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1 Skola och lararutbildning 1

senmoderniteten

Den hir avhandlingen handlar om svenskidmnets och svenskldrarutbild-
ningens méjligheter och problem. Jag har — som lirare och forskare —
foljt en grupp 1-7-lirarstuderande med inriktning mot svenska och sam-
hillsvetenskapliga dmnen genom tre svenskkurser. Min avsikt dr att be-
skriva, analysera och tolka det som skedde i métet mellan de studerande,
deras lirare och ett antal olika utbildningstexter. Med hjilp av de stude-
randes muntliga och skrivna texter vill jag diskutera centrala fragor om
svenskdmnet 1 grundskolans tidiga 4r och om utbildningen av ldrare i
svenska for det stadiet.

De studerande som mitt arbete handlar om ér de sista i en gammal
utbildning. Nir de bérjar arbeta i grundskolan dr en ny lirarutbildning ett
faktum. I det hir forsta kapitlet diskuterar jag ett antal frigor som ut-
marker det sammanhang — det samhille — dir de studerandes utbildning
dgde rum och dir min studie genomférts. Det dr forindringar som ska-
pat nya forutsittningar f6r och stiller nya krav pé lirare, elever, skola och
utbildning och det ir féridndringar som sker successivt och som vi bara
delvis forstar.

De hir forindringarna dr alltfér omfattande for att ingdende ut-
vecklas i studiens analys av svenskdmne och lirarutbildning. Litteraturen
om utbildning och samhilleliga och kulturella férindringar dr ocksa den
omfattande. Jag lyfter bara fram perspektiv som ér aktuella f6r min stu-
die, perspektiv som en diskussion om lirarutbildning och svenskimne
miste forhélla sig till. Jag utgar fran Hogskoleverkets granskning av den
nu aktuella ldrarutbildningen och den massmediala politikerdebatt som
féljde pa publiceringen av den. De texterna far bilda utgingspunkt f6r en
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diskussion av olika sitt att forhalla sig till skolans uppdrag i ett samhille
praglat av genomgripande och snabba férindringar. Frimst uppehéller
jag mig vid hur en didaktisk diskussion kan foéras som kvalificerar sig i
forhéllande till nya villkor f6r undervisning och en férindrad syn pd
lirande. Inledningsvis drar jag upp konturerna av vad jag uppfattar som
kirnfrigan i en diskussion om svenskimne och lirarutbildning, frigan

om meningen med skolan.

Skolans dubbla uppdrag

Om vir tid utmirks av en kunskapsexplosion har skolans kunskaps-
monopol samtidigt brutits. Det gor, skriver litteraturvetaren Lars Gustaf
Andersson (1999), att skolan fir nya uppgifter:

Informationsteknologins landvinningar och mediekulturens enorma genom-
slag under senare ar skapar en virld som dr svér att Gverblicka. Liraren och
skolan maste hir vara med och orientera och rita kartor. Skolan dr kanske en
av de fa offentligheterna som kan fungera i en annars fragmentariserad och odverblickbar
varld. Det innebir att skolan trots att det s.k. kunskapsmonopolet brutits har
en stor uppgift; att erbjuda ett rum f6r denna nédvindiga offentlighet (38—
39; min kursivering).

Andersson skisserar hir vad som brukar kallas skolans dubbla uppdrag,
kunskaps- och demokratiuppdraget. I den politiska debatten om skola
och utbildning renodlas ofta kunskapsuppdraget. Svenskimnesdidakti-
kern Jan Thavenius (1999c) talar om det som en vetenskapligt rationell
uppfattning som utmirks av en stark tilltro till universitetsimnenas bety-
delse i lirarutbildningen och av tilltron till vetenskap och utbildning som

16sning pa samhilleliga problem:

Huvuduppgiften dr att f6rbereda eleverna f6r kommande yrkesverksamhet
och en sambhillsutveckling som tas f6r given. De naturorienterande dmnena
tillmits stor vikt, eftersom de férbereder f6r yrken som anses vara sirskilt
betydelsefulla f6r samhillsekonomins utveckling. Demokratin uppfattas
funktionellt. Experterna och politikerna ges efter en kamp om folkets rOster
makten att besluta pa allas vignar (175).

Man kan beskriva en sadan vetenskapligt rationell uppfattning av skolans

uppdrag som en #lvixtsyn, eftersom det ytterst handlar om att kvalificera
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eleverna for att bidra till ekonomisk tillvixt, en uppfattning dir savil
kunskap som demokrati definieras snivt. Mot en siadan uppfattning stal-
ler Thavenius en demokratisk uppfattning, dir kunskaps- och demokra-
tiuppdraget handlar om elevernas mdjligheter till meningsskapande och
demokratiska erfarenheter, en vaxtsyn.

I det f6ljande belyses ndgra fragor som rdr 6vergangen fran modet-
nitet till senmodernitet. De giller skolans legitimitet, nya lirarpositioner,
forindringar i elevernas forestillningar och attityder, frigor som har
direkt koppling till grundskolans dubbla uppdrag. Det dubbla uppdraget
har ocksa samband med olika fragor i lirarutbildningen. Det giller den
centrala frigan om lds-och skrivundervisningen i lirarutbildningen foér
grundskolans tidiga dr och svenskimnets innehall, fragor som kan hitle-
das till motsittningar i synen pa skolan som en plats f6r kunskapsfor-
medling och tillvixt respektive ménsklig och social vixt.

Debatten om skola och utbildning vid sekelskiftet 2000 handlar yt-
terst om en grundligegande motsittning mellan en syn pé skolan som 4
ena sidan en frimst arbetskvalificerande institution dominerad av kun-
skapséverforing och tekniktrining, 4 andra sidan en kunskapsutvecklan-
de och minskligt och medborgetligt bildande skola.!

Sa vill jag ocksd beskriva det spanningsfilt 1 vilket savil lirare som
studerande i den hir studien ska navigera. Motsittningar i férhallande till
det dubbla uppdraget finns bade 1 1987 ars lirarutbildningsreform, den
reform som ligger till grund f6r utbildningen i min studie, och i den nya

lirarutbildning som sjésattes 2001.

En ny lirarutbildning

Det mest framtridande draget i ldrarutbildningsreformen 1987 ir beto-
ningen pa didaktik (Catlgren 1992:96). Ett annat viktigt drag dr integratio-
nen mellan traditioner och dmnen, mellan studerande med olika inrikt-
ningar, mellan hégskoleférlagt och verksamhetsforlagt arbete och mellan

professionsutbildning och forskning.

1 Se t.ex. Andersson m.fl. 1999, Aronowitz & Giroux 1991, Ball 1984, 1987, Dahl-
berg m.fl. 1999/2001, Englund red. 2004, Gustavsson 1996, Hargreaves 1994/
1998, 2003/2004, Kylhammar & Battail red. 2003, Schiillerqvist 1995, Thavenius
1995.
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Integration i ovanstdende mening blev en del av ett didaktikbegrepp
som stod 1 motsittning till och ville 6verskrida separationen av dmne,
pedagogik och metodik i tidigare lirarutbildningar. Aterinférandet av
didaktikbegreppet pa 1970-talet kan ses som ett sammanfattande uttryck
for en forindrad syn pa lirande. Pa 1980-talet diskuterades ocksa “’didak-
tik” som ldrarutbildningarnas vetenskapliga bas (Catlgren & Marton
2000:16). Tva decennier senare ir frigan om integration och didaktik
fortfarande aktuell, vilket framgar av den debatt jag diskuterar under
rubriken ”Lirarutbildningen har allvarliga brister”.

I didaktikdiskussionen pa 1970- och 80- talen fanns dock flera spit.
Med syftet att skapa bittre forutsittningar f6r lirande studerade pedago-
gen Ference Marton och andra forskare hur elever och studenter tinker
kring ett visst innehall (Marton m.fl. 1977). Utgangspunkten var kun-
skapsuppdraget. Sjilva innehallet ifragasattes dock inte vid den hir tid-
punkten. En annan inriktning férskte, skriver Thavenius (2004:17),
férena ”dmnesdidaktiken (expertkulturen) med allmindidaktiken (i sina
bista stunder en allmint intellektuell kultur inriktad pa social, ekonomisk
och kulturell analys”. Hit hérde bland andra Pedagogiska gruppen i Lund
som dgnade sig it grundliggande utbildningsfrigor som skolans uppgift
och innehdllet 1 undervisningen osv. Kunskaps- och demokratiuppdraget
diskuterades som ett och samma uppdrag. Hir fanns en strivan att f61-
ena utbildning med bildning och att betrakta allt lirande som sociala och
kulturella praktiker. Ett tredje spar hade mer karaktiren av ordmagi. Di-
daktik fick beteckna metodikimnet och metodiklirare kallades didakti-
ker.

Fragor av den karaktir jag skisserat dr i hogsta grad levande i dis-
kussioner om ldrarutbildningen. De hor dock inte till det som lyfts fram i
lirarutbildningens styrdokument. Inte heller édr de sirskilt framtridande i
den mediedebatt om skola och lirarutbildning som féljde pa Hogskole-
verkets granskning av 2001 ars lirarutbildning.

2001 ars ldrarutbildning bdr i sin retorik drag av reformen 1987.
Hérnstenarna 1987 var en starkare forskningsanknytning, en akademise-
ring i form av sdvil dmnesstudier som tvirvetenskapliga studier samt en
starkare koppling till praktisk skolverksamhet (Carlgren & Marton
2000:93). Karaktiren av professionsutbildning understréks och det kom-

munala skolvisendet férutsattes ta ett Okat ansvar i lirarutbildningen
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(SOU:1999: 63, Proposition 1999/2000:135). I den nya reformens utred-
nings- och propositionstexter betonas, liksom 1987, en mer omfattande
integration. Nytt for reformen 2001 dr bland annat den utékade valfrihe-
ten for studenterna och den 6kade friheten f6r de enskilda lirositena att
utforma utbildningen.

Lirarutbildningen har allvarliga brister

Viren 2005 publicerade Hogskoleverket sin granskning av den nya ldrar-
utbildningen (Hogskoleverket 2005a). Ett dtfdljande pressmeddelande
hade rubriken ”Lararutbildningen har allvarliga brister” (H6gskoleverket
2005b). Kritiken gillde frinvaron av integration mellan institutioner,
mellan dmnen och mellan hdgskola och skola. Det gillde dven de liga
kraven — manga studenter forvirvsarbetar parallellt med studierna — och
bristen pa yrkesanknytning, professionalisering eller didaktisering av ut-
bildningen (Hogskoleverket 2005a del 1:145). I pressmeddelandet hiv-
dades att valfriheten i manga fall resulterat i “en utbildning utan struktur
och férdjupning” (Hoégskoleverket 2005a del 1:106f., 2005b).

De fragor som lyfts fram av Hogskoleverkets granskningsgrupp r i
stort sett desamma som diskuterats sedan slutet av 1970-talet. Larar-
utbildningen sdgs vara 7alltfor teoretisk, alltfér praktisk, alltfér oakade-
misk, alltfér normativt féreskrivande och — inte minst — alltfér splittrad”
(Hogskoleverket 2005a del 1:164). Strukturellt och organisatoriskt har
problemen kopplats till den liga andelen forskarutbildade lirare i utbild-
ningen, laga férkunskapskrav och vad olika forskare talar om som social
deklassering och minskad meritokratisk selektion av de lirarstuderande
(Botjesson 2004:23, Calander 2004, Calander & Lindblad 2005). Utbild-
ningsforskaren Tomas Englund (2005:1) talar om “en massutbildning pa
hégskolenivi som 1 hég grad rekryteras ur skikt dir manga dr pd vig att
gbra klassresan, personer som kommer frin hem utan stark prigling av
akademin”.2 Det handlar ocksd om en akademisk organisationsstruktur.
Hégskoleverkets granskningsgrupp menar att den 6kade valfriheten sit-

skilt vid de storre ldrosdtena fitt karaktiren av en ”Oppen marknad av

2 Hégskoleverkets granskningsgrupp framhiller att lirarutbildningens ldrare dr me-
ritmissigt daligt rustade. Se t.ex. Hégskoleverket 2005a del 1:133f. Man pekar
ocksa pi de forskarutbildade universitetslirarnas ringa del i lirarutbildningen.

17



studiemdjligheter — samtidigt som den enskilda studenten har limnats
ganska ensam pd denna marknad” (H6gskoleverket 2005a del 1:165).

I en sirskild del av Hogskoleverkets granskningsrapport fors for-
djupade diskussioner i anslutning till ’sdrskilda studier” av fyra omriden
som ur granskningsgruppens synvinkel framstir som sirskilt problema-
tiska. Det giller vad man kallar ”det gemensamma”, ”’sprak- och skrift-
spraksutveckling”, kommunernas samverkan med lirarutbildningen samt
forskarutbildning med anknytning till lirarutbildningen (Hogskoleverket
2005a del 3).3

Men granskningen av lirarutbildningen ger bitvis intryck av splitt-
ring snarare dn av helhetssyn. Diskussionerna i de sdrskilda studierna”
ir foretridesvis kvantitativa och beskrivande och kopplas varken till
granskningsrapportens 6vriga delar eller till mer djupgdende diskussioner
om skolans uppdrag, dmnen, dmneskunskaper, didaktik, amnesdidaktik,
professionsutbildning eller forskning. Att savdl VFU, den verksamhets-
férlagda utbildningen, som didaktisk diskussion, analys och reflektion
kan ses som dmnesférdjupning dr en dimension som helt saknas i
granskningsgruppens diskussioner. Likasd saknas resonemang om att all-
mindidaktiska frigor om genus, mingkulturalitet, férildrasamtal, grupp-
dynamik, konfliktlésning och “gemensamma kunskapselement” som
etik, lirande och kunskapsbedémning har kopplingar till innehallet i skol-
arbetet.* Det finns problem med att som i granskningsgruppens rapport
alltfor entydigt peka ut en rad sarskilda omraden som kritiska. Fragor om
prov, diagnoser och betyg eller ”’sprak- och skriftspraksutveckling” riske-
rar att bli sirskilda utbildnings- och forskningsomraden utan kopplingar
till laroplanens 6vergripande mél eller till innehéllsliga och dmnesdidak-
tiska fragor.

Savil i Hogskoleverkets granskning som i den debatt som foljde
finns en tendens att géra fraigor om hur lirare i sin utbildning utvecklar
férmégan att moéta elever kring viktiga problem till enbart en frdga huru-
vida utbildningen tillhandahéller en kurs i dmnet (Englund 2005, Lind-

3 De “kunskapselement” som behandlas under rubriken “Det gemensamma” rér
tex. etik i ldraryrket, forskning om ldrande, utvirdering, utbildningshistoria,
prov- och kunskapsbed6mning, internationella studier och den politiska styrning-
en av hogskolan. Se Hégskoleverket 2005a del 3:12.

4 Jfr Hansson & Qvarsell 1982, Molloy 2002, Nilsson 2002, Pedagogiska gruppen
1996, Sandstrom Kjellin 2002, Tinglev 2004.
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berg O. 2005). Men, skriver Englund (2005:4), “lirarutbildning har vil ett
storre uppdrag dn sa? Liksom vad giller skolan sa star kampen i hég grad
mellan vad som brukar betecknas som kunskapsuppdraget och demokra-
tiuppdraget”. I motsats till Hogskoleverkets granskningsgrupp som ensi-
digt betonar vikten av lirarutbildningens anpassning till akademin fram-
héller Englund att universiteten kan ha mycket att lira av lirarutbildning-
ens “olika vigar att hantera massutbildningens problematik och att fot-
bereda de blivande lirarna for det synnerligen komplexa lirararbete som
alla andra uppfattar som sd enkelt”. I den debatt som féljde pa publice-
ringen av Hogskoleverkets granskningsrapport finns dock knappast nag-
ra spar av sadana diskussioner.

Akademiska dmnen och kunskapens nycklar

Hégskoleverkets granskning f6ljdes av diskussioner om skola och lirat-
utbildning i sivil fackpress som dagstidningar. Aven debatten gillde ett
renodlat kunskapsuppdrag, som kort kan sammanfattas i begreppen kun-
skapsformedling och tekniktrining. Moderata samlingspartiets ledare
Fredrik Reinfeldt (Reinfeldt & Tolgfors 2005) kopplade utvirderingen till
internationella utvirderingar som visat att svenska elevers “kunskaps-
inhdmtning” forsimrats och att betydelsen av skillnader i elevers bak-
grund Okat.> Enligt Reinfeldt och Tolgfors visar tydliga forsknings-
resultat att "lirarnas kvalitet dr central”. Lirarutbildningen bor dérfor
enligt moderaternas fOrslag forbittras genom tydligare inriktning mot
savil skolform som dmne. For dmneslirare bor kraven pa dmneskun-
skaper stirkas, sirskilt i naturvetenskapliga dmnen, medan kraven pd
“kunskaper i inldrning av ldsning, rikning och skrivning” bor skirpas f6r
lirare i de lagre arskurserna. De for samtliga utbildningsinriktningar ge-
mensamma delarna bér minska i omfang. Dock bér kunskaper i betyg-
sittning och bedémning gbras obligatoriska f6r samtliga ldrarkategorier.
Allmint ska ldrarutbildningen knytas ndrmare “den akademiska forsk-
ningen inom deras sakomrdden”. For lirare f6r yngre barn stills dock
inga krav pa mer omfattande dmneskunskaper. Huruvida skolan beh&ver
mer kvalificerade dmneskunskaper 4n de som universitetens olika dmnen

kan bidra med diskuteras inte.

5 Till citat frin texter som omfattar hogst tre sidor ges inga sidhdnvisningar.
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I anslutning till publiceringen av Hogskoleverkets granskningsrap-
port presenterade tre ledande folkpartister partiets programférslag ”Ater-
uppritta bildningsskolan” som enligt forfattarna innebir en “total refor-
mering av den svenska lirarutbildningen” (Leijonborg, m.fl. 2005). Folk-
partiet vill bland annat aterinfra kategorierna forskolldrare, fritidspeda-
gog, lag-, mellan- och hogstadieldrare. Lig- och mellanstadieldrarna ska
ha ”kompetens att vara klassldrare i samtliga teoretiska dmnen pd respek-
tive stadium. Sirskild tonvikt skall liggas pé lagstadieldrarnas formaga att
lara ut lasning, skrivning och rakning”. Ytterligare ett krav dr att prakti-
ken ska handledas av ”erfarna metodiklirare fran lirarutbildningen och
av kompetenta handledare frin praktikskolan. Dagens situation dir
handledningen 6verlats 4t kommunerna har resulterat i kaos”. Ett hu-
vudkrav dr att “ldrarutbildning” ska vara integrerad med “den dmnesvisa
utbildningen vid universiteten”, vilket innebir att en lirarhégskola som
den i Stockholm kan ”avvecklas som eget lirosite”.

Den socialdemokratiske utbildningsministern Leif Pagrotskys
(2005) kommentarer till Hogskoleverkets granskning lag i linje med de
borgerliga forslagen. Kvaliteten pa lirarutbildningen bér héjas bland
annat genom bittre integration med resten av akademin och genom att
blivande ldrare for yngre barn framfor allt ska behirska konsten “att lira
ut kunskapens nycklar: lisning, rikning och skrivning”. Inte heller ut-
bildningsministern diskuterade hur universitet eller akademi kvalificerar
sig £6r lararutbildningen.

Gemensamt for dessa kritiska roster dr bade vad de kritiserar och
deras forslag till 16sningar. Lirarutbildningen adr f6r fri, f6r bred, for
kravlds och svarar daligt mot forskolans och skolans behov. Lirarutbild-
ningar for yngre och dldre elever ér olika till sin karaktir och bor dirfér
skiljas 4t. Honnoérsorden for utbildningar riktade mot éldre elevers lirare
ar damme och akademi. 1 diskussionen av utbildningar riktade mot yngre
skolbarn giller det férst och frimst de blivande ldrarnas f6rmaga att lira
at” ldsning, skrivning och rakning.t Beddmning ir ett centralt begrepp.

Den hir debatten kring lirarutbildningen kan sdgas héra hemma i
en tillvixtsyn. Dels framtrider kunskapsuppdraget som skolans dvergri-

pande uppdrag, dels frikopplas kunskapsuppdraget frain demokratiupp-

¢ Det dr virt att notera att utbildningarna fér foérskollirare och fritidspedagoger
inte diskuteras nirmare i nagon av artiklarna.
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draget. Framfor allt betonas vikten av akademiska studier i lirarutbild-

ningen. Det centrala dr kvaliteten pd det "minskliga kapitalet”.

Lraren i det postmoderna sambillet

Problemet med en snév tillvixtsyn 4r bland annat att den inte f&rmar
aktivt bearbeta de nya sambhilleliga férutsittningar som den kanadensiske
skolforskaren Andy Hargreaves (1994/1998) sammanfattar under rubrti-
ken det postmoderna tillstaindet.” Med Hargreaves begrepp kan den poli-
tiska debatt som ovan relaterats beskrivas som en modernitetsdiskussion.
I Ldraren i det postmoderna samhillet (1994/1998) och Lararen i kunskapssan:-
hillet — i osikerbetens tidevarv (2003/2004) diskuterar han hur tendenser i de
senaste artiondenas samhillsférindringar paverkar ldrares arbete. Hat-
greaves tar fasta pd den tid vi lever i — ekonomiskt, politiskt och dven
personligt — som priglad av Gvergangen mellan modernitet och post-
eller senmodernitet (1994/1998:38f.).

Det senmoderna tillstandet har sin grund i omvandlingen av pro-
duktionsapparaterna, i den successiva avvecklingen av ett fabriks- och
verkstadssystem som ersitts av flexibla, datoriserade och geografiskt
flyttbara system och i Gvergingen frin en hierarkisk arbetsorganisation
till mer platta organisationsstrukturer, nitverk och projektlésningar dir
anstéllda i olika linder kan stillas mot varandra i en underbudskonkut-
rens. En socialliberal ideologi har fitt ge plats f6r mer nyliberala hall-
ningar och vilfirdsstatens institutioner dr pd vig att férsvagas genom
tillkomsten av internationella institutioner som virldshandelsorganisatio-
nen WTO och den europeiska centralbanken. Det innebir att sdvil den
nationella rostritten som det nationella fackliga medlemskapet har for-
svagats som redskap i kampen mot eller férhandlingarna med globalise-
rade ekonomiska institutioner. De hir genomgripande och mer eller min-
dre globala forindringarna karaktiriseras av ett stegrat férindringstempo,
en intensiv komprimering av tid och rum priglad av kulturell mangfald

7 Hargreaves och andra forskare anvinder begreppen postmodern och postmoder-
nitet. Ytterligare andra talar om risksamhaillet, uppbrottskulturen eller det re-
flexivt moderna. Sjilv anvinder jag begreppen senmodern respektive senmoder-
nitet, som mer beskriver historien som kontinuerlig. Jfr Andersson L. G. m.fl.
1999:24 och 54f.
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och en dirtill knuten nationell ovisshet. Fordndringarna karaktiriseras
ocksd av en teknologisk komplexitet och en storre vetenskaplig osidkerhet
(Hatrgreaves 1994/1998:17-18, Lindberg I. 2005).

