Press.

Mead, G. H. (1962). Mind, self and society: From the standpoint of a
social behaviorist. Chicago: Univ. of Chicago Press.

211



Mishler, E. G. (1995). Models of narrative analysis: A typology.
Journal of Narrative and Life Story, 5(2) 87-123.

Mishler, E. G. (1999). Storylines. Craftartists’ narratives of identity.
Cambridge, MA: Harvard University Press.

Molloy, G. (1996). Reflekterande ldsning och skrivning. Lund: Stu-
dentlitteratur.

Molloy, G. (2002). Lararen, litteraturen, eleven: En studie om [dsning
av skonlitteratur pa hogstadiet. Stockholm: Lararhogskolan.

Molloy, G. (2009). Om litteraturldsning som forforelse och makt-
kamp. I L. Bergman (Red.), Makt, mening, motstind: Litteratur-

undervisningens dilemman och mdojligheter (ss. 21-52). Stock-
holm: Liber.

Musil, R. (1983). Mannen utan egenskaper (del 1). Stockholm:
Bonnier.

Nussbaum, M. C. (1998). Cultivating humanity: A classical defense of
reform in liberal education. Cambridge, MA: Harvard University
Press.

Nussbaum, M. C. (2010). Nor for profit: Why democracy needs the
humanities. New Jersey: Princeton University Press.

O’Brien, J. (2001). Children reading critically: A local history. In B.
Comber & A. Simpson (Eds.), Negotiating critical literacies in
classroom (pp. 37-55). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Olin-Scheller, C. (2006). Mellan Dante och Big Brother: En studie om
gymnasieelevers textvarldar. Karlstad: Karlstads universitet.

Oz, A. (2002). En berdttelse om karlek och morker. Finland: Wahl-
strom & Widstrand.

Pals, J. (2006). Constructing the “springboard effect”: Causal connec-
tions, self-making, and growth within the life story. In D. McA-
dams, R. Josselson & A. Lieblich (Eds.), Identity and story. Creat-
ing self in narrative (pp. 175-200). Washington: American Psy-
chological Association.

Pellegrini, A. D. & Galda, L. (1996). Oral language and literacy learn-
ing in context: The role of social relationships. Reading Research
Report, 57, 1-26.

Pellegrini, A. D., Galda, L., Douglas, F., Bartini, M. & Charak, D.
(1997). Close relationship, individual differences, and early litera-
cy learning. Journal of Experimental Child Psychology, 67, 409—
422.

Pelzer, D. (2001). Pojken som kallades Det. Stockholm: Forum.

212



Pelzer, D. (2002). Pojken som inte fanns: Ett fosterbarns s6kande efter
karleken hos en familj. Enskede: TPB.

Pérez Prieto, H. (1992). Skola och erfarenhet: Elevernas perspektiv: En
grupp elevers skolerfarenheter i ett longitudinellt perspektiv. Upp-
sala: Uppsala universitet, Pedagogiska institutionen.

Pérez Prieto, H. (2003). Lararintervjuer i FISK-projektet. I H. Pérez
Prieto, F. Sahlstrom & H. Melander (Red.), Frdn forskola till sko-
la - berdrtelser frin etr forskningsprojekt (Pedagogisk forskning i
Uppsala, 150). Uppsala: Uppsala universitet, Pedagogiska institu-
tionen.

Pérez Prieto, H. (2006). Historien om raven och andra berattelser. Om
klasskamrater och skolan pd en liten ort — ur ett skol-och livs-
berdttelseperspektiv  (Karlstad University Studies, 2006:52).
Karlstad: Karlstad universitet.

Pérez Prieto, H. (2007). Berittaren och berattelsen i centrum. I K. A.
Petersen, S. Glasdam & V. Lorentzen (Red.), Livshistorie-
forskning og kvalitative interview (ss. 288-307). Viborg: Forlaget
PUC, CVU Midt-Vest.

Persson, B. (2001). Den motsigelsefulla specialpedagogiken: Motive-
ringar, genomforande och konsekvenser: Delrapport frdn projek-
tet Specialundervisning och dess konsekvenser (SPEKO). Gote-
borg: Goteborgs universitet.

Persson, M. (Red.). (2000). Populirkulturen och skolan: Traditioner
och perspektiv. Lund: Studentlitteratur.

Persson, M. (2007). Varfor lisa litteratur?: Om litteraturundervisnin-
gen efter den kulturella vindningen (1:a uppl.). Lund: Studentlit-
teratur.

Peterson, E. E. & Langllier, K. M. (2006). The performance turn in
narrative studies. Narrative Inquiry, 16(1), 173-180.