Skolans problem och méjligheter i bérjan av 2000-talet priglas av
konfrontationer mellan ett modernt samhilles trégrorliga och hierarkis-
ka, industriellt priglade strukturer och ett senmodernt samhilles forin-
derliga, komplexa globaliserade strukturer. Skolan férblir dock vad Har-
greaves kallar ett efterslipande ”“modernistiskt, monolitiskt skolsystem”
(1994/1998:18). Hargreaves diskuterar emellertid inte modernitetsprojek-
tets motsdgelsefulla karaktir. Skolpolitiskt var modernitetens projekt
grundskolan som “en gemensam medborgarskola”, initierad av social-
demokrater och liberaler (Englund 1995:13). Det var ett frigbrelseprojekt
och den sammanhallna svenska grundskolan var och dr ett jamlikhets-
och demokratiprojekt. I denna dubbelhet finns ursprunget till manga av
de motsigelser som priglar diskussionen om skola och lirarutbildning.

Hur férhéller sig da skolan till férdndringar i senmoderniteten?
Skolsystemet gbr motstand och f6rsOker anpassa sig, menar Hargreaves.
Den hir rérelsen mellan motstand och anpassning avspeglas pa olika sitt
i skolans verksamhet. Den snabba forindringstakten gor att savil lirare
som skolledare stidndigt stills infér nya uppgifter och ansvarsomriden
samtidigt som tidsramarna stramas é4t. Etablerade moraliska sanningar
ifragasitts och ”ldrarnas metoder och strategier, liksom den kunskapsbas
som legitimerar dem, 4r utsatta for fortlépande kritik — ockséd fran sko-
lans egna led” (Hargreaves 1994/1998:18).

Undervisning och skola ska hantera en mingd problem:

Efterhand som manga av vistvirldens traditionella ekonomiska hérnpelare
framstar som alltmer brickliga och osikra pd den expansiva globala markna-
den, dldggs skolsystemen och deras lirare den betungande uppgiften att ska-
pa ckonomisk panyttfédelse. Skolan fir pressen pa sig att ligga storre vikt
vid matematik, naturvetenskapliga amnen och teknologi for att forbittra ele-
vernas prestationer inom si kallade ”grundliggande firdigheter” och 61 att
aterstilla traditionella kunskaper till en nivd som ligger i h6jd med eller 6ver
konkurrerande ekonomier (ibid.: 19—-20).

Sa kan debatten i anslutning till Hégskoleverkets granskning av 2001 ars
lirarutbildning forstds. I propositionstexten for utbildningen beskrivs ut-

bildning som en nationell framtidsfriga med ekonomiska, mangkulturel-
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la, ekologiska och demokratiska argument. Tillvixtargumenten dr tydli-

ga. Propositionstextens inledning lyder:

Sverige idr idag en ledande kunskapsnation. Svenska féretag konkurrerar pa
virldsmarknaden med avancerade produkter frimst genom en vilutbildad
personal.

Utbildning skapar bade sysselsittning och tillvixt som i sin tur dr grun-
den f6r vilfird. [...] Men de nya arbeten som skapas stiller delvis andra och
hégre krav pa kunskaper och kompetens. Idag finns fa arbeten f6r den som
har kort utbildning (Proposition 1999/2000:135:5).

Lirarkarens kollektiva professionella identitet har ocksa dndrat karaktir.8
I 1900-talets modernitetsprojekt var medborgarskap, jamlikhet och jim-
stilldhet honnérsord.? ”Skolan skulle vara ’en spjutspets mot framtiden’
som Olof Palme formulerade sig [...] och lirarna var den yrkeskdr som
med kraft skulle slunga spjutet mot malet”, skriver utbildningsforskaren
Finn Calander (2004:111). I en sddan sambhillelig kontext formades lirar-
nas professionalitet som en projektidentitet, liraren och skolan var en del
av ett storre samhailleligt projekt. Det senmoderna samhillets lirare har
annorlunda relationer till savil stat som medborgare. De dr mer av leve-
rantSrer pd en marknad dér lirare och skolor konkurrerar om kunderna,
det vill sdga forildrar och elever. Av lirarna krivs kostnadseffektivitet
och kvalitet. De ska, skriver Calander, ~utveckla sin professionella iden-
titet med utgangspunkt i en prestationsidentiter’ (ibid.).

Utifran en delvis ny yrkesidentitet och en allt mer ifrdgasatt makt-
position ska lirare hantera det som 1 propositionstexten fér den nya la-

rarutbildningen 2001 beskrivs som en férdndrad lararroll:

Lirarrollen kommer ddrfor alltmer att knytas till férmédgan att skapa person-
liga méten. Yrkesuppgifterna blir mer personliga dn rollbestimda. Snarare
an att Gverta en roll, eller en tradition, maste varje lirare erévra och fértjina
sin egen roll — och ddrmed sin auktoritet. Auktoritet 4r nidgot man skaffar
sig 1 en demokratisk process. Liraren maste drfér bli en samarbetspartner
som erhaller sin position genom fértroende, lyhérdhet och ett utvecklat
etiskt handlande. [...] En sidan milj6 kan skapas av lirare som fir respekt
bédde i kraft av sitt kunnande och genom sin personlighet (Proposition 1999

/2000:135:8).

8 Se tex. Andersson m.fl. 1999, Calander 2004, Hargreaves 1994/1998, 2004,
Ziehe 1982/1986.
9 Se Calander 2004, Englund 1995 och Schillerqvist 1995.
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Utbildningsforskaren Owe Lindberg (2005:46) diskuterar denna statens
nya konstruktion av liraren med utgangspunkt i 1950-talets lirare som
han i likhet med Hargreaves beskriver som medlemmar av en lirarkar
”med starka gemensamma intressen, ett vildefinierat samhillsuppdrag
och en kollektivt dgd repertoar av sitt att handskas med de utmaningar
professionen stiller sina medlemmar infér”. Lirarutbildningens viktiga
fragor formulerades av ldrarkaren. Det tidiga 2000-talets lirare ddremot
konstrueras som individer som maste forlita sig pa sin egen férmaga i
hégre grad dn “en kollektivt d4gd kunskapsbas™ (ibid.), och utan den aura
eller auktoritet som tillhérde ldraren som ldrare snarare dn som person
(Ziehe 1982/1986:147f., SOU 1997:121). I takt med att tilltron till lirares
auktoritet férsvagats och kritiken av ldrarkdren 6kat hojs ocksé kraven pa
lirares férméga att dokumentera sin professionalitet (Beck m.fl. 1994).
Lirare maste sjilv ergvra och fortidna sin egen roll — och didrmed sin aukto-
ritet.10 Tidigare generationers krav pa plikt, lydnad, uthallichet och férut-
sdgbarhet har férsvagats. Liraren som vigledare och dialog i undervis-
ningen ersitter katederliraren och monologen bide i lirarutbildningen
och i skolan (Sundli 2003¢:232).

Ytterst har allt detta alltsi med motsdgelser i 6vergingen mellan
modernitet och senmodernitet att gbra. For skolans del handlar det om
motsittningar i synen pa kunskapens karaktir, elevers lirande och lirares

undervisning.

Kunskapens socialt konstruerade karaktir

”Det dr fi som vill gbra ndgot radikalt 4t samhillets ekonomi, men alla —
politiker, massmedia och folk i allminhet — vill girna férdndra skolan
och undervisningen”, skriver Hargreaves (1994/1998:19). En rad av de
drag han diskuterar som typiska i kritiken av skolan framtrider i Hégsko-
leverkets granskning av lirarutbildningen och i den debatt som féljde pa
publiceringen av den. Ett sidant drag dr betoningen av obligatoriska pre-
stationsbedémningar av savil hela skolor som lirare och elever — och
lirarutbildningar (Hargreaves 1994/1998:21). Hogskoleverket aviserar
ocksa férnyade granskningar och eventuell indragning av vissa lirositens

examinationsrittigheter. Ett annat typiskt drag dr synen pa reformeringen

10 Begreppen dterkommer i Lirarutbildningskommitténs betinkande, SOU 1999:
63:52. Jfr Lindberg O. 2005:48.
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av skolan som nagot som kan dikteras uppifrin med lagstiftning och
offentlig politik.1! Hargreaves talar om det som fordandringar som inte nir
Vkdrnan i hur barn lir sig och hur lirare undervisar” (20; min kursivering).
Savial barns som larares lirande maste forstds som socialt; annars riskerar
man att stanna vid triviala forindringar. For lirare giller kirnan i allt
forindringsarbete praxisotienteringen (Hargreaves 1994/1998:28, Calan-
der 2004). Det handlar om lirares grundliggande 6nskan och lust att
undervisa, ’den kreativitet och spontanitet som forbinder liraren emo-
tionellt och sinnligt (i bokstavlig mening) med sina elever, sina kollegor
och sitt arbete” (Hargreaves 2004:29). For att komma pa djupet i siadant
arbete behéver lirare tillgdng till de uttrycksformer som enligt Hargrea-
ves priglar en “reflekterad etisk kultur”, nimligen sprik, debatt och kri-
tiska verbala analyser (93). Hargreaves lyfter fram tvd faktorer som avgo-

rande for lirares arbete, nimligen tid och méjlighet till samarbete:

Den viktigaste resursen for forbittringar édr att kollegor far tid att vara till-
sammans, att lirarna far tid att undersdka, analysera och utveckla sin egen
praxis, att rektorer och andra ledare fir tid att stodja forbittringsatgdrder
och att ldrarkollegiet far tid att granska, diskutera och férbittra normerna
tor upptridande, handledning och utveckling. Det borde avsittas betydligt
mer tid for sadana aktiviteter under en vanlig skoldag, antingen genom att
arbetsdagen utvidgas eller genom att man tar bort mindre viktiga aktiviteter

(109).

Barnomsorgsforskarna Gunilla Dahlberg, Peter Moss och Alan Pence
(1999/2001) diskuterar forskolan med samma sambhilleliga utgings-
punkter som Hargreaves, nimligen som kapitalistisk utbildning respek-
tive demokratisk bildning. Politikers och féretagsledares intresse for den
tidiga barndomen grundar sig framfér allt i behovet av arbetskraft for en
konkurrensinriktad global marknad. Det innebir att virden som “indi-
vidualism, konkurrensorientering, flexibilitet och kinsla f6r vikten av
lonearbete och konsumtion” maste reproduceras (Dahlberg m.fl. 1999/
2001:70). Det innebir ocksa att barn i allt hégre grad dr ett ansvar som
stat och forildrar delar. Men den omfattande barnomsorgsutbyggnaden i
linder som Sverige — i motsats till USA — behéver inte ses som ett ren-

11 Lindberg O. 2005 har berdknat att det skrivs elva ginger si manga offentliga do-
kument om ldrarutbildningen som om likarutbildningen.
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odlat kapitalistiskt uppdrag till staten. I ett modernt samhilles tro pa
stabila och enhetliga subjekt vars utvecklings- och mognadsprocesser
kunde beskrivas “med vetenskapliga begrepp och klassificeringar” fram-
tridde barnet snarast som objekt f6r den pedagogiska verksamheten (74).
Det Dahlberg m.fl. diskuterar som senmodernitetens socialkonstruk-
tionistiska syn pa barn, barndom och pedagogik har inneburit ett per-
spektivskifte ddr barndom ses som en social och kontextuell konstruk-
tion och dir barn ses som samhillsaktorer som sjilva deltar i konstruk-
tionen av sina liv. Ett sidant synsitt innebér ocksd att barn och barndom
ses som viktiga i sig, inte i férsta hand som nagot som ska férbereda(s)
f6r det riktiga livet. Den didaktiska utmaningen ligger i att hitta vigar att
involvera barn i ”den demokratiska dialogen och beslutsfattandet och i
forstaelsen av barndomen” (76). Att involvera savil lirare som barn i
diskussionen av skola och barndom kan utgéra ett mojligt demokratiskt
senmodernt projekt.

Kunskapsuppdraget en del av demokratiuppdraget

Uppfattningen att den svenska skolan ska effektiviseras for att sikra
svensk ekonomisk konkurrenskraft priglar den politiska diskussionen
2005. I politikerdebatten efter Hogskoleverkets utvirdering av svensk
lirarutbildning talas ett marknadssprak. Hér aterkommer ocksd kraven pa
och tilltron till akademiskt definierad kunskap, parallellt med 6kade krav
pa tester och diagnoser. Uppgiften for ldrare 1 svenska f6r de tidiga skol-
aren handlar framfdr allt om “kunskapens nycklar”, om att lira barn lisa
och skriva. Lisning och skrivning kopplas varken till samtal, i betydelsen
utbyte av tankar, eller till ett innehdll, det vill sdga till vad eleverna ska
lasa, skriva — och samtala — om. Larares arbete diskuteras inte i fOrsta
hand som didaktiska 6verviganden utan mer som teknisk verkstillighet
av politiska beslut, dir ett i f6rvig definierat innehall och diagnoser, prov
och utvirdering styr arbetet. Inte heller handlar det om vilka eleverna ir,
vilka erfarenheter de har och vilka fragor de stiller om sig sjidlva och
vitlden. Diskussionen blir dé heller inte didaktisk.

Kunskap dr inte en, slutgiltig och given; verkligheten dr komplex
och kan ses ur en rad aspekter. I Hogskoleverkets granskning av 2001 ars
lirarutbildning finns dock fa spar av kritik eller tvekan i synen pa kun-

skap som ndgot givet eller pa lirande som individuellt. Dir saknas en
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mer socialkonstruktivistisk syn pé lirande som deltagande i sociala prak-
tiker och kunskap som socialt distribuerad, ndgot som blir till i bestimda
sammanhang och f6r bestimda syften. Det finns dock andra uppfatt-
ningar och jag later utbildningsforskarna Ingrid Carlgren och Tomas
Englund (1995) beskriva en mojlig mer didaktiskt inriktad diskussion om

larares arbete:

Skolan som ett gemensamt och demokratiskt projekt innebir en specifik po-
tentiell kvalifikation av de didaktiska frigestillningarna. Vad som linge neg-
ligerats 1 den svenska [...] utbildningsdebatten dr dock nnehallsfragan som en
del av detta demofkratiska projekt ddir ldrarna inte gjorts delaktiga.

Den stora framtida didaktiska utmaningen och méjligheten ligger siledes
i att ssmmanfdra den didaktiskt kompetente ldrarens problematisering av in-
nehallet med ett demokratiperspektiv, dvs. att andervisningsinnebdllet standigt re-
lateras till det dvergripande malet for skolan, skolans sambélleliga uppgift (mina kursi-
veringar).

Innehallsfrigan som en del av ett demokratiskt projekt definieras hir
som den centrala didaktiska fragan. Demokratiuppdraget kan och bor
inte skiljas frin kunskapsuppdraget. Kunskapsuppdraget dr en del av

demokratiuppdraget och vice versa.

Tva dz’&ém&e?f 7 debatten om svenskdamme och
lararutbildning

Den debatt om skola och lirarutbildning jag ovan refererat dr full av
samhilleligt sprungna motségelser. Jag har lyft fram och betonat mot-
sagelserna med hjilp av begrepp som modernitet/post- eller senmoder-
nitet, tillvixt/vixt, akademi/yrke, prestationsotientering/projektoriente-
ring, kunskapsuppdrag/demokratiuppdrag osv. Avslutningsvis samman-
fattar jag min diskussion om skolans och lirarutbildningens uppdrag —
och inleder min diskussion av svenskimnet — med hjilp av den danska
forskaren Ellen Kroghs (2000) analys av debatten om danskimnet pd
gymnasiet. Hon finner dir tva olika sitt att diskutera skola och utbild-

ning, diskursen om det kulturella forfallet och den nédvindiga restaure-
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ringen och diskursen om den didaktiska utmaningen (337).12

I en forfalls- och restanreringsdiskurs ses elever och lirare som problem.
Att skola och undervisning har problem och brister tolkas som att det
blivit simre — dn det har varit — inte som att skola och undervisning star
inf6ér nya problem och mdijligheter. I Hégskoleverkets granskning och i
politikerdebatten framtrider “lirarutbildningens férfall” i beskrivningar-
na av savil lirarnas som de lirarstuderandes bristande utbildningsbak-
grund.!? Vid olika ldrositen vixer under bérjan av 2000-talet en rad in-
stanser fram, exempelvis sa kallade sprikverkstider, som ska ridda bot pd
vissa studerandes bristfilliga skriftsprakliga f6rmaga. Grundskolldrarnas
bristande formaga att lira eleverna ldsa, skriva och rikna ska métas med
sirskilda satsningar pa hanterandet av “kunskapens nycklar” — lisning,
skrivning och rikning. Med Kroghs terminologi skulle man kunna be-
skriva det som en taxonomisk hierarki” (341); forst ska de grundliggan-
de firdigheterna liras ut, sedan kommer forstielse och lirande. For
svenskidmnets del svarar férfalls- och restaureringsdiskursen mot en syn
pa svenskimnet som kommunikativa tekniska firdigheter, som inte ar
vad de varit.

En viktig dimension i en didaktisk ntmaningsdiskurs, diremot, ir néd-
vindigheten av att hilla samman sprdk och lirande, elever och innehill,
produktion och reproduktion i en verksamhet dir elevernas aktiva del-
tagande utgdr navet. En forfalls- och restaureringsdiskurs konstruerar,
menar Krogh, ett motsatsférhallande mellan eleven och det som ska
liras medan en utmaningsdiskurs konstruerar spinningsférhéllandet
mellan eleven och det som ska liras som en del av ett amnes diskurs.

Vad giller synen pa sprak och sprikutveckling rymmer f6rfalls- och
restaureringsdiskursen tva dimensioner; sprik ses dels som firdigheter
dels som skonlitteraturens “dannelsesinspirerende medium” (351). En
didaktisk utmaningsdiskurs beskriver en tredje dimension. Sprak ses som
elevernas sitt att formulera ett innehéll och sig sjilva i férhallande till
detta innehdll. En sidan syn pé sprak rymmer ett viktigt didaktiskt pet-

12 Krogh 2000:337 anvinder begreppet diskurs om et bestemt perspektiv som til-
skriver [en viss friga] med dets elementer og aktorer betydning pa en szrlig ma-
de”.

13 Englund (Vetenskapsradet 2005) papekar dock att Hogskoleverkets slutsatser
och den mediedebatt som f6ljde har svag tickning i sjilva utvirderingen.
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spektiv — eller en utmaning: “Sprogferdighet er her et aspekt i det overgribende
spandningsforbold mellen elevernes egne sprogprocesser og de strukturer og betydninger
som de skriver og taler sig op imod i undervisningen” (351; min kursivering).

I lararutbildningen konstrueras pedagogik och didaktik oftast vid si-
dan av eller utanfér dmnesdiskurserna. Ibland tillskrivs de ockséd betydel-
ser av omsorgskaraktir, nigot som dock anses ta tid och energi fran lira-
rens “egentliga” arbete. S4 kan man forsta politikerdebattens syn pé lira-
re f6r de tidiga skolaren. Savil uppgiften att lira barn lisa och skriva som
Ovriga yrkesuppgifter beskrivs som allminpedagogiska eller allmindidak-
tiska. Det dr, menar Krogh, exempel pé hur didaktiken i en forfalls- och
restaureringsdiskurs inte ses som en del av lirares imneskunnande.

De hir motstridiga diskurserna har enligt Krogh sitt ursprung i de
utmaningar som foljer pa utvecklandet av en icke-segregerad dansk gym-
nasieskola, ndgot som for Sveriges del ligger flera decennier bakit i tiden.
De ir dock 1 hég grad giltiga £6r en diskussion av dagens grundskola £
alla och en klassmissigt breddad lirarutbildning i Sverige. Diskurserna
skiljer sig at bland annat i sina olika sitt att forhalla sig till samhillsut-
vecklingen. Forfalls- och restaureringsdiskursen birs av en 6nskan om
att inritta skola och undervisning med utgangspunkt i ett samhillsekono-
miskt perspektiv; det dr en tillvixtdiskurs. Den didaktiska utmanings-
diskursen — eller en vixtdiskurs — didremot innefattar ett kritiskt accep-
terande av de ekonomiska, sociala och kulturella villkor vi lever under,
ett kritiskt accepterande i lyset af en forpligtelse til at tenke dem som
foranderlige” (354). Hir idr kunskapsuppdraget en del av demokrati-
uppdraget.

Krogh diskuterar samma férindringsprocesser som Hargreaves. 1
efterkrigstidens socialdemokratiska utbildningspolitik férstods kunskap
som individens vig till savil personlig utveckling som till en plats i ar-
betslivet. Idag betraktas kunskap snarare som en sjilvstindig produk-
tionsfaktor pd en global marknad och utbildning som en central intet-
nationell konkurrensparameter i den globala ekonomin: ”Det betyder at
skole, uddannelse og paedagogik bliver direkte intresseomrade for finans-
ministerium og erhvervsliv og ikke lengere kan opretholde sin status
som et serligt autonomt felt for borns og unges udvikling og kundskabs-
tilegnelse” (355).
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Pa institutionell niva kan man tala om ett spanningsférhéllande mel-
lan skolan som sambhillsinstitution och skolan som undervisnings- och
lirandepraktiker. Till det kan fogas de foérindringsprocesser som kom-
mer till uttryck i elevers, foraldrars och studerandes 6kade krav pé insyn,
inflytande och personlig relevans. Jimnariga, medier och en globaliserad
ungdomskultur tar successivt 6ver de uppgifter férildrar, dldre och skola
haft som erfarenhets- och informationskillor. Man kan se det som en
Zauraforskjutning” fran férildrar, vuxna och skola till kamrater och kul-
turindustri (Lindberg U. 2005:37), ndgot som i sin tur stiller nya krav pa
skolans sitt att hantera sitt dubbla uppdrag,.

Ur ett lirarutbildningsperspektiv ligger den didaktiska utmaningen i
att hitta kvalificerade foérbindelser med det stille didr skolans dmnen i
forsta hand konstrueras, den dagliga verksamheten i skolan. For skolans
praxis kan i sin tur métet med didaktiska teorier innebira méjligheter till
utveckling. Det hir dr centrala frigor i min avhandling, som handlar om
att finna perspektiv pd och infallsvinklar till en diskussion om vad f6r
slags nytinkande som kan beh&vas for att halla samman skolans — och
svenskdmnets — dubbla uppdrag. Utgangspunkten f6r den diskussionen
ir avhandlingens tvd Gvergripande teser att forskning, utbildning och
undervisning maste arbeta inom en utmaningsdiskurs och att skolans
dubbla uppdrag miste hallas samman i en skola som vill kalla sig demo-
kratisk.

Avbandlingens syfte och upplaggning

I min studie diskuterar jag lirarutbildning i svenska f6r de tidiga skolaren
mot bakgrund av den diskussion jag fort i det hir kapitlet. Som lararut-
bildare i svenska och som forskare i dmnet svenska med didaktisk inrikt-
ning har jag alltsd foljt en grupp blivande 1-7- lirare, det vill siga lirare
for grundskolans forsta till sjunde skolar, med inriktningen svenska och
samhillsorienterande dmnen, genom tre svenskkurser i deras sju terminer
linga utbildning.!# I arbetet portritteras tre studerande och deras svensk-
lirarutbildning. Avhandlingen har det dubbla syftet att analysera och tolka

14 Begreppet 1-7-lirare avskaffades i och med genomférandet av en ny ldrarutbild-
ning 2001.
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de studerandes svenskdmneskonstruktioner och att institutionsanalytiskt granska
utbildningen.

Arbetet dr en fallstudie med en dmnesdidaktisk ram. Det giller ut-
bildningens och de studerandes svenskimneskonstruktioner ur féljande
perspektiv:

—  Vilket innehall!s ger nationella och lokala styrdokument utbildning-

ens svenskamnen?

— Vilket innehall ger /lirarnas kurs- och lektionsplaneringar utbild-

ningens svenskdmnen?

— Vilket innehall ger de studerande de svenskimnen de métt un-

der sin grundskole- och gymmnasietid?

— Vilket innehdll ger de studerande de svenskimnen de méter i

utbildningens hogskole- och verksambetsforlagda delar?

— Vilket innehall ger de studerande de svenskimnen de silva kon-
Struerar genom utbildningen?

Undersokningen giller ocksa utbildningen som institution och svensk-
dmnet i grundskolan:
— Vilka frigor om swensklirarutbildningens majligheter och problem
vicker analysen av de studerandes reception av lirarutbildning-
ens texter?

— Vilka frigor om et svenskdnme for de tidiga skolaren vicker analy-
sen av de studerandes reception?

Avhandlingen bestar av tre delar. I del I BAKGRUND har jag i kapitel 1
placerat in skola och lirarutbildning i en nutidshistorisk ram. I kapitel 2
sdtter jag sd in det svenskdmne och den svensklirarutbildning som star i
fokus for min studie i en dmneshistorisk och dmnesteoretisk kontext
med utgdngspunkt i de senaste fyra decenniernas modersmalsimnesdis-
kussion. Hir presenteras ocksa en didaktisk grundstruktur fér en kon-
struktion av lirarutbildningen. I kapitel 3 redogér jag fér material och

15 Innehdll innefattar hir savil innehall som mal och arbetsformer, dvs. kunskaps-
kvalifikationer sdvil som kommunikativa och socialpsykologiska kvalifikationer.
Se Malmgren L.-G. & Thavenius 1977b samt Agren 19962:91.
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metoder. Undersdkningens empiriska material utgdrs av muntliga och
skrivna texter av tre slag. Det jag kallar utbildningstexterna utgdrs av
nationell utbildningsplan, lokala utbildnings- och kursplaner samt under-
visande ldrares planeringshiften och lektionsplaneringar. Studerandetex-
terna utgdrs av alla de texter de studerande skrev i utbildningens svensk-
kurser. Forskningstexterna slutligen innefattar tre intervjusamtal med
vatje studerande samt mina anteckningar frin klassrumsbesék hos dem
under deras verksamhetsférlagda studier. Hir presenteras ocksa hur ur-
valet av studerande gjorts.

I del I UTBILDNINGEN & DE STUDERANDE tolkas det em-
piriska materialet med fokus pa de studerandes reception av utbildning-
en. Analysen i kapitel 4 bérjar i den nationella utbildningsplanen och
fortsitter med lararutbildningens lokala styrdokument. I kapitel 5 undet-
s6ker jag hur de nationella och lokala styrdokumenten tas om hand i
undervisande svensklirares planeringshiften och lektionsplaneringar. I
portritten av Jesper, Mette och Petra i kapitel 1 6 till 8 analyserar jag sa de
studerandes reception av utbildningens och lirarnas texter — hur de tol-
kas, virderas och omformuleras. Hir ringar jag in vilka fragor respektive
studerande tar upp i sina texter och de mer 6vergripande teman som
karaktiriserar deras sitt att hantera dem. Varje portritt avslutas med en
diskussion av nagon for respektive studerande central fragestillning.

I del IIT DISKUSSION diskuterar jag resultatet av analysen och de
fragor den vicker om lirarutbildning i svenska och ett svenskimne for
de tidiga skoldren. I kapitel 9 till 11 diskuteras portritten som en text,
som en vdv av tematiserade roster snarare dn som personliga forhall-
ningssitt och mot bakgrunden av den samhills- och utbildningskontext
som framtritt i kapitel 1 till 5. Den bild som vuxit fram i portritten i
kapitel 6 till 8 far ge infallsvinklar till en diskussion om ett demokratiskt
svenskdmne i grundskola och lirarutbildning. I kapitel 9 sammanfattar
jag dominerande drag i de studerandes bilder av de svenskimnen de
mott och konstruerat under sin grundskoletid och i utbildningen. Med
utgangspunkt i avhandlingens tva 6vergripande teser for jag i kapitel 10
och 11 en avslutande diskussion om problem och méjligheter i svenskla-
rarutbildningen for grundskolans tidiga ar respektive ett mojligt svensk-

amne for det stadiet.
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I det féljande kapitlet ger jag alltsa en dmneshistorisk och dmnesteoretisk
bakgrund till det svenskimne och den svensklirarutbildning som be-
handlas i min studie. En utgangspunkt f6r mitt arbete som svensklirare
och lirarutbildare dr restaureringstankens omdjlighet. De samhailleliga
férindringar jag skisserat i det hir kapitlet har skapat nya férutsdttningar
som kriver att &mne och utbildning tinks om frin grunden. Min studie
kan ses som ett forsok att anta en didaktisk utmaning i Kroghs mening.
En utgiangspunkt for en sidan diskussion dr att svenskidmnet inte 4r och
aldrig har varit ndgot fast och entydigt. Det finns med andra ord ett val
att géra mellan olika svenskimnen — och om det kommer nista kapitel
att handla.
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2 Svenskamnet i forskning och

debatt

Lirares arbete beskrivs 6msom som en handlingskultur 6msom som en
reflektionskultur. Det bér naturligtvis vara bidadera. De brittiska skol-
forskarna James Squire och James Britton (1975) hivdar, liksom senare
Hargtreaves (2003/2004), att skolutveckling i grunden emanerar ur lirares
reflektioner 6ver egna undervisningserfarenheter. Mitt arbete som lirar-
utbildare bygger i hég grad pé de erfarenheter jag gjort som elev och som
grundskollirare och péd det jag tyckt och tinkt om detta. I min univer-
sitetsutbildning i litteraturhistoria och nordiska sprik pid 1960-talet be-
handlades undervisningsfragor 6verhuvudtaget inte. Min ettariga ldrar-
hégskoleutbildning 1968 var framfor allt en handlingsutbildning, det vill
siga en metodikutbildning med négra kortare praktikperioder och ett
avslutande praktikhalvir utan inslag av gemensam systematisk reflektion.

I det hir kapitlet lyfter jag fram grupper, rorelser, forfattare och
bécker som, utéver de lirare och elevgrupper jag arbetat tillsammans
med, varit viktiga for mig i arbetet som svenskldrare och ldrarutbildare.
Niégra har funnits med linge och i grunden format mitt sétt att handla
och tinka, andra har kommit in sent och mer hjilpt mig att sétta ord pa
tankar och strivanden. Hir beskrivs siledes dels min egen dmneshistoria,
dels ett antal centrala frigor i drygt fyrtio ars dmnesdiskussion, en diskus-
sion som haft betydelse f6r den utbildning som studiens studerande fatt
mota. I den bakgrundsteckningen finns ocksa en rad begrepp som blev
centrala i utbildningens svenskkurser. Nagra av begreppen aterkommer
som redskap i analysdelen av min studie.

Viktigast i min egen dmneshistoria i ett lingre perspektiv dr Peda-
gogiska gruppen i Lund som presenteras utforligare lingre fram. Stor
betydelse fick ocksa nordisterna Ulf Teleman med boken Sprakritt. Om
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skolans spraknormer och sambdllets (1979) och Jan Einarsson och Tor G.
Hultman med God morgon pojkar och flickor. Om sprik och kin i skolan
(1984). Den senare bekriftar i konkreta klassrumsstudier det maktper-
spektiv pé sprik, skola och sambhille som utg6r kirnan i Telemans bok. I
ett senare skede av mitt ldrarliv har den norska modersmalsliraren och
sprakvetaren Olga Dysthe och norskdmnesdidaktikerna Torlaug Lokens-
gard Hoel och Jon Smidt i sina arbeten satt ord pa och gett nya perspek-
tiv pa det jag velat 4stadkomma.

Med bécker som Pedagogiska gruppens Swvenskdamnets kris (Brodow
m.fl. 1976) och Sprak, litteratur och projektundervisning (Holmberg & Malm-
gren L.-G. 1979), de ovan nimnda Sprikritt. Om skolans spraknormer och
samhillets och God morgon pojkar och flickor. Om sprik och kin i skolan samt
Det flerstemmige klasserommet. Skriving og samtale for a lere (Dysthe 1995) har
jag byggt en teoretisk grundval £f6r det jag gjort och gér som lirare. Som
dagligt handlande har mitt ldrararbete dock haft sociala drivkrafter mer
in medvetet teoretiska; mitt personliga lirarprojekt kan sigas ga hand i
hand med idén om grundskolan som en skola f6r alla.

Amnesdebatt & cimneskonceptioner

Nir jag som svenskldrare triffar manniskor som inte dr lirare beméts jag
ofta som en person som lir ut grammatik och rittstavning och som man
kan vinda sig till om man vill veta ’hur det heter”.16 Jag fir ofta ta del av
savil bittra skriverfarenheter som rittstavningsframgingar och jag far
svara pd frigor om ungdomars pdstidda sprik- och mediemissbruk. I
litteratur om modersmalsimnet beskrivs dmnets identitet som svarfang-
ad. Amnet ir besvirligt att avgrinsa och modersmalsliraryrket ir svart
att definiera (Marshall 2002:2, Elbow 1990:V), det dr som kvicksilver —
rorligt och undflyende (Dixon 1967:1) men ocksa sirskilt och betydelse-
fullt, ett dmne fyllt av glidje och under, ”joy and wonder” (Davies
1996:1).

16 Jag anvinder begreppen svenskimne och modersmalsimne samt svensklirare
och modersmalsldrare som synonyma. Jag dr medveten om risken fér missfor-
stind och férséker undvika formuleringar som kan fa lisaren att associera till la-
rare i hemsprak. Modersmélsimne och modersmélslirare fir ocksd beteckna
danskamne och dansklirare i Danmark osv.
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Mina tjugofem ér som ldrarutbildare har priglats av en rad reformer
och organisationsférindringar atfélijda av mediedebatter om elevers
(bristande) lds- och skrivférmiga och lirares (bristande) kompetens av
det slag jag refererat i kapitel 1. I det perspektivet har svaret pd frigan
om svenskimnets identitet blivit allt mindre sjalvklart f6r mig.

Olika svenskimnen

Det svenska modersmalsimnet etablerades slutgiltiot som ett eget dmne
med 1856 ars liroverksstadga och folkskolans férsta normalplan 1878.
Under 1800-talets senare del utvecklades, skriver Thavenius (1981,
1999¢) minst fyra olika svenskdmnen: liroverkets, folkskolans, flicksko-
lans och yrkesskolans dmnen, olika och med tydlig prigel av klass- och
konsskillnader. Den centrala stillning svenskdmnet har idag etablerades
under 1900-talets tidiga del.!”7 Efter andra virldskriget foddes sd det
svenskdmne vi kdnner idag frin grundskolan, e## dmne i samma skola, i
sammanhallna klasser fér i princip alla elever oavsett kén och social,
ckonomisk och kulturell bakgrund. Trots en yttre retorisk ram av likhet
karaktiriseras dagens svenskimne av olikheter: ”Ordet dr alltsi ett —
svenska — men det elever och lirare gér ndr dmnet stir pa schemat kan
vara vitt skilda saker [...]” (Thavenius 1999¢:10).

Svenskimnets historia kan beskrivas som en kamp om dess identitet
(Thavenius 1999¢). Skolforskaren Ake Isling har gett sitt forskningspro-
jekt om svensk folkskola och grundskola titeln Kampen for och emot en de-
mokratisk skola (Isling 1980, 1988). Pa samma sitt kan man tala om
svenskdmnets historia som en kamp f6r och emot ett demokratiskt mo-
dersmalsimne.

Karin Dahl, ansvarig f6r dmnet svenska pd ddvarande Skoloversty-
relsen, beskriver i Swvenskdmnets bistoria (1999) grundskolans svenskimne
som barn av framfor allt tvd traditioner, folkskolans och larovet-
kets/flickskolans, och hir besktiver hon ocksa min egen skolimneshisto-
ria som elev i folkskola, liroverk och gymnasium. Fran folkskolan har
dmnet drvt drillen men ocksd reformpedagogiska strivanden — de senate
har jag dock ingen erfarenhet av. Frdn liroverket och flickskolan kom-

mer uppsatsskrivning, grammatik och en litteraturhistoriskt orienterad

17 Historiken nedan baserar sig i allt visentligt pd Thavenius 1999c¢. Jfr Thavenius
1981, 1991.
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lisning. Grovt sammanfattat kan man tala om att forskningen identifierat
svenskdmnets rétter men har problem med dess nuvarande identitet.

Mina egna ldrarerfarenheter fran slutet av 1960-talet och framat
priglas av de fragor som Dahl tar upp. Hon diskuterar amnets klassmis-
siga segregationsaspekter och det kommunikationstekniska tinkandet
med firdighetstrining i centrum men dven framvixten av ett sprakut-
vecklingsperspektiv som betonar den lirandes hela livs- och lirandesitua-
tion och en litteraturundervisning som “inte stannar i det vi en gang lirt
och drvt” utan séker forbindelser med elevernas virld och erfarenheter
(1999:70).

Vid slutet av 1980-talet besktiver Per Olov Svedner (1987), lektor i
svenska, utvecklingen inom dmnet frin 1960- talet och framit som en
kunskapsexplosion. Han namnger en rad forskare och lirare som han
menar har bidragit till denna explosion. Mest uttymme dgnas Pedagogis-
ka gruppen i Lund vars svenskimne Svedner beskriver som

ett instrument i elevernas socialisation. Man skall, hiavdar de, utgd frin ele-
vernas omedelbara erfarenheter och med dessa som grund ge dem insikt i
hur sambhillet dr uppbyggt, framforallt dess klasspriglade motsittningar.
Amnesinnehallet ir i sig sjdlvt ointressant men det dr viktigt 1 det politiska
medvetandegbrandet av eleverna. Amnet far en klart uttalad politisk funk-
tion (50-51).

Nir Svedner ar 2000 aterkommer till frigan om svenskimnet i en artikel
med rubriken “Metamorfoser i modersmalsimnet — funderingar kring
nagra forindringsprocesser” dr det aterigen med och mot Pedagogiska
gruppens uppfattningar han diskuterar. Svedner lyfter bland annat fram
gruppens betydelse £6r utvecklingen av synen pa litteraturens funktion i
skolarbetet. Han beskriver det som en utveckling “fran inomlitterdr kun-
skap till en omvirlds- och socialisationsorienterad kunskap” (Svedner 2000:122;
min kursivering). Svedner kunde ha talat om en utveckling fran inom-
litterdr och inomspraklig kunskap.

Pedagogiska gruppen, PG, startade som en studiegrupp vid institu-
tionen for litteraturvetenskap i Lund. I den seminarieverksamhet som
gruppen bedrev fran mitten av 1970-talet och drygt tio ar framat deltog
jag sjilv som ldrare pd grundskolans hégstadium och senare som lararut-

bildare. Seminariernas syfte var att féra samman forskare och lirare kring
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fragor och undervisningsprojekt inom ramen for ett socialt humanistiskt
svenskimne.!8

PG har, menar jag, med sitt arbete lagt grunden till dagens didaktis-
ka diskussion om svenskimnet i grundskola och gymnasium i Sverige.!?
Nir gruppen inledde sitt arbete saknades savil teoretiska utblickar, klass-
rumsforskning som historiska studier pa det hir filtet.20 Den dmnesdis-
kussion som forts fran 1970-talet och framat har i huvudsak forts med
eller mot gruppens begrepp, analyser, kritik och forslag.2! Skilet till det
star troligen att finna i det faktum att gruppen arbetade bade teoretiskt,
kritiskt, historiskt och i konkret klassrumsverksamhet.22

Det ir i lika h6g grad PG:s uttalat politiska hallning som gruppens
kritik av svenskundervisningen i Sverige frin 1970- talet och framat som
vallat debatt. Det innebar ett brott med en tidigare harmonidiskurs om
svenskimnet och PG férde in ett konflikttinkande. D4 — som nu — dis-
kuterades skolan och svenskidmnet i termer av “kris”: brist pd arbetsro,
disciplinproblem, lirares maktldshet och elevers bristande sprakférmaga.

Talet om kris tolkades av PG som en reaktion pd de demokratiska
forsoken att ersitta det segregerade parallellskolesystemet med “en skola
for alla”.23 Svenskdmnet som ett centralt bildningsimne hade spelat ut
sin roll och férsdken att Gverbrygga klassklyftorna hade resulterat i ett
sprakligt firdighetsimne som inte férmadde engagera eleverna (Brodow
m.fl. 1976:115, 117, Thavenius, red. 1977:33—-34).

18 Svedner 2000:113 skriver att Pedagogiska gruppen nirmast ville eliminera
svenskdmnet.

19 Medlemmar i PG presenterar sitt arbete i Nilsson, K.-A. 1986:25-31. PG:s forsk-
ning presenteras av t.ex. Malmgren, G. 1 Gymnasiekulturer 1992:25-28 och i grup-
pens bécker, rapporter och arsberittelser. Se t.ex. Pedagogiska gruppen. Arsrap-
port 1996 samt Elmfeldt 1997, Malmgren L.-G. 1997 och Thavenius 1999c. Jfr
Hogskoleverket 1996:53.

20 Tarschys studie Svenska spriket och litteraturen. Studier dver modersmdilsundervisningen i
hagre skolor 1955 utgor ett undantag,

2l Se t.ex. Lundqvist 1984, Svedner 1987, 2000, Teleman 1991 samt Agren 1996a,
b.

22 Medlemmar i PG har sjilva skrivit om svenskdmnets historia under senare delen
av 1900-talet, den historia som de sjilva dr en del av. Se t.ex. Andersson m.fl.
1999, Malmgren G. & Thavenius (red.) 1991, Malmgren G. 1992, Thavenius
1999c.

23 1 Utbildning & demofkrati 13(2) 2004 f61s en kritisk diskussion kring begreppet “en
skola for alla”.
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I Svenskdmmnets fris (Brodow m.fl. 1976) framtrider tvd av de réda
tradar som kom att 16pa genom gruppens arbeten fram till idag: kritiken
av forestillningen om litteraturundervisning som férmedling av litterdr
bildning och kritiken av den utbredda isolerade firdighetstriningen i ett
splittrat svenskdmne. P4 sista sidan 1 Svenskdmnets kris skriver litteraturve-
taren och svenskdmnesdidaktikern Lars-Goran Malmgren (1976:162):
”Att sjilva fardigheten dr ett medel for verklighetstolkning och verklig-
hetsférindring dr nagot som foérbises 1 radande svenskmetodik. [...]
Denna tes maste [...] bli utgdngspunkten i ett svenskdmne med ett nytt
metodiskt utseende”. Den diskussionen ir fortfarande aktuell, skriver
Thavenius (1997:23-24) tjugo ar senare: “gapet mellan de demokratiska
kraven och skolverkligheten ir lika stort nu som da”.

Pedagogiska gruppens arbete utgjordes av olika férsék att ur ett
demokratiperspektiv diskutera, formulera och omformulera skolans mal,
innehall och arbetsformer och préva dem i undervisning.24 I den analy-
sen blev bland annat dmneskonceptioner ett centralt begrepp.2> Utgangs-
punkten var en analys av de kvalifikationer som skolarbetet i svenska ska
ge eleverna mojlighet att utveckla. L.-G. Malmgren och Thavenius
(1977b) diskuterar tre kvalifikationstyper: kommunikativa och socialpsy-
kologiska kvalifikationer och kunskapskvalifikationer. Kommunikativa
kvalifikationer ir dels formella och rér férmagan att f6lja sprakliga nor-
mer, dels funktionella och r6r elevernas moijligheter att ’gbra sig for-
stidd[a] och att forsta tal och texter av olika slag” (Malmgren L.-G. &
Thavenius 1977b:289). Socialpsykologiska kvalifikationer t6r de egenskaper
och virderingar som skolarbetet ger eleverna mdijlighet att utveckla, ex-
empelvis ett kritiskt eller okritiskt forhallningssitt, sjilvstindighet eller
osjilvstindighet, handlingsférmiéga eller handlingsof6rmaga.

Kunskapskvalifikationerna slutligen ror vilka kunskaper eleverna har
mojlighet att skaffa sig i skolan. All svenskundervisning innefattar kvali-

fikationer av alla tre slagen. Lirarens val ligger mellan “att sitta de for-

24 T Pedagogiska gruppen. Arsrapport 1996 fértecknas gruppens bocker och forsk-
nings- och undervisningsrapporter fram till detta ar.

% Begreppet modersmélsimneskonceptioner har PG senare utvecklat i arbetet
inom natverket IMEN, International Mother Tongue Education Network. Nat-
verket bildades i borjan av 1980-talet och arbetar med modersmaélsdidaktisk
forskning. Bland annat jimférs modersmalsundervisning i olika linder. Se Malm-
gren L.-G. 1996:120 och Thavenius 1999c¢.
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mella firdigheterna, den funktionella férmigan eller kunskapsmalet
frimst” (291). De kan i sin tur férenas med olika socialpsykologiska kva-
lifikationer. Pedagogiska gruppens huvudfriga ir, tvirtemot vad Svedner
(1987:50-51) hivdade, kunskapskvalifikationerna: ”Vilken dr den ’verk-
lighet’, det innehdll som eleverna skall lira kidnna?” (Malmgren L.-G. &
Thavenius 1977b:297). Frigan under vilka former eleverna lir kinna
innehéllet kan bara stéllas i relation till kunskapsfragan. Socialpsykologis-
ka och kommunikativa aspekter av skolarbetet dr intimt kopplade till
innehallet i liroprocesserna: ”En forsittning fOr att vdga siga sin mening
ar att ha nagon” (301). En central fraga for liraren dr dirfor att inte
slippa greppet om elevernas ursprungliga [kunskaps-]problem” (309).

Ur den hir kvalifikationsanalysen emanerar en rad av de frigor som
blev centrala i Pedagogiska gruppens arbete. En fraga r6r det grundlig-
gande 1 allt erfarenhetspedagogiskt arbete, hur lirare kan utforma kun-
skapsarbetet s att det kopplar ”frin det privata till det samhilleliga i en
probleminriktad temaundervisning” och hur det tematiska kunskaps-
arbetets innehdllsfragor kan genereras (307). En annan giller arbetets
karaktir av kommunikation, att sprik utvecklas da det brukas i menings-
fulla sammanhang. Hir giller det férhéllandet mellan formella och funk-
tionella kvalifikationer och hur arbetet ska utformas sa att formella
sprakliga kvalifikationer underordnas ett funktionellt sprikligt arbete
med kunskapsfrigorna. En tredje giller skolarbetets demokratiska poten-
tialer, det vill sdga hur arbetssitt/socialpsykologiska kvalifikationer och
innehall/kunskapskvalifikationer kan bli tvd sidor av samma sak.