Petersson, M. (2009). Jag kan inte komma pa nat jag ldst pd gymna-
siet, det madste ju betyda nat eller hur? — Om blivande
svensklarare som lasare. I L. Kareland (Red.), Ldsa bor man? —

den skonlitterdra texten i skola och lararutbildning (ss. 194-221).
Stockholm: Liber.

Pettersen, R. C. (2008). Kvalitetslarande i hogre utbildning: Introduk-
tion till problem- och praktikbaserad didaktik (1:a uppl.). Stock-
holm: Studentlitteratur.

Plummer, K. (2001). Documents of life 2. An invitation to critical hu-
manism. London: Sage.

213



Polkinghorne, D. (1995). Narrative configuration in qualitative analy-
sis. In J. A. Hatch & R. Wisniewiski (Eds.), Life history and narr-
ative (pp. 5-23). London: Falmer Press.

Riessman, C. K. (1993). Narrative analysis. Newbury Park: Sage.

Rogoff, B. (1990). Apprenticeship in thinking: Cognitive development
1n social context. New York: Oxford University Press.

Rogoff, B. (2001). Becoming a cooperative parent in a parent co-
operative. In B. Rogoff, C. G. Turkanis & L. Bartlett (Eds.),
Learning together: Children and adults in a school community
(pp. 145-156). New York: Oxford University Press.

Rosenblatt, L. M. (1995). Literature as exploration (5th ed.). New
York: Modern Language Association of America.

Russell, W. (1981). Educating Rita: A Comedy. London: Samuel
French.

Scribner, S. & Cole, M. (1981). The psychology of literacy. Cam-
bridge, MA: Harvard U.P.

Seidman, 1. (1998). Interviewing as qualitative research: A guide for
researchers in education and the social sciences. New York:
Teachers College Press.

Skolverket. (1996). Grunden for fortsatt lirande (Skolverkets rapport,
nr 115). Stockholm: Liber.

Skolverket. (1998). Nationella kvalitetsgranskningar: Lis- och skriv-
processen som ett led i undervisningen (Skolverkets rapport, nr
160). Stockholm: Liber.

Skolverket. (2000). Grundskolan: Kursplaner och betygskriterier (1:a
uppl.). Stockholm: Statens skolverk.

Skolverket. (2001). Nationell rapport frdan PIRLS 2001 I Sverige.
http://www.skolverket.se

Skolverket. (2003). PISA 2003 (Rapport, 254).
http://www.skolverket.se

Skolverket. (2006). Med fokus pd lasforstaelse: En analys av skillnader
och likheter mellan internationella jamforande studier och natio-
nella kursplaner. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2007). Vad hinder med ldsningen? En kunskapsoversikt
om ldsundervisningen i Sverige 1995-2007 (Rapport, 304).
Stockholm: Skolverket.

Skoloverstyrelsen. (1962). Laroplan for grundskolan: Allman del.
Stockholm: Liber Utbildningsforlaget.

Skoloverstyrelsen. (1969). Liroplan for grundskolan: Allmin del.
Stockholm: Liber Utbildningsforlaget.

214



Skoloverstyrelsen. (1980). Laroplan for grundskolan: Allmin del,
Stockholm: Liber Utbildningsforlaget.

Smidt, J. (1985). Vad kan litteratur anvindas till i skolan? I J. Thave-
nius & B. Lewan (Red.), Lasningar: Om litteraturen och lisaren
(ss. 209-228). Goteborg: Akademilitteratur.

Smidt, J. (1998). Seks lesere pa skolen, hva de sokte hva de fant. Oslo:
Universitetsforlaget.

Smith, F. (1988). Understanding reading: A psycholinguistic analysis
of reading and learning to read. New Jersey: Hillsdale.

Smith, F. (2000). Lasning. Stockholm: Liber.

Somers, M. & Gibson, G. (1994). Reclaiming the epistemological
“other”: Narrative and social constitution of identity. In C. Cal-
houn (Ed.), Social theory and the politics of identity (pp. 37-99).
Oxford: Blackwell.

SOU 1996:177 Egenmakt — Att dtererovra vardagen. Stockholm: So-
cialdepartementet.

SOU 2008:109 En hdllbar ldrarutbildning. Stockholm: Socialdeparte-
mentet.

Street, B. V. (1984). Literacy in theory and practice. Cambridge:
Cambridge Univ. Press.

Street, B. V. (Red.). (1993). Cross-cultural approaches to literacy.
Cambridge: Cambridge Univ. Press.