Med utgingspunkt i kvalifikationsanalysen utvecklade PG efterhand
en rad andra begrepp med vars hjilp man analyserade — och kritiserade —
svenskdmnesdidaktiska problem.26 Gruppen urskiljde tre olika svenskdin-
neskonceptioner, ett firdighetsimne, ett litteraturhistoriskt bildningsimne
och ett erfarenhetspedagogiskt imne. Amneskonceptioner, paradigm
eller didaktiska typologier (Englund 2000a) ska ses som analytiska eller
pedagogiska konstruktioner. De betecknar ett monster av fOrestillningar
om dmnets innehall, syfte och form: ”Man kan tala om sammanhingande
uppfattningar om modersmilsundervisning som vilar pa uttalade eller
dolda forutsittningar av olika slag” (Malmgren L.-G. 1988:94). De kan

% Se t.ex. Holmberg & Malmgren L.-G. 1979, Malmgten, L.-G. 1988, 1996, Malm-
gren, G. 1992 samt Thavenius 1999c.
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dock vara svira att urskilja i praktisk undervisning. Svenskimnet eller
olika svenskimnen finns heller inte i ndgon absolut mening: ”Nir nigon
talar om dmnets kirna eller egentliga uppgifter, kan det bara betyda att
hon eller han menar att dmnet bor ha ett visst innehall och vissa uppgif-
ter” (Thavenius 1999¢:16-17).

I det forsta svenskimnet eller svenskimneskonceptionen, fardighets-
dmmnet, star elevernas sprakliga firdigheter i fokus. Grundbulten i den
konceptionen ar formalisering, tanken att eleverna genom att trdna olika
sprakliga delfardigheter successivt ska utvecklas till goda sprakbrukare.
Amnet utmirks dirfor av isolerad fardighetstrining. Konceptionen beskrivs
som momentsplittrad, tomd pd sammanhingande omvirldsorienterande
innehdll: ”Innehillet f6r firdighetsévningarna [...] kan vara vad som
helst frin féremal i den praktiska vardagen till frfattare. Detta gor att
undervisningen tenderar att bli fri frin virderingar dé det giller humanis-
tiska grundfragor, bade de ’stora’ globala om krig och fred och de sma’
om mobbning och ridsla” (Malmgren L.-G. 1996:87). Firdighetsimnet
kan beskrivas som de tidiga skolarens dominerande svenskdmne.?’ Det it
ocksd den grundliggande konceptionen i de liromedel jag mdtte som
lirare i grundskolan i slutet av 60-talet och framat.28

I den andra svenskdmneskonceptionen som PG kallade det littera-
turhistoriska bildningsamnet utgor litteraturlisning (och grammatik) under-
visningens huvudsakliga innehall. Syftet dr att utrusta eleverna med en
gemensam kulturell referensram som byggs upp genom ldsningen av ett
urval litterdra verk: ”Man brukar tala om en &anon av litterdra verk som
alla ménniskor i en kulturell gemenskap boér ha stiftat bekantskap med”
(Malmgren L.-G. 1996:95). God litteratur anses ocksa ha en personlig-
hetsutvecklande effekt pa eleverna. Under mina forsta dr som svensklira-
re pad hogstadiet utkdmpades vad jag vill karaktdrisera som regelritta
normstrider mellan féretridare fOr arvet av ett kanoniserat urval ”goda”
litterdra verk och lirare som foresprikade lisning av ungdomsromaner,
en genre som vixte sig stark under 1970-talet. P4 min hdégstadieskola

27 Firdighetsimnets dominerande stillning i grundskolan bekriftas av de Nationella
kvalitetsgranskningarna. Se Skolverket 1998, 2000b. Jfr Malmgren L.-G. 1997:
199f. och Thavenius 1981:197f.

28 T.ex. Froroth m.fl. 1970, Svenskserien och Falkenland & Falkenland 1970, Fantasi
@& fakta. Jfr Persson M. 2000a.
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handlade det exempelvis om huruvida de 7drvda” klassuppsittningarna
av Viktor Rydbergs Singoalla (1857) skulle utgdra obligatorisk ldsning pa
savil de gymnasieférberedande som de yrkesférberedande linjerna i
arskurs 9.2 Men bildningsimnet fick aldrig fiste i grundskolans tidigare
ar.30 I den vardagliga skoldebatten anses skonlitteraturldsning snarare ha
en sprakutvecklande funktion framfér allt i de tidiga skolaren. Skolver-
kets nationella kvalitetsgranskningar visar dock att lisning av skonlittera-
tur har litet utrtymme pd ligre stadier (Skolverket 2000b). Medialt upp-
marksammade liskampanjer av olika slag dr inte heller typiska for verk-
samheten for yngre barn.3! Arbetet under de tidiga skoliren domineras
av ldstraning i form av enskild lisning (“en kvart om dagen”, binkbok,
eget arbete) och grammatikundervisning (lds rittstavning, meningsbygg-
nad och ordklasser).

Pedagogiska gruppens tredje dmne, def erfarenbetspedagogiska svenskdan-
net, ir det dmne gruppen utvecklat, provat och analyserat i forskning och
undervisning. I en rad skrifter rapporterar medlemmar av gruppen fran
undervisningsprojekt grundade i den hir tredje dmneskonceptionen, ett
dmne dir eleverna ska fi mojlighet att sjilva uppticka sin verklighet och i
ett sidant arbete utveckla sina sprikliga méjligheter.

Det erfarenhetspedagogiska dmnet skiljer sig fran firdighetsimnet
och bildningsimnet inte minst genom en strivan att funktionalisera ele-
vernas sprikliga arbete 1 kunskapsstkande projekt dir elevernas erfaren-
heter och deras mojligheter att forsté, tolka och virdera gamla och nya
erfarenheter ir centrala (Holmberg m.fl. 1986:45). Amnet har hogt still-
da ansprik:

Ett mal dr att utveckla elevernas sociala och historiska forstaelse da det gill-
er centrala humanistiska problem. [...] En viktig synpunkt [...] dr att elever-
nas intresse f6r och nyfikenhet pd omvirlden 4r en forutsittning f6r bade
sprak- och kunskapsutveckling. I manga stycken kan erfarenhetspedagogi-
ken ses som en kamp mot likgiltigheten f6r minskliga erfarenheter och lik-

29 Jfr Dahl 1999:44f.

30 Jfr Dahl 1999, Nilsson, J. 1999 och Skolverket 1998, 2000b. Penne 2001 disku-
terar det norska modersmalsimnet som ett senmodernt bildningsimne. Hon
beskriver det som ett identitetsimne, dar framfor allt skonlitteriara berittelser kan
ge stoff for elevernas identitetsarbete pd skolans alla stadier.

31T Alleklev & Lindvall 2000, Listiga Raven. Ldsinlarming genom skonlitteratur besktivs
ett av de mer uppmirksammade lisprojekten.
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giltigheten fér historien. Amnet kan betecknas som ett bistoriskt humanistiskt
bildningsamne som dr Oppet gentemot andra dmnen 1 skolan, sirskilt SO-
dmnena (Malmgren L.-G. 1988:96).32

Sprak, litteratur och projektundervisning (Holmberg & Malmgren L.-G. 1979)
ar den enskilda bok som betytt mest f6r min egen syn pa svenskimnet.
Hir diskuteras nigra av de begrepp som kom att forbli betydelsefulla
genom hela PG:s arbete.33 Begreppet erfarenhet och begreppsparet for-
malisering/ funktionalisering 4r centrala.

Formalisering och funktionalisering anvinds for att diskutera hur
moéjligheterna for elevers sprikutveckling bist gestaltas. Skolan har en
stark tradition av isolerad trining av olika sprikliga fenomen, det vill sidga
av formalisering (Dahl 1999, Evensen 1993a, b, Thavenius 1981, 1991,
1999¢). Kravet pa funktionalisering av elevernas sprikarbete i vid mening
bygger pa antagandet att sprak utvecklas i funktionella sammanhang, det
vill siga da sprakanvindningen har en funktion foér den lirande, pa kort
eller ling sikt.3* Vad som ir funktionellt f6r en enskild elev och en elev-
grupp i dess helhet miste avgoras i den aktuella undervisningskontexten
och kriver av lidraren férmagan att analysera sivil undervisningens inne-
hall och kommunikationsformer som elevernas/elevgruppens sprakliga,
sociala och kognitiva erfarenheter.

Att undervisningen ar erfarenbetspedagogisk innebir bade att den tar
sin utgangspunkt i elevernas sprak, erfarenheter och férestillningar och
att den ldter eleverna méta och konfronteras med andras sprak, erfaren-
heter och férestillningar och upptidcka och diskutera likheter och olikhe-
ter. ”Infallsvinklarna utifrdn maste hela tiden spela kring den subjektiva
fixeringsbilden, som jamfirelser. Elevernas ’egen verklighet’ maste vara ett
centralt jaimforelseobjekt i kunskapsprocessen. Det ir inte bara texter
som maste kvalificera sig 1 forhallande till elevernas ’egen verklighet’ utan
ocksa de pedagogiska metoderna” (Malmgren L.-G. & Thavenius
1977b:309). En erfarenhetspedagogisk undervisning innebir alltsd att

eleverna fir géra nya erfarenheter och pa si sitt far mojlighet att Gver-

32 Humanioras uppgift diskuteras av Thavenius i Den motsagelsefulla bildningen 1995
och mer kortfattat i Ubildning och demokrati 3/1996:5-21.

3 Se dven Malmgren L.-G. & Thavenius 1977:288 f., Malmgren L.-G. 1996:54f.
samt Persson M. 2000a.

34 Se dven Evensen 1997:172-173.
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skrida och foéridndra sitt sprik, sina férestillningar och begrepp. Sé vill jag
ocksd beskriva kirnan i det erfarenhetspedagogiska arbete jag sjilv fot-
sokt gestalta i grundskolan och i ldrarutbildningen. I dag skulle man tala
om en socialkonstruktivistisk svenskimneskonception.3>

Aven /litteraturens roll i undervisningen har med erfarenheter att gora.
I det erfarenhetspedagogiska dmnet betraktas skonlitteraturen som en
kunskapskilla. Eleverna liser primirt varken for att 6va sin ldsfirdighet
eller for att bli litterdrt bildade: ”Resonemanget har gillt lisning av skon-
litteratur fOr att utnyttja det kunskapsvirde — och med kunskaper avses
som framgatt inte rent intellektuella skolkunskaper utan kognitiv utveck-
ling som tar med subjektivitet, kinslor och erfarenheter — som kan ligga i
subjektiv gestaltning” (Holmberg & Malmgren L.-G. 1979:160).3¢

Pedagogiska gruppen har kritiserats for att reducera skonlitteraturen
till dess presumtiva kunskapsvirde. Jag menar att synen pa skonlitteratur
snarare fordjupats. I skonlitteraturen kan eleverna i bista fall fa moéta
gestaltade miénskliga erfarenheter. Den utgér en potentiellt viktig métes-
plats for erfarenhetsutbyte, ett sitt att gora erfarenbeter. 1 métet med andra
kan vi hitta oss sjilva och de erfarenheter vi redan gjort men ocksd andra
minniskor och erfarenheter pa helt nya omriden. Tidigare erfarenheter
ir en forutsittning for forstdelsen av det vi moter och nya erfarenheter
kan forindra ett tidigare sitt att uppfatta verkligheten (Josefsson 1985).

PG arbetade ocksd med begrepp f6r den analys liraren maste kunna
gbra for att fa igang kunskapsprocesser som tar sin utgangspunkt i ele-
vers mote med skonlitterdra texter. Det kridvs en pedagogiskt riktad textana-
Jys, det vill siga en analys av texters pedagogiska mdjligheter och problem
utifrin lirarens pedagogiska intentioner.3” Det krdvs en socialiseringsanalys,
en analys av elevernas (lisarnas) erfarenheter och férestillningar som kan

utgéra mojligheter och hinder i elevernas lisning. Det krivs slutligen

3 Malmgren, L.-G. 1996:157f. diskuterar ocksia en mojlig socialkonstruktivistisk
svenskdmneskonception, enligt min uppfattning som en vidareutveckling av det
erfarenhetspedagogiska dmnet.

36 1 Atta lisare pa mellanstadiet 1997 gér 1.-G. Malmgren en bred teoretisk genom-
gang av litteraturldsning i ett erfarenhetspedagogiskt undervisningsperspektiv.

37 Begreppet text anvinder jag hir och fortsittningsvis i vid bemirkelse. Det avser
skon- och facklitterdra texter sdvil som texter medierade via andra medier 4n
bécker, tidningar och tidskrifter, till exempel bild, TV, video, film och teater och
det avser dven de texter elever eller studenter sjilva producerar.
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ocksd att ldrare pa sikt ldr sig f6lja, analysera och forsta det som faktiskt
hinder i elevernas méten med olika texter inom ramen {6t en viss kun-
skaps- och undervisningskontext, en analys av elevernas faktiska lisning
(Holmberg & Malmgren L.-G. 1979:160-164).38

I klassrummen har det erfarenhetspedagogiska dmnet ofta fitt ka-
raktiren av tematiskt organiserat arbete.? Det var ocksd den uppliggning
jag sjalv utgick ifran 1 mitt arbete pd hogstadiet och i lararutbildningen.

I 1988 érs kursplan f6r dmnet svenska i grundskolan (SkolGverstyrelsen
1988) framtrider vad som kan betecknas som ett erfarenhetspedagogiskt
svenskimne. Arbetet med litteratur skulle hjilpa “eleverna att uppticka
och utforska centrala minskliga och sambhilleliga virden” (18). Dirfor
skulle ”skonlitteraturen dominera i undervisningen i svenska” (17). Sada-
na ansprak har fitt utgd i 1994 érs kursplan, den kursplan som var aktuell
f6r de studerande i min studie (Utbildningsdepartementet 1994a). Hir
utgdr sprak och litteratur “dmnets centrala innehdll” (48). Skillnaden i
kursplaneskrivningarna illustrerar den kritik som mott det erfarenhetspe-
dagogiska dmnet.

Svedner (1987, 2000) star inte ensam i sin kritik. S& menar till ex-
empel Teleman i sin bok Lara svenska. Om sprakbruk och modersmalsundervis-
ning (1991) att det erfarenhetspedagogiska svenskimnet tar pd sig uppgif-
ter som borde vara hela skolans. Amnet blir, skriver Teleman, ett livs-
kunskapsimne. ”Vindkantringen mot svenskan som firdighetsimne eller
som livskunskapsimne” har hindrat en djupare diskussion om ”vad kun-
skap om modersmalet och dess litteratur dr bra f6r” (31).40

3 1 tex. Elmfeldt 1997, Lindberg 1995, Linnér 1984, Malmgren G. 1985a, Malm-
gren L.-G. 1997, Malmgren L.-G. & Nilsson 1993, Malmgren L.-G. & van de
Ven 1990 presenteras forskningsprojekt kring elevers litteraturldsning. Se dven
Fry 1985, Molloy 2002, Pramling m.fl. 1993, Sarland 1991, Svensson 1989 samt
Ulfgard 2002.

¥ Se tex. Berg66 m.fl., red. 1981, Bergo, m.fl. 1997, Bommarco 1995, Bommarco
m.fl. 1988, Malmgren L.-G. & Nilsson 1993, Malmgren L.-G. 1997 samt Nilsson
1997. For en kritisk diskussion av tematiskt organiserat arbete se Applebee 1996
samt Malmgren L.-G. & Thavenius 1977b.

40 For en vidare kritisk diskussion av det erfarenhetspedagogiska modersmalsimnet
se t.ex. Frans Gregersens, Anne Mari Mais, Klaus P. Mortensens och Peter Kas-
persens artiklar i Dalsgaard m.fl. 1998: Midt i rwset — en artikelsamling om danstk.
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Teleman ser dock fordelar med ett erfarenhetspedagogiskt livskun-
skapsimne. Det kan sdgas bygga pa de fyra principer Teleman sjilv for-

mulerat £6r skolans modersmalsundervisning:

1. Eleven sjilv utvecklar sitt sprak.
2. Sprakanvindning i allvar och sanning driver alltid pd sprikutvecklingen.

3. Spraklig medvetenhet och kunskap samt formell trining av isolerade
sprakliga faktorer dr viktiga redskap men mdste alltid vara underordnade
sprakanvindandet som inldrningsmetod.

4. Ingen pedagogik dr bra om den stjilper elevens sprakliga sjilvioértroende
(24).

Trots det dr Teleman i huvudsak skeptisk till ett erfarenhetspedagogiskt
(livskunskaps)imne och skriver i stillet fram “en litt utopisk kombina-
tionsmodell” (30), ett iamne som han kallar ”svenska som sprak och litte-
ratutr” (27).41 Det dmnet ska definieras av ett eget specifikt innehall, av
systematisk kunskap om sprik och litteratur. Eleverna ska, som i skolans
alla dmnen, arbeta sig in i dmnets fragor via tidigare erfarenheter och
arbetet ska ha starka inslag av samtal och skrivande. Det ér alltsa inte f6r
sprakutvecklingens skull som elever ska studera sitt modersmal: ”Sprak-
utveckling sker via sprakanvindning: till alldeles 6vervigande delen lir vi
oss spriket, att tala och lyssna, att skriva och ldsa, genom att tala, lyssna,
skriva och ldsa” (33). I synen pa elevers sprakutveckling skiljer sig alltsa
Telemans sprik- och litteraturimne inte fran Pedagogiska gruppens erfa-
renhetspedagogiska dmne. Skillnaden giller innehillet. Telemans sprak-
och litteraturdmne ska i likhet med andra dmnen karaktiriseras av syste-
matisk kunskap. Teleman konkretiserar bara dmnets sprakliga del och hir
giller det kunskap om grammatik, texttyper och i1 vid mening villkoren
for sprakbruk (33—38). Den viktigaste kunskapen om sprik dr dock inte
grammatik och texttyper utan kunskap som rdr ’de sambhilleliga villko-
ren f6r sprikanvindning, sprakets sociologi och psykologi” (38).
Teleman diskuterar ocksd komplikationerna i det dmne han skisse-

rar. Dir finns risker. Amnet ska handla o sprak och litteratur dirfér att

4 Teleman 1991 tar sin utgingspunkt i PG:s tre svenskimneskonceptioner nir han
i Ldra svenska tesonerar kring svenskimnet. Hans dmnen far beteckningarna
2 »

”svenska som spraktrining”, ”svenska som sprak och litteratur’” och “svenska
som livskunskap”.
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det dr centrala minskliga fragor. Arbetet ska ske genom sprak och littera-
tur. Han betonar att barn och ungdomar som sjilva dr i fird med att
utveckla sin sprakliga férmaga inte pa nagot enkelt sitt har glidje av att
uppmirksammas pa spraklig form: ”En del forskare har konkluderat att
fokusering pa sprak som sprak inte bér férekomma annat d4n mot bak-
grunden av full produktivitet eller ’fluency’ som det heter. Endast om
elevens produktivitet dr hég, har hon kraft och motivation for att arbeta
med korrekthet och flexibilitet i uttrycket” (37).

Telemans diskussioner om privat och offentligt sprikbruk 1 Sprik-
rétt. Om skolans spraknormer och samhallets (1979), om grammatik och gram-
matikens plats i svenskundervisningen i Sprakratt och Grammatik pa villo-
vigar (1987) och om sprikutveckling, sprikkunskap och undervisning i
Lira svenska. Om sprakbruk och modersmalsundervisning (1991) har haft stor
betydelse f6r min egen syn pa undervisning i grundskola och lirarutbild-
ning. Framfor allt giller det Telemans diskussion om villkoren for elevers
sprakutveckling och hans problematisering av en erfarenhetspedagogisk
svenskdmneskonception.

I Telemans resonemang kan svenskimnets kirna tolkas som ménni-
skors forstielse av sig sjdlva och samhillet, det Pedagogiska gruppen
kallar kunskap om jaget och omvirlden. Teleman gbr dock skarpare av-
grinsningar; hans dmne giller i férsta hand minniskors forstaelse av sig
sjdlva som sprakvarelser och de sambhilleliga villkoren f6r sprakbruk. For
mig framstar dock ett sprak- och litteraturdmne for de tidigare skolaren
som mer otydligt 4n PG:s erfarenhetspedagogiska dmne, vars otydlighet
det ar Teleman kritiserar. Ett dmne som det Teleman skisserar har vad
jag vet inte prévats i konkret undervisning i Sverige.+2

Redan 1982 diskuterade Thavenius fraigan om svenskdmnets grin-
ser och citatet nedan far utgdra en kommentar till Telemans kritik och till
Svedners pastiende att damnesinnehillet i PG:s erfarenhetspedagogiska
dmneskonception ir i sig sjilv ointressant” (Svedner 1987:51). Thaveni-

us skriver:

Jag menar att vi kan ta den kritik med ro som gir ut pa att dmnet blir ett
allminorienterande dmne eller ett samhillskunskapsimne. Det idr lika in-
siktsfullt som om man férebridde en tidningsartikel eller roman att den

42 Heath m.fl. 1991 provar en dmneskonception av den karaktir Teleman skisserar.
Hir giller det dock dldre ungdomar.
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handlade om nigot. Svenskdmnet dr ett humanistiskt dmne och det ska
handla om jaget och virlden. Bastal Det ska inte vara ndgon sorts redskaps-
bod. Tvirtom bér vi gbra ett program av invindningen. Redan nu fore-
kommer det samverkan mellan svenska och so-imnen. For framtiden skulle
man kunna drémma om ett stort socialt-humanistiskt dmne péd skolans alla
stadier. Dir skulle inte spriak och litteratur ha en chans att bli innehallet i
undervisningen, men diremot det som man bara kan fa syn pad genom spraket
och litteraturen (Thavenius 1982:48).

I Pedagogiska gruppens tidiga arbeten fanns férbindelser till tysk, dansk
och engelsk kulturmaterialism och till anglosaxisk spraksociologi.*? Dir-
emot fanns inga kontakter med den anglosaxiska modersmalsdebatt dir
olika f6rsok att definiera dmne och undervisning diskuterades. En viktig
milstolpe i den diskussionen var konferensen i Dartmouth 1966, #he
Dartmonth International Seminar. Under decennierna efter andra viarldskri-
get hade det blivit tydligt att de engelska och amerikanska utbildningssy-
stemen — som Ovriga vistetlindska utbildningssystem — inte formatt
Overbrygea vare sig klass-, kons- eller etniska klyftor (Dixon 1967:XI).44 1
Dartmouth méttes lirare fran framforallt England, Canada och USA f6r
att diskutera modersmalsimnet ur det perspektivet. Fragan var ”What is
English?”45

Ur Dartmouthkonferensens diskussioner urskiljer den brittiske pro-
fessorn i engelska John Dixon tre dmneskonceptioner — ett firdighets-
amne, skills, ett imne med fokus pa kulturarv, cultural heritage och ett tred-

je dmne som sitter elevernas personliga utveckling 1 centrum, personal

4 For referenser se t.ex. Brodow m.fl. 1976, Holmberg & Malmgren L.-G. 1979
och Thavenius 1981.

4 Dixons rapport frin konferensen Growth through English gavs ut 1967. 1975 kom
en ny utgava, Growth through English set in the perspectives of the seventies, nu med ett
nyskrivet efterord av Dixon. Konferensrapporten blev, menar James Squire och
James Britton i ett férord till 1975 ars upplaga, den bok som haft storst infly-
tande Over modersmélsundervisningen i engelsktalande linder. Peter Elbow
1990:110 som skrivit en rapport fran en senare konferens om modersmalsimnet,
the English Coalition Conference 1 Wye 1987, menar att konferensens ’personal
growth-damne” dock inte fick nigra praktiska konsekvenser. Undervisningen i
skolorna fortsatte som tidigare. Bethan Marshall 2000:43 menar tvirtom att
Dixons personal growth-modell inspirerade manga lirare att prova nya vigar i
modersmiélsundervisningen.

# ] konferensen deltog bland andra Mary K. Healy och James Britton. Biada blev
viktiga for processkrivningsrorelsen i Sverige. Se till exempel Bjérk & Blom-
strand 1994 och Mértensson & Sjéqvist 1995.
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growth (Dixon 1967:1f.).4¢ Dixons och konferensens kritik av de tva forsta
dmnena, firdighetsimnet och det litterdra kulturarvsimnet, riktade sig
framfér allt mot vad Pedagogiska gruppen ungefir samtidigt diskuterar
som #solering. Firdighetsimnet beskrivs som alltfor ensidigt inriktat mot
elevernas firdigheter i ldsning och skrivning frikopplade frin elevernas
liv och erfarenheter och fran innehallet i skolarbetet. Det litterdra kultur-
arvsamnet ifrigasitts framfor allt £6r sitt forgivettagna kulturbegrepp.
Minniskan anvinder sprak i forsta hand till att dela erfarenheter
med andra hivdade Dartmouthkonferensens lirare och forskare. Mot det
man beskrev som en férenklad syn pd basfirdigheter stilldes en sprak-
och dmnessyn dar modersmalsimnet skrevs fram som den plats dér erfarenbe-
ter, sprak och samballe mits, "English as the meeting point of expetience,
language, and society” (85).47 Hir diskuterades den friga om dmnets
innehdll och karaktir som jag tidigare belyst med PG:s respektive Tele-
mans olika hallningar. Konferensens ”eget” modersmélsimne, personal
growth-dmnet, tangerar andra dmnen och det bor det gora, skriver Dix-
on. Det blir visserligen svirare och mer diffust for liraren att arbeta i ett
sadant grinsland. Men detta grinsland mellan vad som betraktas som
modersmalsimnets dominer 4 ena sidan och historia, politik, sociologi,
psykologi osv. 4 den andra dr den virld eleverna lever i.
Dartmouthkonferensen arbetade ocksd med ett vidgat litteraturbe-
grepp som ligger nira PG:s. Hir 6ppnades for ett sitt att se pa elevernas
egna texter som nagot lirare och elever ska arbeta med for att forstd
nagot, inte primirt for att arbeta med formfragor. Dartmouthkon-
ferensen beskrev sprakanvindning som kommunikation, ”communica-
tion and self-expression” (Dixon 1975:133). Skolarbetet ska inte bara
handla om sprikez sjilvt och om litteraturez utan framfor allt om elever-
nas direkta erfarenheter och om de indirekta erfarenheter de kan fi via
litteratur — och andra medier. Ur sidana rérelser mellan det personligt
och det indirekt erfarna, mellan konktret och abstrakt, mellan nirhet och
distans, mellan den lilla och den stora historien har mycket av vért veten-

4 Dixon 1967:1 talar om “models or images of English”.

47 Tidpunkten fér Dartmouthkonferensen sammanf6ll med den f6rsta ”Back to ba-
sics”-rérelsen i USA. Se Dixon 1967:X1II. Aven i Sverige diskuterade man pa
1970-talet i termer av basfirdigheter; ldsa, skriva och ridkna beskrevs som skolans
centrala uppgift. Se t.ex. Skol6verstyrelsen 1976: Basfirdigheter i svenska samt
Andersson 1986, Siljo 1997 och Dahl 1999.
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skapliga vetande vuxit. Det giller sprik savil som moral, politik eller
samhille och det giller det dagliga arbetet i skolan. Ett sidant amne fot-
utsitter ett expressivt sprak som ger utrymme f6r elever att tolka sina jzg
och att arbeta mot ett 2/ 1 en stérre gemenskap, skriver Squire och Brit-
ton (1975:XVI). Det ir i ett sadant modersmalsimne eleverna kan be-
skriva och forsté sig sjilva och den virld de lever 1.

Men frigor om sprak och erfarenheter var féga utforskade. Det
fanns vid 1960-talets mitt, skriver Dixon, ingen forskning kring undet-
visning och sprakutveckling. Inte heller fanns vare sig ldrarutbildning
eller fortbildning baserad pa klassrumsforskning och forskning om barns
och ungdomars uppvixtvillkor.48

I borjan av 1990-talet kritiseras Dartmouthkonferensens personal
growth-dmne f6r en alltfor liberal hillning (Griffith 1992:9£.).49 I Litera-
cy, Politics and the Teaching of English” analyserar bland andra den
brittiske utbildningssociologen Stephen J. Ball modersmalsimnesdebat-
ten 1 Storbritannien fran 1960-talet och framit (Ball m.fl. 1990). Model-
len pa nista sida, ”four forms of English”, utgjorde underlag 61 en vid-

gad diskussion av konferensens dmneskonceptioner (75):

4 Dixon skriver i sitt efterord 1975 att vissa fragor hamnat utanfér dagordningen
1966. Det hade framf6r allt med bristen pa vetenskapliga teorier att gbra. Men
redan 1975 var liget ett annat. Dixon pekar till exempel pa virdet av James Brit-
tons forskning om elevers skrivande och skrivutveckling.

4 Pi en uppfoljande konferens i Wye 1987 stod frigor om ett demokratiskt mo-
dersmélsimne och vikten av teoriuppbyggnad for engelskimnet i fokus. Se El-
bow 1990.
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Figur 1: Balls modersmalsinmmneskonceptioner (Ball 1987:30-31)

Ball talar, i likhet med Thavenius, om modersmailsimnets histotia som
kamp (Ball m.fl. 1990:47). Hans modell avser att beskriva olika moders-
milsimneskonceptioners ansprak vad giller social reproduktion av
skriftspraklighet och dirmed fora in en explicit politisk dimension i de-
batten.0 Modellens vertikala axel beskriver de olika konceptionernas
forhallande till fastlagda traditioner (statliga normer for undervisningen,
ett standardsprak eller en litterdr kanon) respektive elevernas mojligheter
till f6rhandling kring vad som kan betraktas som centrala frigor och vir-
den. Den horisontella axeln beskriver modersmalsimnesdebattens fokus
pa elevernas personliga och individuella respektive mer sociala och ifri-

gasittande utveckling.

50 Modellen bygger pd Balls diskussion av olika modersmaélsimneskonceptioner i
Ball 1987. Hir finns ocksa den fyrfiltsmodell Ball, Kenny & Gardiner 1990
arbetar med. Jag talar ddrf6r om Balls modell och Balls konceptioner.
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Med hjilp av modellen identifierar Ball fyra modersmalsimneskon-
ceptioner: ett fardighetsimne, English as skills, ett kulturarvsimne, English
as the great literary tradition, ett personlighetsutvecklande dmne, progressive
English och ett socialt, kritiskt amne, English as critical literacy (Ball 1987,
Ball m.fl. 1990).5! Personal growth-dmnet diskuteras och kritiseras som
“progressive English”. Den forskning som i Dartmouthkonferensens
kolvatten pd 1970-talet utvecklades 1 USA, och som fick starka band till
processkrivningsrorelsen, foljde (minst) tvd tydliga spar. Ett spar gillde
elevernas expressiva skrivande, det vill sdga barns och ungdomars méj-
ligheter till personligt erfarenhetsanknutet skrivande (Britton et al. 1975,
1992).52 Ett annat spar gillde skrivande som redskap for tinkande och
lirande.>3

Det var alltsa inom ramen for personal growth-konceptionen som
skrivprocessrorelsens forsknings- och undervisningstraditioner vixte
fram (Dixon 1975) och det var via processkrivningsrorelsen som den
anglosaxiska diskussionen nddde Skandinavien.5* Hir finns rétterna till
det jag pd 1990-talet métte hos min kollega Ingegird Sandstrém Madsén
som hade tagit starka intryck av processkrivningsrérelsens bida spdr
(SOU 1989:114, Sandstrém Madsén 1996).55 Det dr en syn pa skrivande
som jag lingre fram diskuterar i anslutning till forskare som Dysthe och
Hoel.5¢

Hir ser jag ocksa en forklaring till att Pedagogiska gruppens méte
med processkrivningsrérelsen med dess ursprung i personal growth-

amnet blev ett mote med forhinder.

51 For en diskussion av begreppet critical literacy se Persson M. 2000a.

52 Britton m.fl. The developmen of writing abilities utkom forsta gangen 1975 och har
direfter tryckts i flera utgivor. Jag anvinder hir en utgava fran 1992.

53 Det expressiva skrivandet tog sig efter hand former som kritiserades for att vara
alltfor privata. Se Evensen 1997.

5 Se till exempel Arkhammar 1988, Asarnoj 1991, Bjork & Blomstrand 1994 och
Sandstrém Madsén 1996.

5% Sandstrém Madsén anvinder uttrycket “skriva for att lira” som synonym for det
anglosaxiska uttrycket “writing across the curriculum”.

% Den starka betoningen av vikten av ett expressivt sprik(bruk) kritiseras senare i
den norska SKRIVE-PUFF- milj6n. Se Evensen m.fl. 1991.
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Ett flerstimmigt klassrum

Pedagogiska gruppen arbetade i en uttalat politisk tradition och med en
imneskonception som hade karaktiren av det Ball kallar critical literacy.
Det ir dock forst i och med métet med Ball i nitverket IMEN som en
anglosaxisk dmnesdiskussion far fiste i gruppens arbete.57

I mitt eget arbete métte jag den anglosaxiska modersmalsdidaktiska
diskussionen via de norska forskarna och ldrarna Hoel (1993, 1995),
Dysthe (1993, 1995, 1995/1996) och Smidt (1989) samt i projektet
SKRIVE-PUFF (Evensen m.fl. 1991). 58 Dysthes avhandling Writing and
talking to learn. A theory-based, interpretive study in three classrooms in the USA
and Norway (1993) 161 tvd pedagogiskt svarhanterlica omraden, skrivande
och interaktion i en undervisning inriktad pa social och bistorisk forstdelse® Jag
liste och liser den som en diskussion kring ett erfarenhetspedagogiskt
arbete.® Teoretiskt bygger Dysthe pid Vygotskys tankar om lirande som
en bade kognitiv och social process. Sprak och tankar ses som dmsesi-
digt avhingiga av varandra. Sprik uttrycker inte firdiga tankar. "En tanke
der omsettes i sprog, omstruktureres og forandres" (Evensen 1991:7).61

Dialog och flerstimmighet dr viktiga begrepp i Dysthes arbeten.
Det finns dock en risk, skriver Dysthe (1995: 210-211), att dialogbe-
greppet anvinds for oprecist. For lirare handlar det om att forstd vad det
kan innebira att forstaelse dr aktiv och social, att ”vi” sdker mening till-

2

sammans och att ”[jleg horer meg selv gjennom andre”, genom de
andras r6ster. Det handlar om ldrares f6rmaga att utforma arbetet si att
det stirker elevernas syn pd sig sjilva och varandra som tinkande och
kunskapssékande minniskor, sa att de utvecklar intellektuell sjalvtillit.

Minga elever f6rblir tysta i skolan och det elever siger har lig status som

571 G. Malmgrens avhandling Gymmnasiekulturer. Lirare och elever om svenska och kultur
1992 bildar bland annat Balls dmneskonceptioner utgingspunkt fér analysen av
arbetet i fyra gymnasieklasser.

%8 Se Evensen m.fl. 1991 och Evensen 1997:158. Projektet SKRIVE-PUFF:s med-
lemmar har till exempel haft ndra kontakt med det amerikanska National Writing
Project, en paraplyorganisation fér processorienterad skrivpedagogik.

% Dysthe gav 1995 ut en bearbetad version av sin avhandling, Der flerstemmige klasse-
rommet. Skriving og samtale for a lere, 1 svensk versittning Der flerstimmiga klass-
rummet. Att skriva och samtala for att lira 1996.

% Undervisningen i de tre gymnasieklasser Dysthe foljt giller amnena historia och
samhillskunskap.

61 Se dven Adelmann 2002.
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“kunskap”. Det ir, skriver Dysthe, lirares sitt att arbeta med det elever-
na siger och skriver som fir eleverna att ta sig sjilva och varandra pa
allvar.

En drivande kraft i liroprocesserna dr vad Dysthe kallar skil/naden
mellan rister och  fkonfrontationen mellan roster (Dysthe 1993:318f., 1995:
211f). Lirares arbete bestar i att metodiskt gestalta flerstimmighet s att
konflikterna mellan olika réster tematiseras och blir f6remal £6r elevernas
reflektion. Dysthe talar om elevernas roster och ”stemmer 'utenfra’ og
fra andre tider”, skriftliga och muntliga, lirobdcker, brev, tal, artiklar,
medietexter eller skonlitteratur (1995:213). Lirarens arbete giller framfor
allt att fa igdng och stédja elevernas liroprocesser via perspektivmiten och
perspektivbyten, viktiga begrepp dven i Pedagogiska gruppens arbeten;
Holmberg och L.-G. Malmgren (1979:74) talar om ett sitt att arbeta dir
clever fir mojlighet att “omformulera kunskap frin fakta till minsklig
erfarenhet, att inte ensidigt se allting ur ett eget perspektiv, att skilja pd
huvudorsak och bisak, att se sammanhang mellan delen och helheten, att
se verkligheten som férinderlig och problematisk™. S uppfattar jag ock-
sd kirnan i vad Dysthe kallar ett dialogiskt klassrum. Aven om Dysthes
flerstimmiga klassrum kan sdgas vetta mot ett personal growth-dmne
finns hir dimensioner av det som férenar PG:s erfarenhetspedagogiska
dmne, Balls critical literacy-dmne och den socialkonstruktivistiska syn pa
lirande vi tidigare mott hos Dahlberg m.fl. (1999/2001).

Dysthe betonar lirarens uppgift att bygea stodstrukturer f6r elever-
nas liroprocesser.2 Styrkan i perspektivbyten, till exempel i form av
muntliga eller skriftliga rollspel, ligger i att abstrakta teman kan personifi-
eras och att rollspelen erbjuder méjligheter till identifikation. P4 samma
sitt som PG beskrev dramaarbetets mdjligheter som ett socialt, tryggt
och lekfullt sitt att ”bearbeta och utvidga sin erfarenhet av verkligheten”
(Malmgren L.-G. & Thavenius 1977b:301), talar Dysthe om rollspelen
som trygga och accepterade stillen att vara duktiga, “vare akademisk”,
pa (Dysthe 1995:217).63 Likasa styrks tematiska sammanhang och for-

02 Dysthe anvinder begreppet “stillasbygging”, efter engelskans scaffolding. Se
Dysthe 1993:334f. och 1995:191.

63 Dysthe beskriver t.ex. hur “plugg” eller intellektuell framtoning inte accepterades
av dominerande elever i den ldgstatusklass hon f6ljde i sin studie. Hir blev darfér
exempelvis rollspel viktiga redskap fér decentrering och reflektion. Hogstatus-
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bindelser av samspelet mellan skriftlichet och muntlighet och av att det
individuella vivs samman med det sociala. Det ger eleverna plats pa sce-
nen, mojlighet att synas och bli sedda och mdjlighet att — med ldrarens
hjilp — ta kommandot Sver sitt eget lirande. Sa uppfattar jag de birande
slutsatserna i Dysthes studie.o*

Kontinuerligt, informellt skrivande som inte betygsattes visade sig i
Dysthes studie utgdra den tryggaste arenan for byggandet av elevernas intellektuel-
la sjalvtillit. Lirarens héllning dr det som starkast paverkar elevernas hall-
ning, att hon letar efter tankar och idéer i det de siger och skriver.6> Med
det synsittet betyder till exempel respons inte huvudsakligen berém utan
utmaningar, nya perspektiv, hjilp att se monster eller £orsta ett begrepp. Dysthe
menar sig ha sett att héga forvintningar fran lirarens sida (och sd sma-
ningom dven fran medelevernas) kopplade till starka stodstrukturer, som
stottar eleverna i alla faser av ett arbete och sa att alla elever far mojlighet
att genomfora allt, dr avgérande for deras lirande. 66

Men, framhaller Dysthe, offa saknades i de arbeten hon féljde en sista
fas dér den enskilda eleven bade sammanfattade och reflekterade ver vad hon lirt.
Det verkar vara den allra svaraste uppgiften for liraren i ett dialogiskt
klassrum.

Mycket av det hir har lirare hért om forut, sett férut och kanske
forsokt gora. Men Dysthe skdrper med sin systematiska diskussion den
didaktiska fragan Aur utifran de teoretiska grundvalar hon konstruerat i
sin avhandling: att kunskap skapas genom spraket, i dialog och relationer
och att den skapas av eleverna sjilva forutsatt att de tycker att det hela dr
meningsfullt. Dysthe uppehiller sig mycket konkret vid ldrararbetets
moijligheter: att det spelar roll hur lirare tinker om elever, om lirande,
om det som ir innehallet i skolarbetet, om meningen med det o¢h om hur

man kan gora rent konkret, £6r stunden och pd lang sikt.

elever sag snabbare férdelen med att ga i dialog med varandra. Problemen dem
emellan var, visar Dysthes studie, obalansen mellan talf6ra respektive tysta elever.

64 Se dven Cochran-Smith 1984:22.

05 Jamfoér Smidt 1996b.

0 T lagstatusklassen i Dysthes studie 1993 liste och kommenterade t.ex. liraren allt
eleverna skrev. I mellanstatusklassen kunde eleverna mycket snabbare sjilva ta
Over ansvaret. De insdg snabbare virdet i att skriva. I hégstatusklassen utgick
lararen fran att alla ’tillhorde eliten”, men missade da vissa elever som allts inte
fick hjilp med nédvindiga stédstrukturer.
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Med risk f6r att hdrdra Dysthes slutsatser vill jag peka pd den bety-
delse Dysthe tillmater arbetsformerna i skolan nir hon diskuterar méjlig-
heterna att 6ver tid férdndra skolans kultur. Hennes gymnasiestudie visar
hur elevernas motstind mot olika “arbeidsformer og diskurspraksis”
kunde 6verbryggas di eleverna fatt mojlighet att vinja sig vid ett sitt att
arbeta under en lingre tid (1995:196). Det hir dr, menar Dysthe, en vik-
tig insikt om man genom skoltiden konsekvent vill bygga pa nagra cen-
trala pedagogiska principer.

Min och mina kollegors tolkning av Dysthes arbeten har haft stor
betydelse f6r gestaltningen av arbetet i den studerandegrupp som be-
handlas i min studie, vilket blir tydligt i beskrivningen av lirarnas projekt
1 kapitel 5.

Det erfarenhetspedagogiska svenskimnet och det dialogiska
klassrummet

Det Dysthe talar om som centrala pedagogiska principer formulerar
svenskimnesdidaktikerna Karin Jénsson och Jan Nilsson som en ”peda-
gogisk plattform” f6r arbetet med elever pa grundskolans lag- respektive
mellanstadium (Berg6é m.fl. 1997:42f£).67 I tllimpliga delar ligger den
ocksd till grund f6r mitt eget arbete i lirarutbildningen. Plattformen birs
upp av ett antal principer:

1 Undervisningen utgar frin och knyter an till elevernas direkta och
indirekta erfarenbeter.

2 Olika firdigheter integreras i arbetet och utvecklas i funktionella sam-
manhang.

3 Arbetet organiseras fematiskt, vilket oftast ocksd innebir integration
framfor allt mellan dmnena svenska, orienteringsimnen, bild och
musik.

4 Skonlitteratur ir en viktig kunskapskalla.

5 Arbetet sker 1 stor utstrickning oberoende av traditionella liromedel.

6 Eleverna skriver mycket, 1 olika genrer och i olika situationer. Ett mal
for undervisningen ér att eleverna ska uppfatta sig sjilva som skrift-
sprakliga och se skrivandet som redskap fOr tinkande och kom-

munikation.

7 Jonssons & Nilssons pedagogiska plattform bygger pd de pedagogiska principer
Malmgren L.-G. & Nilsson beskriver i Litteraturlisning som lek och allvar 1993:36f.
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7 Andra sprakliga uttrycksformer, till exempel bild och drama, utgér na-
turliga och ofta férekommande uttrycksformer.
8 Arbetet ska vara inriktat mot forstaelse:

De grundliggande frigor som liraren maste stélla sig dr: Vad ir det jag vill
att eleverna ska forstd? Med vilka begrepp och relationer kan jag beskriva
innehallet och hur kan de bli elevernas redskap for att forsta? I ett be-
greppsutvecklande arbete miste barnen aktivt fa prova olika aspekter och pa
det viset skaffa sig konkret erfarenhet. Men det far inte stanna vid det. Bar-
nen mdste fa hjilp att reflektera kring sina erfarenheter och analysera sina

upptickter. [...] (45).

En sista princip for arbetet ar att
9 elevernas inflytande 6ver innehall och arbetsformer ska ske under s
demokratiska villkor som moiligt.

I Det flerstemmige klasserommet (1995:196) diskuterar Dysthe Pedagogiska
gruppens arbete. Hon kommenterar bland annat ”Valet pa Isis” (Malm-
gren L.-G. m.fl. 1992), en studie av tva drs tematiskt arbete i en mellan-
stadieklass som bygger pa principerna ovan.®® Dysthe beskriver undet-
visningen i mellanstadieklassen som starkt erfarenhetsbaserad och prig-
lad av dialogiska och demokratiska arbetsformer. Hon jimfér ocksa sin
egen studie med PG:s arbeten och ser stora likheter. Hon beskriver arbe-
tet i mellanstadieklassen som en dialog mellan olika réster — mellan texter
och elever, mellan lirare och elever och mellan elever och elever. Har
realiseras ett 1 hennes mening flerstimmigt klassrum.

L.-G. Malmgrens och Nilssons arbete kring ”Valet pa Isis” liksom
PG:s 6vriga undervisningsprojekt kan med Dysthes ord sigas bygga pa
synen att fOrstdelse dr aktiv och social, att flerstimmighet innebir skill-
nad mellan réster och konfrontation dem emellan. Malmgren och Nils-
son for in roster utifrdn och frin andra tider, inte minst via skonlittera-
tur. De funderar 6ver hur uppgifter och fragor kan bli 6ppna och auten-
tiska och de strivar efter att forsitta eleverna i situationer dér deras
kommunikation priglas av uppféljning och positiv bedémning. Samtal
och skrivande har en central plats i arbetet och elevernas texter f6ljs upp

% Dysthes diskussion bygger pa Malmgren L.-G. m.fl. 1992 som ir en tidig version
av Malmgren L.-G. & Nilsson 1993.
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och virdesitts via sittet de hanteras pi. Interaktionen mellan skrivande,
ldsning, bildarbete och samtal utgér en Gverordnande princip f6r arbetet
med att géra det mojligt for eleverna att anvinda skolarbetet f6r att ut-
veckla historisk och social férstielse — och att i det arbetet utnyttja och
utveckla sina sprakliga redskap.