Street, B. V. (1995). Social literacies: Critical approaches to literacy
development, ethnography, and education. London: Longman.

Street, B. V. (2001). Literacy and development: Ethnographic perspec-
tives. London: Routledge.

Street, B. V. (Red.). (2005). Literacies across educational contexts:
Mediating learning and teaching. Philadelphia: Caslon.

Stukat, S. (1998). Ldrares planering under och efter utbildningen.
Goteborg: Goteborgs universitet.

Saljo, R. (2000). Lirande i praktiken: Ett sociokulturellt perspektiv.
Stockholm: Prisma.

Siljo, R. (2005). Larande och kulturella redskap: Om lirprocesser och
det kollektiva minnet. Falun: Nordstedts Akademiska forlag.

Soderbergh, R. (1997). Barnets tidiga sprakutveckling. Stockholm: Li-
ber.

Thavenius, J. (1991). Klasshildning och folkuppfostran: Om litteratu-
rundervisningens traditioner. Stockholm/Stehag: Symposion.

215



Thavenius, J. (1995). Den motsiagelsefulla bildningen. Stock-
holm/Stehag: Symposion.

Thavenius, J. (Red.). (1999). Svenskimnets historia. Lund: Studentlit-
teratur.

Thomas, L. (2002). Student retention in higher education: The role of
institutional habitus. Journal of FEducational Policy, 174), 423-
442,

Thorson, S. (2005). Den dubbla receptionen: Om litteratursamral mel-
lan elever och deras svensklirare. Goteborg: Goteborgs universi-
tet, Litteraturvetenskapliga institutionen.

Thorson, S. (2009). Blivande svensklarare om att lisa” och ”forsta”
skonlitteratur. I L. Kareland (Red.), Ldsa bor man? — den skonlit-
terdra texten I skola och utbildning (ss. 86-116). Stockholm:
Liber.

Tornberg, U. (2000). Om sprdkundervisning i mellanrummet — och
talet om "kommunikation" och "kultur" i kursplaner och liro-
medel fran 1962 till 2000. Uppsala: Uppsala universitet.

Tornberg, U. (2004). »Kommunikation” som firdighet eller som in-
tersubjektivt meningsskapande. I T. Englund (Red.), Ski/lnad och
konsekvens: Motet lirare — studerande och undervisning som me-
ningserbjudande (ss. 197-221). Lund: Studentlitteratur.

Ulfgard, M. (2002). For att bli kvinna — och av lust: En studie i tondrs-
flickors lisning. Stockholm: B. Wahlstroms forlag.

Veen van der, R. (2003). Community development as citizen educa-
tion. International Journal of Lifelong Education, 22(6), 580-596.

Veen van der, R. (2006). Communication and creativity: Methodolog-
ical shifts in adult education. Journal of Lifelong Education,
25(3), 231-240.

Venezky, R. L. (1990). Definitions of literacy. In R. L. Venezky, D. A.
Wagner & B. S. Ciliberti (Eds.), Toward defining literacy (pp. 55—
74). Newark: International Reading Association.

Verhoeven, L. T. & Snow, C. E (Eds.). (2001). Literacy and motiva-
tion: Reading engagement in individuals and groups. Mahwah,
NJ: Erlbaum.

Verhoeven, L. T. (1994). Modeling and promoting functional literacy.
In L. T. Verhoeven (Ed.), Functional literacy: Theoretical issues
and educational implications (pp. 3-35). Amsterdam: John Ben-
jamins’ Pub. Co.

Vygotskij, L. S. (1978). Mind in society. The development of higher
psychological process. USA: Harvard University Press.

216



Vygotskij, L. S. (1995) Fantasi och kreativitet i barndomen. Goteborg:
Daidalos.

Vygotskij, L. S. (1999). Tankande och sprak. Goteborg: Daidalos.

Wabhlstrom, G. O. (1997). Kirre: En bok om att méta, virda och fost-
ra trasiga barn. Hisselby: Runa.

Wartofsky, M. W. (1979). Models: Representation and the scientific
understanding. Dordrecht: Reidel.

Wenger, E. (1998). Communities of practice: Learning, meaning, and
identity. Cambridge: Cambridge University Press.

Wertsch, J. V. (1985). Vygotsky and the social formation of mind.
Cambridge, MA: Harvard University.Press.

Wertsch, J. V. (1991). Voices of the mind: a sociocultural approach to
mediated action. Cambridge MA: Harvard University Press.

Wertsch, J. V. (1998). Mind as action. New York: Oxford University
Press.