I de egna analyserna av arbetet i mellanstadieklassen fokuserar L.-G.
Malmgren och Nilsson (1993) litteraturldsning och interaktion i klass-
rummet. I analyserna av arbetet i tre gymnasieklasser gir Dysthe i ett
avseende lingre in Malmgren och Nilsson, nimligen i diskussionen av
hur skrivande kan kopplas till samtal. Dysthes teoribygge kring skrivande
som kommunikation och tinkande och den didaktiska fantasi hon och
lirarna i hennes studie utvecklar i den konkreta gestaltningen av ett dia-
logiskt skrivande kompletterar PG:s fokus pa litteraturanvindning med
en begreppsapparat som gor skrivande och samtal i skolarbetet mera
atkomligt f6r diskussion och analys — och dirmed mdijligen f6r utveck-
ling ¢ Malmgren och Nilsson gir mycket av det Dysthe beskriver i sitt
arbete, men Dysthes begreppsapparat hjilper ldsaren att se det tydligare.

Det dr inte helt rittvisande att diskutera Dysthes arbete ur ett mo-
dersmalsimnesperspektiv; hennes studier giller som jag tidigare papekat
undervisning i samhillskunskap och historia. Dysthes diskussioner har
dock mycket att tillféra en diskussion om modersmalsimnet. Jag har
karaktiriserat PG:s svenskimne med dess starka sociala och politiska
kontext som ett critical literacy-dmne. Dysthe diskuterar alltsd inte mo-
dersmalsimnet men hennes héllning hér mojligen snarast hemma i faltet
progressive English (med dess rétter i Dartmouthkonferensens personal
growth-dmne) i Balls modell, vilket kan forklara en del av skillnaderna
mellan Dysthes och PGes sitt att diskutera undervisning. En rad av de
undervisningsexempel Dysthe lyfter fram har dock drag av en kritiskt
ifragasittande dmneskonception.

Styrkan i Pedagogiska gruppens arbeten 4r den centrala betydelse
man tillmiter umehdllet i liroprocesserna. En pedagogisk plattform som
den PG formulerar ger didremot inga enkla konkreta handlingsanvisning-
ar. I den meningen dr Dysthe mera handfast. Och hon pekar sjilv pa

riskerna med detta. Det kan gd mekanik i de autentiska frigorna, i upp-

9 I PG fors dock utférliga principiella resonemang om skrivandets roll i elevernas
liroprocesser. Se t.ex. Thavenius 1982:36f. och Malmgren, L.-G. 1982:34f.
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foljningen och den positiva bedémningen av elevsvaren, i rollspelen, i
loggskrivandet och i samspelet mellan samtal och skrivande. Risken ér att
liraren blir sd upptagen av arbetets yttre former att frigor om vad ele-
verna faktiskt lir sig hamnar i bakgrunden. Liraren riskerar att hamna i
procedurengagemang (1995:118).70

I mitt eget arbete dr det framfor allt pa tre omrdden Dysthes arbeten
Oppnat f6r nya synvinklar. Det giller diskussionen om frihet, styrning
och kontroll, det vill sdga arbetsformernas demokratiska potential. Det giller
utnyttjandet och utvecklingen av skrivandet och kopplingen mellan samtal
och skrivande 1 elevernas liroprocesser. Och det giller sambandet mellan
dessa tvd omriden, lrandets dialogiska karaktar. Dysthe visar konkret skri-
vandets kraft som redskap for elevernas mdjligheter att styra och kon-
trollera sitt lirande.

Ett sidant ansvar for eget lirande innebir att de som ska ldra sig
nagot gar i aktiv dialog med dmnet och samtidigt méter andras forstaelse
i samtal. Den forstielse eleverna gar in i arbetet med kan bara bekriftas
eller férindras i 6ppna undervisningssamtal och det dialogiska klassrum-
met har sina faror. Allt lirande innebir en &azp mellan olika verbala och
ideologiska synpunkter, riktningar och virden. Det finns inga garantier
for att elevernas eventuella férdomar inte fOrstirks. Men skolans (och
samhillets) enda mojliga vig dr indad menar Dysthe att ge elever mojlig-
het att underséka konsekvenserna av olika val. I den meningen ir ett
ideologiskt klassrum, som Dysthe ser det, nédvindigt f6r lirande och
tinkande men ocksa som en modell £6r hur man fungerar i en demokrati,
och hir ligger hon nira ett critical literacy-imne. Hennes resonemang
kan sdgas kretsa kring de principer i PG:s pedagogiska plattform som
sdger att arbetet 1 skolan ska vara inriktat mot forstdelse och att det ska
ske under sa demokratiska former som méjligt. Enligt min mening stir-
ker hon det teoretiska bygget for ett siddant arbetssitt och konkretiserar
problem och mdijligheter i det. Hon formulerar ndgot PG beskriver i sina
arbeten men inte lika tydligt diskuterar. Det giller frigan hur elevers
lirande och ansvar rent konkret ”stdttas” fram via ett systematiskt och

noggrant utnyttjande av samtal och skrivande, det vill sdga hur eleverna

70 Se Goransson 2004 f6r en diskussion om “metoders” potential och risker.
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far moijlighet att ga fran observatdrens plats i klassrummet till deltaga-
rens.

Ett processorienterat synsitt som Dysthes eller Pedagogiska grup-
pens ligger stor vikt vid liroprocessernas sociala ramar. Ett erfarenhets-
pedagogiskt och processotienterat arbete handlar om subjektiv forank-
ring, om att elever och studenter fir mojlighet att hitta personliga, sub-
jektiva kopplingar till det som ér innehallet 1 skolarbetet och mdjligheter
att gbra nya erfarenheter, si att deras kunskaper kan férindras, bygeas pa
och rekonstrueras.’! Ytterst handlar det, menar jag, om vad Smidt
(1989:237) beskriver som drivkraften i 7virkelig erfaringspedagogikk”,
glddjen att kiinna att det man gor dr meningsfullt och det Agpp som ligger i
att kdnna att man befinner sig i utveckling. Han talar om betydelsen av
att elever far kiinna att de bemdstrar lirosituationen, intellektuellt, sprakligt
och socialt. Erfarenhetspedagogikens utmaning till lirare dr darfor, skri-
ver Smidt, ”a bygge opp situasjoner som gir elevene erfaringer med a
skape noe meningsfylt ssmmen med andre” (ibid.).”2

Smidts resonemang satte ord pa mina egna strivanden och har be-
tytt mycket for mitt sétt att tinka kring ldrarutbildning. Jag ser begreppen
glidje, hopp och bemistrande som viktiga analyskategorier, av samma
karaktir som exempelvis PG:s begrepp erfarenhetspedagogik, formalise-
ring och funktionalisering. Det dr ocksd begrepp som varit viktiga i PG:s
arbete: “’det finns en oerhérd glidje i det meningsfulla arbetet” (Malm-
gren L.-G. & Thavenius 1977b:30).

Sprakformdga & medborgarskap
Den friga som dominerat i de diskussioner jag som lirarutbildare fran

1980-talets borjan och framat haft med verksamma och blivande f6rskol-
lirare och ldrare dr hur man kan arbeta med /Zisning och skrivning i skolan.”

I PG talar inte explicit om processorientering. Erfarenhetspedagogiskt skolarbete
beskrivs diremot som processorienterat. Se till exempel Holmberg & Malmgren
L.-G. 1979 och Malmgten L.-G. & Nilsson 1993. Jfr Dysthe 1996:215 och Smidt
1989:231f.

72 Jamfor Smidts diskussion om relevans i skolarbetet i Evensen m.fl. 1991:20.

73 Fortsittningsvis anvinder jag lirare som beteckning f6r savil forskolldrare som
andra lirare. Om jag sirskilt vill ange vilken 4ldersgrupp lirarna arbetar med
skriver jag forskolldrare, grundskolldrare, lig-, mellan- eller hégstadielarare.
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Framfor allt har det handlat om aren kring skolstarten. Ofta har det gillt
hur man kan arbeta f6r att f6rebygga att elever fir lds- och skrivsvarighe-
ter eller hur man kan arbeta med elever som fatt svérigheter.”# Lirare
efterfragar metoder eller probleml6sningstekniker.

Om jag pa samma sitt frigar mig vad som dominerat i diskussionen
inom svenskdimnesgruppen vid den hégskola dir jag arbetar dr det snara-
re vilka kwunskaper om sprak och litteratur blivande lirare bér ha. Genom
aren dger dock den tyngdpunktsfoérskjutning Svedner (2000) talar om
rum, en férskjutning fran inomlitterdr — och inomspraklig — kunskap till
en omvirlds- och socialisationsorienterad kunskap.

Under mina forsta tio ar som ldrare i grundskolan vixte ungdomslit-
teraturen som genre sig stark och utbudet breddades bade kvantitativt
och kvalitativt. Det blev ocksa for forsta gangen mojligt att lisa barn-
och ungdomslitteratur vid universitetet. Aren kring 1970 kan beskrivas
som barnlitteraturens definitiva inbrytning i svensklirarutbildningen. I
min egen utbildning pa 1960-talet saknades barn- och ungdomslitteratur
helt, liksom de perspektiv som efterhand vixte sig starka i barn- och
ungdomslitteraturkurser vid universitet och hégskolor, exempelvis litte-
ratursociologi och senare receptions- och litteraturpedagogiska fragor.
Hir introducerades ocksd populirkulturella genrer som jag inte mott i
mina universitetsstudier. Under 1970-talet kunde jag fylla i luckor i min
forsta utbildning med kurser i barn- och ungdomslitteratur.

Diremot hade jag nir jag kom till lirarutbildningen ingen utbildning
i barn- och ungdomars sprakutveckling.”> Men tiden var mogen att in-
troducera det hir omradet i lirarutbildningarna. Barns och ungdomars
lisning och barns och ungdomars sprakutveckling blev ocksd alltmer
omfattande inslag i de svenskkurser jag efterhand fick ansvar for.

Pedagogen Inger Andersson (19806), som studerat lds- och skrivun-
dervisning i folkskola, enhetsskola och grundskola mellan aren 1842 och
1982, talar om 6vergangen till 1970-talet som ett vetenskapligt paradigm-
skifte pa det hidr omradet. Den férhirskande undervisningsteknologin

och de sjilvinstruerande programmen ifragasattes. Teorier om sprakut-

7 Det vanliga ir att lirare och andra talar om elever wed lis- och skrivsvarigheter el-
ler elever som har svirigheter. Min uppfattning 4r att man hellre bér tala om
elever som fir svarigheter. Se SOU 1997:108.

7> Jfr Andersson 1986:207f.
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veckling och sprik som kommunikation diskuterades allt mer. En bok
som lyfte fram just sidana omraden och som fick stor betydelse fér mig
var Svar pd tal om svenskundervisningen och skolans kulturpolitiska uppgifter
(Dahl 1982).76 Som framgir av bokens titel skulle de olika bidragen ldsas
som inldgg i debatten om svenskdmnet. Fér mig bekriftade den ett sitt
att se pa svenskundervisning som jag kinde mig fértrogen med efter dren
som hdégstadielirare och medlem i Pedagogiska gruppen. Den innehéll
ocksa ett antal artiklar som berdrde yngre barns skriftspraksutveckling. I
Svar pa tal métte jag en rad fOrfattare som skrev kring omraden som jag
uppfattade som centrala f6r blivande ldrare f6r yngre barn under rubriker
som “Spraket, skolan och levande livet” (Teleman), ”Nir behover vi
grammatiken?” (Linell), ”Att ldra sig lisa och skriva i 80-talets Sverige”
(Séderbergh), ”Sagor och myter i den forsta lds- och skrivinlirningen”
(Fast & Palme), ”De miénga spriken” (Qvarsell) och ”Det nddvindiga
samtalet” (Agren).

Métet med barnspriksforskaren Ragnhild Séderbergh i Svar pa tal
ledde till att hennes bok Barmets tidiga sprakutveckling (1979, 1988) blev
kurslitteratur i vara utbildningar. Tillsammans med Sprak, litteratur och pro-
Jjektundervisning (Holmberg & Malmgren L.-G. 1979) och Sprakratt. Om
skolans spraknormer och sambdllets (Teleman 1979) utgjorde Séderberghs
bok och artiklarna i Svar pa tal en forsta stomme i de svenskkurser i la-
rarutbildningen som jag fick ansvar for.

Under 1990-talet kom sé efterhand en rad bocker som dels behand-
lade de teoretiska grundvalarna f6r barns skriftspraksutveckling, dels dis-
kuterade konsekvenserna f6r undervisningen i férskola och skola.”’

Elever, skola och skriftsprak

Sprik och spraklig f6rmaga kopplas 1 1994 ars liroplan till elevernas moj-
ligheter till personlig, intellektuell och social framgang — och till medbor-
gerlig delaktighet:

76 Jag talar fortsittningsvis om boken som Svar pa tal.

77 Pa vara kurslistor hamnade efterhand ocksa bécker som Allard & Sundblad Nar
vi ldser och skriver ... 1986, Dahlgren m.fl Bam uppticker skriftspriket 1993, 1999,
Bjork & Liberg Vigar in i skriftspriket tillsammans och pa egen hand 1996, Pramling
Samuelsson & Mirdsjé Grundliggande firdigheter — och fardigheters grundliggande 1997
samt Sandqvists & Telemans antologi Sprikutveckling under skoltiden 1989.
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Skolans uppgift dr att lita varje enskild elev finna sin unika egenart och dir-
igenom kunna delta i samhillslivet genom att ge sitt bista i ansvarig frihet
(Utbildningsdepartementet 1994b:5).

Att 1 tal och skrift kunna anvinda det svenska spriket dr en forutsittning f6r
att aktivt kunna delta i samhillslivet [...] Spriket har en nyckelstillning i
skolarbetet. Det utvecklar en manniskas tinkande och kreativitet, hennes re-
lationer till andra och hennes personliga och kulturella identitet. Genom
spraket blir kunskap synlig och hanterbar. Sprakférmégan har alltsd stor be-
tydelse fOr allt arbete i skolan och 61 elevernas fortsatta liv och verksamhet
(Utbildningsdepartementet 1994a:47).78

Det forsta citatet dr himtat fran inledningskapitlet till 1994 érs liroplan
for grundskolan, det som brukar kallas virdegrunden. Det andra citatet
aterfinns i inledningen till kursplanen i svenska.

En kirna i forestillningen om svenskdmnets virde dr som i det
ovan citerade kursplaneutdraget forestillningen om sprikez, det vill siga
oftast skriftsprakes, som kungsvigen till personlig och samhillelig utveck-
ling. Den forestillningen har ocksa linge varit f6remil f6r diskussion och
kritik.7 Det har gillt bristen pd samhilleliga perspektiv pa fragan om
skriftspraklighet, framfér allt avsaknaden av makt-, klass-, genus- och
etnicitetsperspektiv.

Att elevers mojligheter till sprak- och kunskapsutveckling i skolan
har med deras sociala bakgrund att géra dr vil dokumenterat (Arnman &
Jonsson 1985, Larsson 1982, Teleman 1979). Einarsson och Hultman
(1984) visade i en omfattande studie hur skolans genuskultur missgynnar
flickor. Skolans savil kéns- som klassmissiga segregation bekriftas tva
decennier senare av Einarsson (2004), som hivdar att det dr 7sex till sju
ganger storre sannolikhet att ett barn till akademiskt utbildade férildrar
kommer att skaffa sig hégre utbildning dn att ett barn till ligutbildade

78 Nir inget annat anges anvander jag de styrdokument som var aktuella vid tid-
punkten fér min studie.

7 Fragor som ror skriftsprakskompetens, demokrati och medborgarskap behandlas
av t.ex. Ambjérnsson 1984, Andersson m.fl. 1999, Aronowitz & Giroux 1991,
Cummins 1996, Elwert 2001, Evensen m.fl. 1991, Heath 1983, Kress 1995,
Malmgren, G. 1992, Mral 1996, Molloy 1990, 1996, Pattison 1982, Rockhill 1987,
SOU 1997:108, Street 1984, Stubbs 1976, Siljé 1997, Teleman 1979, 1982, 1991
samt Thavenius 1991, 1995, 1999c.
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forildrar kommer att gbra det” (300).80 Einarsson betonar ocksd att kén

ar en starkare segregationsfaktor dn klass.S!

Hur kan man da som lirare eller lirarutbildare f6rstd sambandet mellan
barns erfarenheter av skriftsprak och det som méter dem i skolans un-
dervisning? Den amerikanska kultursociologen Kathleen Rockhill disku-
terar 1 en artikel med titeln ”Gender, language and the politics of litera-
cy” (1987) hur ”ojimlikhet konstrueras och dterskapas i vardagslivets
maktrelationer”. Rockhills individbegrepp 4r starkt kopplat till gemen-
skapen med andra och hir ser jag stora likheter med PG:s hallning och
med forskare som Dysthe, Einarsson och Hultman och Teleman. Fragor
om minniskors skriftsprakskompetens kan inte isoleras frin frigor om
vilka liv de lever och deras plats i samhillet. Att kunna ldsa och skriva
leder inte pd nagot enkelt sitt till ett jimlikt medborgarskap. Lis- och
skrivférmaga maste dirfor relateras till frigor om dominerande och mar-
ginaliserade skriftsprakliga praktiker och till exempelvis genus, klass,
etnicitet och ras.82 Det viktigaste for utbildningsforskare dr inte, skriver
Rockhill, att studera vad manniskor znze kan. Det handlar snarare om att
studera och férsdka forstd hur minniskor kommunicerar och hur de
anvinder sin (skrift)sprakliga f6rmdga i olika sammanhang, till exempel i
skolan. Sddana studier bor fokusera vem eller vilka grupper som kommer
till tals respektive tystas i olika sprakliga praktiker. Att behirska domine-
rande skriftsprakliga praktiker forknippas med férindring, med att ”’bli
nigon annan”, vilket ocksa framgar av Dysthes studier. I Spriket i klass-
rummet (1976/1982) hivdar den brittiske lingvisten Michael Stubbs i lik-
het med Teleman (1979) att ”inget sprak i sig dr bittre eller simre dn
nigot annat” och att alla sprak, alla socio- och dialekter 4r komplexa
grammatiska system anpassade efter sin sambhilleligca kontext (Stubbs
1976/1982:20). Stubbs avvisar si kallade deprivationsteotier, det vill siga

tanken att vissa elevers skolmisslyckanden kan foérklaras av att de kom-

80 Einarsson hidnvisar hir till SOU 2000:47:18. Se dven Tallberg Broman m.fl. 2002.

81 Jfr Malmgren G. 1985.

82 Street 1995 hivdar att vi inte kan tala om skriftspraklighet (literacy). Det handlar,
menar han, om olika skriftsprakliga praktiker (literaczes). Street anvinder begrep-
pen dominerande och marginaliserade skriftsprakliga praktiker. Jag utvecklar inte
diskussionen om literacy-begreppet vidare.
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mer till skolan med ett bristfilligt sprak (13, 47£.).83 Att tala om ett visst
sprakbruk som felaktigt innebdr ett avvisande av en persons erfarenheter.
Om lirare eller skolan som institution anser att en elevs sprak dr bristfal-
ligt kommer den eleven troligen att misslyckas i utbildningssystemet.
”Att sdga att ndgons sprik dr fel’ dr att filla, inte ett lingvistiskt utan ett
sociolingvistiskt omdome”, skriver Stubbs (1976/1982:27).

Att alfabetiseringskampanjer som en del av kriget mot den 6kande
fattigdomen i USA misslyckats beror, menar sivdl Rockhill som den
tyske etnologen Geotg Elwert (2001) pd den ensidiga fokuseringen pa
basfardigheter. Elwert driver tesen att malet f6r medborgarnas skriftsprak-
lighet inte kan formuleras i termer av basfirdigheter. Han talar i stillet
om sambdllelig skrifispraklighet (54). En sidan krdver mer dn bara basfir-
digheter och blir bara méjlig i ett samhalle ddr medborgarna kan respek-
tera och kontrollera sociala normsystem (som lagar, kontrakt och organi-
sationsrittigheter) och dir det teknologiska kunnandet, exempelvis avan-
cerad skrivférmaga, inte tillhor ett fatal. Det krdver ocksd en samhillelig
metakommunikation som innefattar utvecklandet av en brett férankrad
politisk diskurs. Utanfoér Freiretraditionen har skriftspraklighet i den
meningen sillan diskuterats, menar Elwert.84

Det hir sittet att se pd sambhille, skola, skriftspraksbruk och skrift-
spraksutveckling anknét till det erfarenhetspedagogiska svenskimne jag
kinde mig fortrogen med, men ocksa till den norska forskargruppen
SKRIVE-PUFEF:s sitt att diskutera elevers lds- och skrivutveckling (t.ex.
Evensen m.fl. 1991, 1993b, 1997). Dock sker den norska diskussionen,
som jag tidigare nimnt, utan tydliga samhilleliga fértecken. Det handlar
om individers utveckling i ett kollektiv men utan den starka samhilleliga
kontext som enligt Rockhill krivs for att i grunden forsta villkoren for

larande.

8 Se dven Arnman & Jonsson 1985, 1986, red. 1987, Bernstein & Lundgren 1983,
Bjurman 1981, Einarsson & Hultman 1984, Gutt & Salffner 1971/1977 och Lo-
man red. 1974.

84 Se dock Pattison 1982 som diskuterar frigan om skriftspriklig f6rmaga (literacy)
utifran férhédllandena i det forna Sovjetunionen, Nazityskland och Iran.
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Sprikanvindning dr sprakinlirning

Min egen utgangspunkt som lirare och lirarutbildare ir att elevers sva-
righeter ska diskuteras som undervisningsfrigor snarare dn som frigor
om elevers brister. Sprak lir man sig genom att delta i olika sprakliga
praktiker — inte genom att lisa om dem eller trina dem utan genom att
handla i dem eller, med Telemans ord (1982:18): ”Sprakanvindning dr
sprakinldrning”. For ett sadant forhallningssitt ansag jag mig alltsd ha fatt
stod i en rad studier om skola och sambhillelig segregation. Elever kom-
mer till skolan med olika sociala, kulturella och sprakliga erfarenheter
och svenskundervisning handlar om hur elevernas olika erfarenheter
bemots och om vilka nya erfarenheter de fir mojlighet att gbra. Det
handlar inte om brister 1 vissa barns (lis arbetarbarn eller barn till ligut-
bildade férildrar) férmaga. Under mina forsta ér i lirarutbildningen leta-
de jag efter litteratur och kollegor som kunde hjilpa mig i arbetet med
villkoren f6r den praktiska gestaltningen av ett icke-segregerande skrift-
spraksatbete 7 de tidiga skoldren.

Nir verksamma och blivande lirare i vara kurser diskuterade elevers
lisning och skrivande gillde det oftast undervisning o sprak, det vill
sdga virdet av vad jag fortsittningsvis talar om som traditionell lds- och
skrivundervisning.8> Begreppet innefattar till exempel explicit undervis-
ning om bokstidver och ljud, rittstavnings- och andra grammatikévning-
ar, fri lisning, skiss- eller uppsatsskrivning — med Pedagogiska gruppens
begrepp formaliserade dvningar och isolerad firdighetstrining. Det var
och ir folk- och grundskolans dominerande paradigm, det undervis-
ningsparadigm som trots vetenskapliga paradigmskiften dominerar i
grundskolan (Skolverket 1998, 2000b, Thavenius 1991:117).8¢ Lirares
bedémning av elevers texter inriktas pd ’stavning, interpunktion, ordval
och ytliga grammatiska fel, medan de pragmatiska kvalitéerna limnas dér-
hin. Anda i4r det de som i sista hand avgdér om en text ir vird att ldsas
eller ¢/” (Hultman 1989:12).

En sammanfattning av argumenten for ett funktionaliserat sitt att
forhiélla sig till explicit undervisning om sprakliga fenomen hade jag fun-

8 Jfr Liberg 1991:19, 1993.
8 Jfr Andersson 1. 1986.
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nit hos Teleman i Svar pa tal (1982). Vi lir oss lasa och skriva, skriver

Teleman, pa samma sitt som vi lir oss tala,

Vi lir oss alltsa sprak genom att anvinda sprak i enlighet med véra intressen
och behov [...]. Anvindningen ma si gilla ldsning, lyssnande, talande eller
skrivande. En férutsittning dr att vi anvinder sprak for att nd maél som vi vi//
nd med utgingspunkt i vad vi redan &az. Vi hindras fran att géra vad vi vill
och kan av omstindigheter som gor att v/ inte orkar, inte vagar, inte far. Sadana
omstindigheter ldgger vi inte alltid mirke till. I stillet inbillar vi oss att vi
egentligen inte behéver, inte vill eller inte kan.

Slutsatsen [...] miste alltsa vara: Om ni vill hjilpa ndgon i hennes sprakli-
ga utveckling, ska ni r6ja undan hindren f6r hennes sprikanvindning i situa-
tioner dir hon behdver anvinda spriket. Ni ska hjilpa henne att inse att
hon vill, behover, kan, tors, orkar, far ... (17).

Att tala, ldsa eller skriva dr i forsta hand dr inte tekniska firdigheter utan
med Thavenius (1995:205) ord minniskors “sociala och aktiva former
for kunskapssékande och skapande”.

Tidigare forskning och debatt om elevers skriftspraksutveckling har
fokuserat ensidigt pa lisning, inte pd samspelet mellan ldsning och skriv-
ning eller mellan muntlighet och skriftlighet. Forskare som Dysthe, El-
wert, Rockhill och Teleman betonar vikten av att undersdka hur munt-
lighet och skriftspraklighet, liksom utvecklingen av privata respektive
offentliga skriftsprakliga praktiker, samspelar.

Som svensklirarutbildare ansag jag mig alltsd veta en del om hur samhil-
leliga maktforhallanden reproducerades i skolan. Jag hade ocksé en platt-
form f6r mitt arbete. Men jag kunde inte mdta blivande lirare utan att
ocksa diskutera hur skolans skriftsprakliga praktiker vardagligt och kon-
kret kan gestaltas.

Den forskning jag tagit del av sade mycket lite om det som faktiskt
hinder i férskola och skola och det ir fortfarande ont om studier av
barns och ungdomars liv och utveckling relaterade till verksamheten i
férskola och skola 6ver ling tid och i en sambhillelig kontext.8” ”[H]and-
lingsgrundande teoretiskt vetande dr relativt sillsynt inom ldrarutbild-

ningen” (Marton 1986a:19). I en diskussion om elevers skriftspraksfor-

87 PG:s arbeten utgor ett undantag. Inget av gruppens storre forskningsprojekt gil-
ler dock forskola eller grundskolans lagstadium.
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maga och lds- och skrivundervisning framhaller lirandeforskaren Roger
Silj6 (1997:365) att det finns mycket lite ”forskning om vad som faktiskt
hinder i undervisningen i skolan och en mycket begrinsad analys av hur
framging och misslyckanden ’produceras’ i den direkta undervisningen.
Skolans inre virld dr i manga avseenden en svart lida som miénniskor har
allehanda ésikter om, men dir de faktiska kunskaperna om verksamheten
ar sm4”.88

Men eftersom lis- och skrivutveckling och lds- och skrivundervis-
ning efterhand blev en dominerande fraga i svenskkurserna i lirarutbild-
ningarna fortsatte mitt sékande efter forskning om och konkreta exem-
pel pd undervisning som kunde hjilpa verksamma och blivande lirare i
deras arbete — och dirmed mig sjilv i mitt arbete tillsammans med dem.
Hos Liberg (1993) fann jag en diskussion av traditionell lis- och skrivun-
dervisning. Man kan tdnka sig, skriver Liberg, att sidan undervisning
bara fungerar foér barn som redan till viss del forstatt vad ldsning och
skrivning gir ut pa, det vill sdga f6r barn som kommer frin miljéer dir
de redan tidigt kommit in i skriftsprakliga sammanhang och lirt sig en
del av skriftsprakets grammatiska grundprinciper. Vill man gestalta en
undervisning som kan omfatta barn med olika erfarenheter kan ett forsta
steg enligt Liberg (1993:141) vara, att liraren undviker “traditionell lds-
och skrivundervisning”.8° Liberg hidvdar att bruket av vad hon kallar
traditionella lds- och skrivmetoder kan innebira att “elever far lis- och
skrivsvarigheter, genom att dessa metoder pa grund av felaktig férstielse
av fenomenet lds- och skrivinlirning férutsitter kunskap som de utger
sig £Or att ldra ut” (1991:19).90 Dirmed gynnas de barn som fére skolstat-
ten har de férkunskaper som traditionella metoder foérutsitter.?!

Elever som fir svirigheter med lisning och skrivning upplever sil-
lan varken glidje eller hopp. Inte heller far de starka erfarenheter av att
bemistra olika skriftspriklica utmaningar (Smidt 1989, SOU 1997:108). 1

88 Se aven SOU 1997:108 och Teleman 1991.

8 Jfr Teleman 1979. Se dven Bjork & Liberg 1996: kapitel 6, Adams 1995, Hagtvet
1994, 1997, Kress 1997, Strickland & Cullinan 1995, SOU 1997:108 och Sédet-
bergh 1982, 1997.

% Se dven Liberg 1993:140f. och Silj6 1997.

o Tillsammans med lagstadieldraren Maj Bjork beskriver och diskuterar Liberg
senare Bjorks arbete péd lagstadiet. Se Bjork & Liberg 1996. Se dven Heath 1983
samt Liberg 2003.
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det perspektivet blev mitt méte med den norska logopeden Bente Erik-
sen Hagtvets forskning sirskilt starkt.

Hagtvet skriver i artikeln ”Lese- og skrivevansker i et livsperspek-
tiv”’ (1994:264) att lds- och skrivundervisning sd som den bedrivits i de
flesta vistlinder har ”forholdsvis liten verdi for individer med disposi-
sjoner for lese- og skrivevansker”. Hon betonar dock méjligheterna att
med undervisning férebygga att elever fir lis- och skrivsvarigheter.

Hagtvet avvisar inte explicit undervisning om ljud, bokstiver och
andra sprikliga fenomen. Men, skriver hon, undervisningen ska i forsta
hand byggas si att de blivande ldsarna och skrivarna far uppleva framgang,
”suksess pa suksess” (2606).92 Arbetet maste borja #digt, framfor allt f6r
att barn inte ska identifiera sig som forlorare i det som ir sjilva podngen
med att borja skolan, nimligen att lisa och skriva. Och arbetet maste
bygga pé leken som metodisk infallsvinkel; det ska ske i lekens form, pa
barnets premisser och med stark uppmuntran till (lek)skrivande och
(ek)lisning (Hagtvet 1994, 1997). Det handlar om att fi mojlighet och
lust att anvinda skrift.?3

I ett arbete kring sexaringars skrivande fick Hagtvet (1997:242) vad
hon beskriver som ett ovintat resultat. Hon sag att barnen sjilva utan
“formell opplaering” utforskade skriftsprikets tekniska struktur och dess
budskapsférmedlande mojligheter samtidigt. Hagtvet drar slutsatsen att
skrivande dr ett viktigt inslag i sprakligt medvetandegdrande aktiviteter i
forskolealdern. Barnen “skrev [...] seg till innsikt i det alfabetiske prinsip-
pet og dermed til lesing” (248).94 Hagtvet betonar att hennes studie bara
omfattar en liten grupp barn och att den ddrfér inte ska anvindas for
alltfor vittgaende slutsatser, men hon tinker sig att skriftspraksutveck-
lingen drivs 6msom av skrivandet, 6msom av lidsningen och att skrivan-
det dr sidrskilt betydelsefullt i den fas da barnet dr i fird med att “knicka
skriftsprakskoden”, oftast i fem- till sjudrsildern. Ljudmetoden, det vill

siga isolerat arbete med ljud och bokstiver, saknar den kraft som ligger i

92 Se dven Skolverket 1994a: Bra lisning och skrivning och Skolverket 1994b: Rum for
lirande dir fragan vad som utmirker “skickliga lirares arbete” diskuteras.

93 Adams 1995:90f. hidvdar att skriftspraksarbete i férskola och skola inte bara ar
modersmélsimnets angeldgenhet. Skriftspriksutveckling giller i lika hég grad
orienteringsimnena, matematik och estetiska dmnen. Se d4ven Emanuelsson m.fl.
2001 samt Allard & Sundblad 1986:13-19.

% Jfr Kress 1995.
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att barn sjilva skriver. I skrivandet didremot finns vad Hagtvet kallar en
uppmirksamhetsstrukturerande funktion som gor det littare f6r barnet
att hélla fast uppmirksamheten pé ljud, artikulation och bokstiver samti-
digt. Detta hinger samman med att det tar tid att skriva. Tack vare skri-
vandets laingsamhet fir barnet mojlighet att dgna tid at “aktiv artikulering
av det enkelte fonemet” (2406).95 Barnen i Hagtvets studie utvecklade
“teknisk kompetens” i samtal med varandra medan de skrev (247). De
samtalade om bokstiver, formuleringar och olika sitt att skriva. Skrivan-
det fick dirmed ocksa en sprakligt medvetandegbrande funktion, utan att
lirarna explicit undervisade om sprakliga fenomen. Barnen lirde sig olika
sdtt att hantera och férhalla sig till skrift av varandra.”

Hagtvet beskriver undervisningen som socialt, emotionellt, skrift-
sprakligt och kognitivt baserad. Hon betonar sammanhangets betydelse
for hur barn uppfattar arbetet med skriftspraket.?” Ett formalistiskt bruk
av ljudmetod och lisebokstradition i nybérjarundervisningen kan leda till
att vissa barn forblir frimlingar i en skriftsprakande virld. Alltfér méanga
barn, sirskilt de som misslyckas med ldsning och skrivning i skolan, ut-
vecklar ett ”fremmedgjort forhold til skriftspraket” (246). Lisande och
skrivande blir ndgot som sker ”péd papiret” och inte nagot som har med
barnets tinkande, upplevelser och kinslor att géra (ibid.).

Hagtvet konkretiserade f6r mig vad jag tidigare métt i Pedagogiska
gruppens diskussioner om att sprik utvecklas nir det anvinds i kun-
skapss6kande och kommunikativa sammanhang. Hennes diskussioner
kring smé barns skriftspraksutveckling illustrerade ocksa vad jag tjugo ar

tidigare list hos Teleman:

Brist pa ord innebir alltsd inte att man ska dgna sig 4t isolerad ordkunskap
utan att eleverna ska skaffa sig kunskap om minniskan, samhillet och natu-
ren samtidigt med att orden inlirs och strukturerna trinas. Nir det sprakliga
maskineriet inte orkar med, ir det normalt inte grammatisk exercis som fat-

9 Hagtvet hdvdar att just artikulatorisk medvetenhet dr av stor betydelse framfor
allt f6r de barn som riskerar att fa lds- och skrivsvarigheter. I Hagtvets program
ingdr dirfér dven spraklekar vars syfte dr att utveckla barns fonologiska med-
vetenhet.

% Jfr Freppon & Dahl 1991/1997 som konkret beskriver ett sidant arbete med fot-
skolebarn.

97 Jfr Soderbergh 1982, Liberg 1993, Lorentzen 1993, Ojaby daghem & Vixjé kom-
mun 1989a, b, 1999 samt Ojaby férskola 2004.
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tas utan trining i att skriva med allvar och mening, ty det dr i den processen
som de sprakliga reglerna automatiseras till den grad att den skrivande ocksa
klarar komplexa strukturer utan att sno in sig i spriket (Teleman 1979:157).

Den enkla tanken dr alltsa den féljande: om skolans arbete med annat dn
spraktrining verkligen dr vad eleverna behéver som minniskor, samhills-
medborgare eller yrkesutévare under och efter skoltiden, di 4r ocksa det
sprak, varmed man i skolan skaffar sig denna kunskap och bearbetar den,
precis det sprak man behodver efter skolan, dvs. det sprik som det dr skolans
uppgift att lira ut (Teleman 1979:165).

Ett flerstimmigt, dialogiskt och erfarenhetspedagogiskt sitt att se pa
skriftspraksutveckling dr med min tolkning alltsa starkt kontextorienterat
och socialt. En minniskas sprakliga och intellektuella verksamhet ar titt
sammanvivd med de sociala och kulturella sammanhang som hon ir en
del av. I specialpedagogiska miljéer dominerar en annan tolkning av be-
grepp som har med sprikutveckling att géra. Exempelvis tolkas skriv-
process 1 termer av en “fysisk skrivprocess” och skrivande ses som “en
yttre, registrerbar aktivitet” (Evensen m.fl. 1991:19). Det giller sjilva
hantverket och den fysiska text som blir produkten av det. Aven om en
sadan beskrivning kan ses som en grov férenkling vill jag dock snarare
vidga resonemanget och préva tanken att inte bara en specialpedagogisk
tradition utan hela den undervisningstradition som kan fingas i en fir-
dighetsimneskonception bygger pa den senare tolkningen av begreppet
skrivprocess.

Longitudinella studier av elevers skriftspraksarbete insatt i saval sitt un-
dervisningssammanhang som i en samhillig kontext dr svdra att géra och
sillsynta. En siddan studie dr dock det jag hir kallar Norrbottenprojektet
(Jernstréom & Johansson 1997).9 Pedagogen och lirandeforskaren Hen-
ning Johansson konstaterade 1 bérjan av 1980-talet att elever i Norrbot-
ten lag kraftigt under riksgenomsnittet av elever pa standardprov i bland
annat svenska och matematik, i svenska pa 2,0 pé en skala 1 till 5, didr 5
var hogsta betyg. I stillet f6r att se det hir som elevernas tillkortakom-
manden diskuterade Johansson det med ett antal forskollirare och lirare

som en fraga om hur férskola och skola méter barn. Kunde man se det

% “Norrbottenprojektet” dr min beteckning. Jernstrém & Johansson 1997 namnger
inte det arbete de beskriver.
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som forskolans och skolans misslyckande, inte barnens? Diskussionerna
ledde till att en stor grupp forskollirare och lirare, handledda av Johans-
son och tvi doktorander vid Luled universitet, diskuterade och prévade
verksamhetsformer som utgick fran de kulturer och de sprak som barnen
levde 1.9

De lirare som deltog i projektet beskriver hur skolarbetet férindra-
des. Kortfattat kan det sammanfattas sa att lirarna tidigare latit skolarbe-
tet starta i lirobocker, i texter. Man hade last om det som skulle liras.
Blev det tid 6ver hade man férsékt hitta kopplingar till samhillet utanfor
skolan, men oftast "hann" man inte. Arbetet hade avslutats med skrivan-
de, i praktiken prov pa det man lirt (ut). I projektets klasser ddremot fick
barnen pa olika sitt forst undersdka det de skulle forsta. Ofta skedde det
genom att barnen och lirarna triffade minniskor utanfér skolan. Efter-
som minniskorna i det omgivande samhillet liksom eleverna var flet-
sprakiga blev skolarbetet med nédvindighet flersprikigt. Eleverna do-
kumenterade sitt arbete, framfor allt genom bandinspelningar och genom
att rita och skriva. I skolan fortsatte dokumentation och analys, mycket
genom skrivande men ocksd genom att eleverna sékte sig vidare via litte-
ratur och andra medier.

Forenklat kan arbetsgingen beskrivas sa hir: forst undersdkte man,
sedan skrev man och férst dirpa liste man. Hela tiden samtalade man.
Arbetet strukturerades alltsa av en otraditionell och funktionalistisk syn
pa (skrift)spraksanvindningens roll i elevernas liroprocesser.!90 Men
eleverna liste och skrev mer dn tidigare, och bittre.101 Trots att eller dat-
for att arbetet utgick fran livet och vardagen i en "utkantskultur" och de
sprak som ldrarna ibland inte alls eller bara delvis sjilva behirskade, led-
de arbetet till att eleverna limnade grundskolan med betyg i svenska over

riksgenomsnittet. Men framfor allt hade ungdomarna en starkare tilltro

99 Barnen talade svenska, samiska eller tornedalsfinska. De flesta av dem var fler-
sprakiga.

100 Liknande arbeten pa lagstadiet beskrivs av J6nsson 1988, 1989 och Wagner 2004.
Se daven Ways with words 1983:263-370 dar Heath diskuterar ett arbete av samma
karaktdr med ndgot éldre elever.

101 Bedémningarna gjordes med utgangspunkt i resultaten pa standardproven i un-
dersékningsgruppen och i en kontrollgrupp. Resultaten sidger ingenting om en-
skilda elever.
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till framtiden och sina egna méjligheter 4n ungdomar i andra delar av
Norrbotten didr man fortsatt arbeta traditionellt.

Ur mitt lararutbildningsperspektiv dr det intressant att lirarnas fot-
andringsarbete utgick fran forskarnas och lirarnas gemensamma diskus-
sioner kring ett antal teoretiska och principiella fragor om sambhille, for-
skola, skola och undervisning. De forindringar av verksamheten som
efterhand vixte fram borjade alltsd i teoretiska diskussioner. Till fragan
om vilken roll teoretiska resonemang och principer kan ha f6r blivande
lirare som saknar projektldrarnas férankring i praktisk verksamhet ater-

kommer jag i kapitel 10.

Svenskldrarutbildning for de tidiga skolaren

Forskning om lirarutbildning i Sverige ger bilden av ett splittrat filt med
bristfillig intern kommunikation” (Lindberg O. 2002:76).192 Det saknas
ett gemensamt vetenskapligt filt som fokuserar lararutbildningens ”cent-
rala frigor och problem” (71). Forskningsfrigorna himtas inte fran
’forskningsfiltet” lirarutbildning, utan fran en rad andra filt.

Lindbergs beskrivning hjilper mig att férstd min egen historia som
lirarutbildare. Jag kan inte erinra mig att vi, varken i den svensklirar-
grupp jag tillhor eller i hela lirarkollegiet, diskuterat lirarutbildning i dess
helhet eller som en forskningsbaserad verksamhet.!93 En sidan diskus-
sion kom pé allvar f6rst igang med ldrarutbildningsreformen 2001 och ir
dirfor inte aktuell 1 bakgrundsteckningen till den hir studien.

I den svenskdmnesgrupp inom lirarutbildningen som jag tillh6r har
diskussionen framfdr allt handlat om »ad som skulle utgbra det centrala
innehéllet i svenskkurserna, hur den vixande forskningen inom filtet
svenska skulle hanteras, i synnerhet forskning i litteraturvetenskap och
nordiska sprak men dven frin nyare forskningsomriaden som barns
sprakutveckling och andra medier dn de litterdra. Debatten foérdes 7pa
stofftringselns boliner” (Holmberg m.fl. 1986:29), vilket dven giller dis-
kussionen om lirarutbildningen i stort. Den gillde vilka moment eller
stoffomraden som med L.-G. Malmgrens (1982:8) otd tillsammans skulle

102 Lindberg grundar sig hir pa sin genomging av svenska avhandlingar om ldrarut-
bildning fram till 2001 och det giller alltsd talet om lirarutbildning.
103 Jfr Marton 1986a:29.
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bilda det lappticke som bide svenskdmnet och svensklirarutbildningen

ir: ”Sjilva lappticket har sillan ifragasatts”.

Metodik och svenska

I bérjan pa 1980-talet var fragor som rérde elevers sprikutveckling me-
todikimnets ansvar vid den hdgskola dir jag arbetar. Metodikundervis-
ningen i svenska var av tradition starkt handlingsinriktad och omradet
lis- och skrivutveckling gillde framfor allt metoder.104 I den traditionen
ingick att “ldra sig undervisa” med hjilp av lirarhandledningen till en
lisldra, exempelvis ”Lirarens bok” till Nu ska vi lisa (Borrman, Wigforss
& Salminen 1963) med dess listekniskt upplagda studieging.195 ”Lirarens
bok™ listes och bearbetades kapitel f6r kapitel. Elevernas bokstavsinlit-
ning och lirarens bokstavsundervisning var centrala frigor. Lirarhand-
ledningarna, metodiklirarna och handledarna i grundskolan visade de
studerande hur de kunde — eller snarare skulle — gora.

Men dven undervisningen i metodikdmnet ifrdgasattes och férind-
rades vid denna tidpunkt. Min metodikkollega Eva Dahlstrém (2004—
2005) betonar lagstadieliraren Ulrika Leimars betydelse for det para-
digmskifte som successivt dgde rum.!0¢ Leimar var en tidig kritiker av tra-
ditionell, formaliserad skriftspraksundervisning.197 Hennes bok Ldsning pa
talets grund. Ldsinldrning som bygger pa barnets eget sprak (1974)108 blev bety-
delsefull och mianga svenska lagstadielirare beskrev sig som LTG-
lirare.199 Leimars sitt att arbeta bygger pa grundtanken att lisning och
skrivning dr en vidareutveckling av talspriklig kommunikation. Leimar
sag samtal, lisning och skrivning som viktiga delar i elevernas identitets-
arbete, socialisation och tinkande. Hon betonade ”dialogen som undet-
visningsmodell” och avvisade dirfor isolerad firdighetstrining (Leimar

104 For en kort Gversikt och diskussion om metodikimnet och metodikliraryrket i
lararutbildningen se Marton 1986a:25f.

105 Den forsta utgivan av Nu ska vi lisa kom 1948-49 och har beskrivits som det
forsta heltickande liromedlet i svenska. Se Dahl 1999:43 och Andersson 1986:
132f., 183f.