Wollman-Bonilla, J. E. & Werchadlo, B. (1999). Teacher and peer
roles in scaffolding: First graders’ response writing to literature.
The Reading Teacher, 52(6), 598-607.

Wood, D., Bruner, J. & Ross, G. (1976). The role of tutoring in prob-
lem solving. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 17, 89—
100.

von Wright, M. (2000). Vad eller vem? En pedagogisk rekonstruktion
av G. H. Meads teori om manniskors intersubjektivitet. Goteborg:
Daidalos.

von Wright, M. (2002). Det relationella perspektivets utmaning. Azt
arbeta med sarskilt stod: Ndgra perspektiv (ss.9-20). Stockholm:
Liber.

von Wright, M. (2004). Delaktighet och fakta. I T. Englund (Red.),
Skillnad och konsekvens: Motet ldrare och studerande och under-
visning som meningserbjudande (ss. 65-76). Lund: Studentlittera-
tur.

Zepke, N. & Leach, L. (2006). Improving learner outcomes in lifelong
education: Formal pedagogies in non-formal learning contexts?
Journal of Lifelong Education, 25(5), 507-518.

Zepke, N. & Leach, L. (2007). Improving student outcomes in higher
education: New Zealand teachers’ views on teaching students
from diverse backgrounds. Teaching in Higher Education, 12(5-
6), 655-668.

217



BILAGOR

Bilaga 1
Bilaga 2

218



Bilaga 1. Enkiit och 6verenskommelse

Malmé hégskola
Forskarutbildningen i pedagogik

Sa hdir gor du!

Overenskommelsen

Din medverkan i det hér forskningsprojektet ar frivillig &ven om det &r min forhoppning att du
viljer att delta, da det ar viktigt for att studien skall ge ett sa rittvisande resultat som mojligt.
For att du ska kdnna dig séker pa att dina uppgifter behandlas med varsamhet och under
sekretess vill jag att du ldser igenom och skriver under 6verenskommelsen pé nésta sida. Detta
ar viktigt for oss bada. Du och dina uppgifter kommer att behandlas anonymt. Ditt namn
kommer séledes inte att anvidndas i bearbetningen eller att anges i avhandlingen. Det &r dnda
nddvéndigt att du skriver ditt namn pa sévél 6verenskommelsen som pé frageformulérets bada
delar (dven telefonnummer) eftersom jag , men endast jag behdver hitta just dina svar vid
forskningsprojektets fortsatta etapper. Detta kommer du att fa vidare information om nér vi
triffas pa utbildningsdagen.

Frdgeformuliiret
Frageformuléret bestar av tva delar som bada skall besvaras i sin helhet.

Del I: Enkdit
Den forsta delen dr en enkit dir du kryssar och skriver svaren pa frdgorna.

Del II: Din berdittelse

Den andra delen kréver lite mer tid och ar mycket viktig. Jag vill att du hér skriver en
berittelse eller om du hellre vill formulera det som ett brev till mig dir du pa ett fritt sétt
beréttar om dig sjalv och dina erfarenheter av och din syn pé vad ldsning har och har haft for
betydelse i ditt liv. Denna beréttelse kommer sedan att ligga till grund for min fortsatta studie
om ldsningens betydelse for lararstudenter.

Inlimning
Jag ber dig att skicka tillbaka den underskrivna 6verenskommelsen, den besvarade enkédten
och din berittelse i det bifogade svarskuvertet sa snart som mojligt!

Stort tack for din medverkan!
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Frdgeformuliir

Del I: Enkit

Ditt namn:

Ditt telefonnummer dagtid:

Besvara foljande fragor genom att sitta ett kryss och skriva pa linjerna.

1. Duéar
kvinna g
man O

2. Vilket ar ar du fodd?

3. Vilket land &r du fodd i?

Sverige O
Annat land O
Vilket?

Hur ldnge har du bott i Sverige?

4a. Vad har dina foréldrar for utbildning?

Mamma:

Grundskola (folkskola/realskola) O
Gymnasieskola O
Universitet/Hogskola O

4b. Vad har dina forildrar for utbildning?

Pappa:

Grundskola (folkskola/realskola) O
Gymnasieskola O
Universitet/Hogskola
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5. Vad har dina foréldrar for yrke?

Mamma:

Pappa:

6. Var har du huvudsakligen bott under din barndom (mellan 0-12 drs dlder)?

Landsbygden/glesbygd

Mindre tétort (farre d4n 15.000 inv.)
Medelstor tétort/stad (15.000-100.000 inv.)
Storre stad ( mer dn 100.000 inv.)

Ooooao

7. Var har du huvudsakligen bott under din ungdom (mellan 13-20 drs dlder)?

Landsbygden/glesbygd O
Mindre tétort (farre dn 15.000 inv.) O
Medelstor tdtort/stad ( 15.000-100.000 inv.) O
Storre stad ( mer dn 100.000 inv.) O
8. Var bor du nu?
Landsbygden/glesbygd O
Mindre tétort (farre d4n 15.000 inv.) O
Medelstor tdtort/stad (15.000-100-000 inv.) O
Storre stad ( mer dn 100.000 inv.) O
9. Har du barn?
Ja O
Nej O

Om ja, vilket/vilka fodelseér har de?

Enkéten dr en omarbetad version av en tidigare enkét av Nordanger, Lindqvist & Kroksmark
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10. Vad gor du pa din fritid som &r sérskilt betydelsefullt for dig? Motivera ditt svar.

11. Om du skulle karaktérisera dig sjélv som elev i grundskolan med tre ord, vilka ord skulle
du da vilja?

12. Vilket eller vilka &mnen tyckte du bast om under din tid i grundskolan?

Motivera ditt svar

13. Vilken gymnasiebakgrund har du?

14. Ar detta din forsta hdgskoleutbildning?

Ja O

Nej O

Om nej, vilken/vilka &r da dina tidigare hogskoleutbildningar?

15. Har du arbetslivserfarenhet?

Ja a

Nej

Om ja, vilken arbetslivserfarenhet har du?

Enkéten dr en omarbetad version av en tidigare enkét av Nordanger, Lindqvist & Kroksmark, Hogskolan Kalmar
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Bilaga 2. Din berittelse om liasning

Malmé hogskola
Forskarutbildningen i pedagogik

Frageformulir
Del II: Din beriittelse om lisning

Jag ber dig att fritt skriva en beréttelse om dig sjélv och din erfarenhet och syn pa ldsning
utifran de fragor som foljer nedan. Skriv pa dator om du kénner dig bekvdm med det, anvéind i
annat fall bifogat papper for att skriva for hand. Om du véljer att skriva pa dator, glom inte att
ange ditt namn dé du skriver ut dokumentet.

Skriv s mycket och sa fritt ur hjirtat du kan. Forsok att skriva i beréttande form eller som ett
brev till mig, om hur du ser pa lasning utifran dina upplevelser och erfarenheter, bade fran
forskoletiden och fran skolaren fram till idag. Med l4sning menar jag all slags lasning som
facklitteratur, skonlitteratur, serietidningar, TV-text osv. Det ar bara jag ( se bifogad
overenskommelse) som kommer att 14sa det du skriver.

e Minns du nér och hur du ldrde dig 14sa och i sé fall, vilka kénslor var férknippade med
det?

e Vilka hdndelser, upplevelser, erfarenheter, tankar, situationer och ménniskor har haft
betydelse for din ldsning under &rens lopp?

e Har du nagot sérskilt ldsminne/favoritbok som priglat dig genom aren?

e Hur ser du pé ldsning infor din ldrarutbildning?Builagor ny
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Avhandlingen belyser lasning och ldsarbanor i ett livsperspektiv dar
fyra lararstudenters berittelser om ldsning fran barndom till motet
med lararutbildningen analyseras ur ett sociokulturellt perspektiv.
Ur berittelserna om lasning i olika kontexter sdsom familj, skola och
lararutbildning framtrader ett perspektiv pa lasning som en relationell
process. I en relationell lasprocess visar sig viktiga andra, som bjuder
in och bekriftar, vara de mest betydelsefulla grundforutsittningarna.
Viktiga andra, d.v.s. de som ar betydelsefulla och stoder lasprocessen,
finns i alla de sammanhang som studenterna berittar om, fran tidig

lasning i barndomen till vuxenlivets lasning i olika laspraktiker.

Enligt studenternas ldsarbanor finns flera olika ldsarforeningar
beroende pd sammanhang. I berittelserna framkommer hur upp-
levelser av delaktighet i en lasarforening inte automatiskt dverfors till
en annan. I motet med ldsning i nya sammanhang uppstar storre eller

mindre glapp som utmanar och behover 6verbryggas.

Att bli medveten om sin egen lasning i ett livsperspektiv kan innebira
insikter i att lasning dr en relationell process som sker i situerade
praktiker kopplad till personliga, historiska, kulturella och sociala
kontexter, vilket betyder att undervisning kring ldsprocesser dr en
langt mera komplicerad process dn att enbart ldra ut hur text avkodas

som isolerad fardighet.
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