106 Alla uppgifter om metodikimnet kommer fran personliga samtal med min kolle-
ga Eva Dahlstrém 2004—2005.

107 Se t.ex. Dahl 1999, Andersson 1986:185f.

108 I eimars bok omtalas fortsittningsvis som Ldsning pa talets grund.

199 Enligt Pedagogisk uppsiagsbok 1996 sade sig pa 1970-talet 20% av alla lagstadieldra-
re i Sverige tillimpa LTG-metoden.
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1974:22f)). Samtal, lisning och skrivning skulle utga frin barnens erfa-
renheter. Sirskilt intresserad var Leimar av elevernas begreppsbildning i
naturvetenskap. Efterhand hittade Leimar teoretiskt stod for sitt arbete
hos forskare som Basil Bernstein, Jerome S. Bruner, Paolo Freire, Jean
Piaget och Lev Vygotsky (Leimar 1974:10, 147—-149).

Nedan féljer en relativt utforlig presentation av Leimars arbete. Det
blev nimligen utgingspunkt for ett samarbete mellan dmnena metodik
och svenska i lirarutbildningen. Leimars tankar om ldsning pd talets
grund fick ocksa ett forhallandevis starkt genomslag i undervisningen i
de kommuner dér de studerande gor sina verksamhetsférlagda studier.

En grundbult i Leimars arbete ér de sa kallade dikteringarna, de texter
som ldrare och elever skriver tillsammans utifran samtal om gemensam-
ma erfarenheter, elevernas egna bilder och orienteringsimnenas frigor.
Det dr alltsa kunskapsfrigorna som stir i fokus i textarbetet. De gemen-
samma dikteringarna lises tillsammans i skolan och eleverna tar dem
med sig hem f6r att ldsa tillsammans med foraldrar eller syskon.

Kring dikteringstexterna bygede Leimar ett starkt strukturerat arbe-
te med iterldsning” och arbete kring spriklica aspekter. Det hir meta-
sprakliga arbetet skulle utgi frin elevernas nyfikenhet och egna upptick-
ter. Den starka struktureringen av arbetet kommer till uttryck bland an-
nat 1 Leimars s.k. fem faser (samtal, diktering, laboration, aterldsning och
efterbehandling). Leimars bocker innehaller ocksa en rad metodiska for-
slag pa hur eleverna metasprakligt i dialog med liraren kan arbeta med
ljud och bokstiver, ord, rim och ramsor. Hon betonade ocksa vikten av
att eleverna har tillgdng till ett rikt utbud av skonlitteratur.

Leimar fick manga lirare att 6verge eller modifiera en traditionell
uppldggning av skriftspriksarbetet i skolans tidiga ar. Det hingde troli-
gen samman med att hon omsatte sina teorier i konkreta och kommuni-
cerbara praktiker.!l0 Hennes tankar om ldsning pé talets grund spreds i
bérjan av 1970-talet via artiklar och féreldsningar, bland annat i davaran-
de linsskolnimndernas regi och nir Ldsning pa talets grund publicerades

110 [eimar var tidigt ute. Hon arbetade i en tid dé lisning fokuserades framfor skri-
vande, savil i skola och forskning som i jaimférande internationella studier av ele-
vers skriftsprakliga férmaga. Det forhéllandet forklarar ocksa titeln pa hennes

bok.
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1974 hade manga lagstadielirare redan anammat Leimars tankar.!!! De
fick alltsd dven stor betydelse f6r utvecklingen av metodikimnet vid var
hégskola och Ldsning pa talets grund ingér 1 kurslitteraturen i metodik £6r
studerandegruppen i min studie. Den lises och diskuteras som ett av
flera liromedel och med utgangspunkt i frigan om vilka grundligeande
forhallningssitt till sprakutveckling och undervisning respektive lirome-
del eller laslira bygger pa.!12

I metodikimnet fanns sedan 1970-talet ocksa en stark tradition att
diskutera aktuella liroplaner, vilket inte var fallet inom svenskimnet.
Aven det sigs som metodikimnets domin. I orienteringsimnesdelarna i
metodikdmnet betonades de blivande lirarnas f6rméga att berdtta och
dirmed vicka elevernas intresse — men alltsd inte i dess svenskdelar. Hir
fanns ocksa en diskussion om elevernas forstielse som undervisningens
centrala friga.

Allt detta sammantaget utgjorde en forsta motesplats f6r metodik-
och svenskimnena i vira lirarutbildningar. I de kurser som diskuteras i
min studie dr samverkan mellan dmnena etablerad och de tre svenskkur-
ser som utgor studerandegruppens svensklararutbildning planeras i sam-
verkan mellan dmnena metodik och svenska. Frin omkring 1980 och
framat blir de fragor verksamma och blivande lirare stiller om elevers
skriftsprakssocialisation alltmer ett innehallsomride dven fér svenskdm-

net i lararutbildningen.

Metodik, didaktik och/eller imnesdidaktik

I den forskning och diskussion om praktiskt yrkeskunnande som tog fart
under 1980-talet var frigan om yrkeskunnandets natur viktig (Madsén
1994:38). Hur kan exempelvis en lirares yrkeskunnande formuleras? Hur
kan det liras (ut)? Centrala inslag i diskussionen rérde liraryrkets karak-
tir av handling och/eller reflektion och relationen “teoti” och “’praktik”.
Diskussionen om didaktik utgjorde en kraftfull inbrytning i en mer trade-
rad 4n ifrdgasatt lararutbildningsplanering. 113

111 Se t.ex. Wagner 2004.

112 [ eimars bocker dr inga regelritta liromedel, men Leimar har publicerat en rad
hiften med “6vningsforslag”. Se t.ex. Leimar 1976.

113 Mer korrekt dr att tala om att didaktik dzer etableras som begrepp i diskussionen
om lirarutbildning. Se tex. Arfwedson & Arfwedson 2002:10f. och 16f. samt
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Vid en rad konferenser runt 1980-talets mitt diskuterades “lararut-
bildningens vetenskapliga grund och dess forskningsanknytning” (Mar-
ton red. 1986a:9). Flera av konferensinliggen publicerades i antologin
Fackdidaktik I, 11 och III (Marton red. 19806a,b,c). I en inledande artikel
prévar Marton olika sitt att ringa in begreppet didaktik, det nav kring
vilket diskussionerna rérde sig. Enkelt uttryckt dr didaktik, skriver Mar-
ton, behandlingen av ”vad man férsdker lira ut i skolan och [...] hur
man gbr det” (1986a:58). En viktig aspekt av fackdidaktikens vad- och
hur- frigor dr varfor-frigorna (1986b).

Marton talar om undervisningens zad- och hur- aspekter. Med hjilp
av begreppet fackdidaktik prévas ytterligare en avgrinsning:

Med fackdidaktik avses |...] didaktik som hinfor sig till innehéllsligt avgrins-
bara (skol-)kunskapsomraden, [...] men den omfattar dven didaktik som be-
r6r innehdéllsligt avgransbara filt av kunskaper och firdigheter som inte ér
definierade som dmnen eller discipliner. Dit kan riknas exempelvis stadiedi-
daktik och didaktiska fraigor som hér samman med undervisning som inte dr
strikt dmnesbaserad, t ex temaorganiserade studier, lisning av blockdmnen,
vissa yrkesférberedande inslag etc. (1986a:62).

Martons diskussion var ett férsék att ur pedagogikimnets perspektiv
identifiera pedagogikimnets, praktikens och dmnesteorins plats inom ett
didaktiskt kunskapsfilt. Kollegor i matematik och naturvetenskapliga
dmnen vid den hogskola dir jag arbetar bérjade vid denna tidpunkt in-
tressera sig for det som vid universitet i Goteborg utvecklades till en
”speciell metodologisk ansats kallad fenomenografy” (Marton 1986a:67).114
Utgangspunkten var intresset for elevernas foérstielse av undervisningens
innehdll; “elevernas egna uppfattningar, tankeformer giordes till undervisningsinne-
hall” (68), nagot som tidigt var ett centralt inslag i Pedagogiska gruppens
forskningsprojekt. Marton talar om det som fenomenografisk didaktik
dir kunskapens och kunskapandets karaktir av social konstruktion ir
central. Fenomenografisk didaktik slir, menar Marton, en brygga mellan
elev och innehall i liroprocessen. Begreppet fenomenografisk didaktik
blev aldrig viktigt f6r mig personligen men inférandet av ett ez i diskus-
sionen svarade mot mitt sdtt att uppfatta ett erfarenhetspedagogiskt

Pedagogisk uppslagsbok 1996 dir bruket av didaktikbegreppet i forskning och lirar-
utbildning behandlas.
114 Se t.ex. Helldén 1992, Lindahl 2003.
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svenskimne och banade vig for samverkan med fenomenografiskt inrik-
tade kollegor i matematik och naturvetenskap. Ett bestdende resultat av
det arbetet dr den svenskkurs ar 2 som ingir i utbildningen i min studie
och som behandlar barns lds-, skriv- och matematikutveckling liksom det
tematiskt inriktade arbete som de studerande genomféor dr 3.

I ett efterhandsperspektiv kan jag se att jag kom in i lararutbildning-
en i ett skede som Marton betecknar som ett fack- eller imnesdidaktiskt
uppbyggnadsskede. Hans beskrivning av pedagogik- och metodikimne-
nas historiska rétter férklarar motstindet vid var hégskola mot att orga-
nisera ldrarutbildningen som ez institution. De studerande i min studie
foljer ett lararutbildningsprogram bestdende av olika kurser. Kurser i
pedagogik, metodik och praktik organiseras av en beteendevetenskaplig
institution. Institutioner f6r humaniora och samhillsvetenskap respektive
matematik och naturvetenskap ansvarar for dmnesstudierna.

Marton diskussion giller hur ett fackdidaktiskt kunskapsomrade kan
definieras, framfor allt hur det som varit metodik- och pedagogikimne-
nas omriden kan legitimeras i férhéllande till det han definierar som
fack- eller dmnesdidaktik. Han diskuterar inte hur ldrarutbildning kan
eller bér organiseras. Min erfarenhet dr att man i lirarutbildningen sillan
diskuterat bade utbildningens innehall, dess gestaltande principer och
dess organisatoriska iscensittning — samtidigt.!!5 P4 vir hégskola handla-
de det, som jag i ett efterhandsperspektiv tolkar det, om att inte rubba en
etablerad balans mellan dmnesstudier 4 ena sidan och pedagogik, meto-
dik och praktik 4 den andra.!16

Didaktiska modeller f6r lirarutbildning

I en artikel i Fackdidakrik 1I diskuterar svenskimnesdidaktikerna Olle
Holmberg, Gun Malmgren och Lars-G6ran Malmgren (19806) atskillna-
den av dmnesstudier och metodik i lirarutbildningen. Citatet nedan be-

skriver vil situationen i min egen dmnesgrupp vid denna tidpunkt:

Fragan om hur ndgot lirs in eller ut har inte si mycket med sakinnehallet att
gbra. Amne och dmnesmetodik 4r inte integrerade.

115 Malmgren L.-G. 1982, Holmberg 1986 och Dahl & Thavenius 1987 utgdr un-
dantag.
116 Ty Hogskoleverket 1996:48.
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Svensklirarutbildningen idr ett tydligt exempel pa denna separation. Ge-
nom dmnesteoretiska studier matas olika specialiteter in: Barn- och ung-
domslitteratur, textanalys, litteratursociologi, sprakhistoria, svensk gramma-
tik osv. Den dmnesteoretiska grundutbildningen dr nagot f6r sig. Sedan
kommer kurser i pedagogik och metodik. Slutligen kommer lirarkandidaten
ut i praktiken. Amnesteori, pedagogik, metodik och praktik ir utlagda som
separata delar enligt tanken: Stoff férst, metodik och praktik sedan (Holm-
berg m.fl. 1986:30-31).

I artikeln argumenterar forfattarna for ett ammnesdidaktiskt f6rhallningssatt
som ett sitt att Overskrida den splittring de talar om i citatet ovan. De
beskriver dmesdidaktiken som en integrerande disciplin i ldrarutbild-
ningen. Innehall (undervisningens vad), lirande (undervisningens hur)
och dess teoretiska motiveringar (undervisningens varfor) integreras. Det
tinkande som ligger bakom Pedagogiska gruppens arbeten bygger pa ett
sadant integrationstinkande: “Amnesteorin midste bli didaktiskt reflekterad och
undervisningspraktiken maste bli amnesdidaktiskt och teoretiskt refleketerad” (32,

min kursivering).

Ett av de inslag i 1980-talets didaktikdiskussion som fick stor betydelse
f6r mitt eget sitt att se pa lirarutbildning i svenska var L.-G. Malmgtrens
Svensklirarntbildning mellan teori och praktik (2) Skiss till en ny utbildningsgang
(1982). Hir diskuterar Malmgren ldrarutbildningens traditionella indel-
ning i teori och praktik.!''” Han sammanfattar sina resonemang i den
dmnesdidaktiska modell f6r hur man kan tinka kring lirarutbildningens

innehéll och organisation som presenteras pa nista sida:

117 Malmgren menar att modellen ocksd beskriver PG:s sitt att arbeta.
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Det grundkrav vi stiller pa vért utbildningsforslag dr — som en f6ljd av var
uppfattning om teori-praktik klyftan — att dmnesteori ska integreras med
analys av undervisning i skolan och med egna undervisningshandlingar.
Detta dr en form f6r arbetet i utbildningen som kan sittas upp som en
modell:
Krav pi kunskaper Amnesteori <= Analys av.
hirledda ur teori och undetvisning
forskning \ Z\
Krav pa kunskaper utvecklade Egna undervisnings-
ur deltagande i praktiska situa- handlingar
tioner (dokumentation och
egna handlingar)

Fignr 2 L.-G. Malmgrens grundstruktur for organisation av lararutbildning
(Malmgren 1..-G. 1982:13).

I en kommentar till modellen skriver Malmgren att den ska ”fungera som
en motor i utbildningsgangen. Den dr en grundstruktur fér hur utbild-
ningen ska organiseras. [...] De studerande ska ga igenom en utbildning
dir dmnesteoretiska studier stir i vixelverkan med analys av under-
visning och utférande av egna undervisningshandlingar i en vanlig skol-
praktik” (Malmgren L.-G. 1982:13).

Nir modellen presenterades 1982 var begreppet dmnesdidaktik
fortfarande relativt ovanligt.!'® Det handlade inte om dmnesmetodik.
Forskningsomradet dmnesdidaktik hade vuxit fram for att skapa en hel-
het 1 dmnet och ”f6r att f6rse praktisk undervisning med dmnesteori och
dmneshistoria [...] och dess problemomrade 4r undervisningens vad,
varfér och hur” (3). Den — férindrade — dmnesteori som utgdr en del av
svenskimnesdidaktiken ska i Malmgrens foérslag ses som liktydigt med
den dmnesteori som utvecklats i Pedagogiska gruppen, en dmnesteori
som visat att praktiken behover en teori och teorin behover praktiken:

18T Malmgren L.-G. 1982 hinvisar L.-G. Malmgren och Thavenius till tysk, dansk
och norsk forskning dir begreppen “Fachdidaktik” och “fagdidaktik(k)” var eta-
blerade begrepp.
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Praktiken behé6ver ett tillskott av teori, som kan gbra den genomreflekterad.
Pa samma sitt skulle den teoretiska utbildningen av lirare behéva orienteras
mot praktik, sd att den kan fylla undervisningens reella behov. Hir finns all-
deles uppenbara brister i den nuvarande grund- och fortbildningen av lrare,
vilken kan sigas sviva i ett tomrum mellan teori och praktik (6).

I basta fall kan den utbildning som foreslds i modellen bygga upp ett
teoretiskt skyddsndt fér de blivande lirarnas mote med praktiken, det
man ibland talar om som ”praktikchocken”. Men en siadan utbildning ska
ocksa utgora ett skyddsnit fér en kommande “teorichock”. Lirararbetets
karaktir av 6gonblicklig handling kan gora lirare inriktade pa vad L.-G.
Malmgren (1982:7) talar om som ”ett néstan hektiskt sdkande efter tips,
recept och modeller f6r att klara vardagen vilket gbr att teori betraktas
som ndgot onyttigt. Lirarjobbet f6r med sig en benidgenhet till en prag-
matisk instillning som gor liraren blind fér de foérutsittningar som de
pedagogiska handlingarna vilar pd”. Dirfor dr det viktigt att det dr un-
dervisningspraktikens problem som far vara utgangspunkten i ldrarut-
bildningen. Malmgrens modell visar hur problem i lirarutbildningen bor
utvecklas ur de erfarenheter de studerande gor i det verksamhetsférlagda
arbetet. Men en lika viktig rérelse 4r den omvinda, att problem kan ut-
vecklas ur den dmnesteori som de studerande moter i utbildningen.
Malmgren papekar dock att modellen beskriver en tinkt utbildning. Det
handlar bland annat om att hitta en balans mellan olika tyngdpunkter och
om att ge olika inslag 1 utbildningen tillrickligt med tid. Hur denna dubb-
la rérelse faktiskt kan komma till stand aterstod att utforska.

Ett sista argument f6r den utbildningsmodell han presenterar dr,
skriver Malmgren, den erfarenhet de blivande lidrarna far av hur ett erfa-
renhetspedagogiskt och projektorienterat arbete kan bedrivas och av hur
funktionaliserat sprakbruk i sidana liroprocesser kan gestaltas.

For att forverklica en utbildning som den Malmgren foreslar krivs
tillgang till de studerandes “egna undervisningshandlingar”, men prakti-
ken vid var hogskola var ocksa den av hivd metodikimnets domin. Det
samarbete kring sprakutveckling och svenskundervisning som vuxit fram
mellan metodik och svenska gjorde det efterhand méijligt att skapa integ-
rerade kurser. Malmgrens modell kan sigas utgéra stommen i det arbetet,
ett arbete som dock aldrig ledde till att amnesgrianserna upphévdes. Det

handlade om en integration inom ramen for det bestiaende.
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Marton (1986a:30) talar om hur “metodikdmnena /utar sig mot na-
gon av ldrarutbildningens andra komponenter; praktik, amnesteori eller
pedagogik och endast i undantagsfall stir pi egen vetenskaplig grund”.
Om nu svenskidmnet i vart samarbete tillhandahdll en vetenskaplig grund
for det innehall som behandlades i metodikimnet kan man omvint tala
om att metodikdmnet i det hir fallet gav svenskimnet tillging till prakti-
ken, nigot jag diskuterar i anslutning till presentationen av Holmbergs
didaktiska modell for lirarutbildning i kapitel 4.

Malmgren betonar vikten av analys i lirarutbildningen. Reflektion ir
kanske det begrepp som vid sidan av didaktik fatt starkast genomslag i
diskussionen om lirarutbildning och skola. I sin yrkesutbildning mdste
den blivande praktikern fa méjlighet att (lira sig) reflektera 6ver medvet-
na och omedvetna teorier kring det praktiska arbetet (t.ex. Schén 1983).
Pedagogen Torsten Madsén (1994:34-39) diskuterar svirigheterna med
att utveckla lirares reflektion och hans diskussion har starka ber6rings-
punkter med Malmgrens modell. Han talar om lirarutbildning som ett
méte mellan praktikerns reflektion och mer vetenskapliga perspektiv.
Det som avgdr praktikernas agerande dr problemtoleningen. Men lirare
efterfragar snarare problemlosningsteknifer. Madsén ifragasitter ldrarutbild-
ningens tradition att tillféra ny teori utan att samtidigt skapa wtrymme fir
reflektion dver tfeorin i relation till praktiken. Si forstir jag ocksa Malmgrens
krav pa utrymme for analys av undervisning i lirarutbildningen.

Pedagogen Mikael Alexandersson (1994b:160f.) beskriver lirares
lirande som bade individuellt och gemensamt. Hans diskussion giller
framfor allt lirares kompetensutveckling, men jag anvinder den hir f6r
att diskutera lirares grundutbildning. Alexandersson betonar vad Hat-
greaves (1994/1998) talar om som vikten av att lirare fir mojlighet att
inga i kunskapssékande allianser dér dialogen med andra kan utvecklas,
nigot jag tolkar som synonymt med den flerstimmiga dialogen hos
Dysthe. Lirares kunskap framtrider 1 specifika och komplexa situationer
och utvecklas genom att stindigt omprovas. Det egna handlandet blir
téremal £6r reflektion bade da den dger rum, reflektion i handling, och efter
det att den dgt rum, reflektion dver handling. Det finns dock, skriver Alex-
andersson, en svag link i diskussionen om reflektion i ett erfarenhetsba-
serat lirande:
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Fordjupad reflektion kan medféra att nya idéer, ny férstielse, nya kunskaper
och nya handlingsmonster vixer fram. Men vilka villkor maste gilla f6r att
ett reflekterande forhéllningssitt skall leda till en reell f6rindring av de egna
handlingarna och dirmed professionell utveckling? Hur visar sig ett sadant
forhillningssdtt och hur kan det férstds och beskrivas (Alexandersson

1994b:168).

Hir stiller Alexandersson en av lirarutbildningens kirnfragor. Hur lingt
ricker reflektion? Han diskuterar det han kallar det goda omddmet eller
det praktiska intellektet. Det goda omdémet grundar sig inte pa regelsy-
stem, lagar eller principer. Det goda omdémet dr oftare ’tyst” dn uttalad
kunskap, det foérvirvas genom erfarenhet. Men Alexandersson tycks
mena att det dr av vikt att ldrare blir medvetna om sin egen omdémes-
férméga. Hans svar pd frigan om vad som ska utgéra grunden i kompe-
tensutveckling 4r att lirare ska fi moijlighet att reflektera dels Sver sina
erfarenheter, men ocksd 6ver de villkor som skapat dessa erfarenheter.
En sadan didaktisk reflektion innebir en inriktning bort frin idéer och
metoder f6r undervisning mot en mer kritisk reflektion 6ver och teo-
riskapande kring den egna undervisningen. Alexandersson sitter ord pa
ett erfarenhetsbaserat och processorienterat lirande i lirarutbildning och
fortbildning dir reflektion och dialog dr centrala begrepp och dir vigen
mot handlingskunskap gar via diskussion av teori snarare dn av metod.
Fragan dr i vilken utstrdckning det hir ocksd kan vara giltigt £f6r bli-
vande ldrare med relativt liten tillgang till egna undervisningshandlingar.
Malmgrens grundstruktur for organisation av lirarutbildning sammanfat-
tar min egen strdvan att i planeringen av svenskkurserna i lirarbildningen
gestalta ett erfarenhetspedagogiskt och processorienterat arbete dir
sprakarbetet i vid mening funktionaliseras, ett arbete som ger alla stude-
rande mdjlighet till produktion, reception och reflexion. Hur detta kon-
kret tar gestalt i svenskkursernas innehdll och uppliggning behandlas

vidare i kapitel 5 Lararna.
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3 Metod och material

Mitt syfte dr att med utgidngspunkt i ett samhillsperspektiv ligga mig i de
senaste decenniernas fiara av nordiska modersmalsaimnesdidaktiska studi-

er.119

En dmmnesdidaketisk studie

Pedagogiska gruppens forskning och gruppens erfarenhetspedagogiska
svenskdmne hade enligt Svedner (1987) en klart uttalad politisk funktion
vad avser elevernas lirande och socialisation. Skolan som institution har
emellertid alltid haft och kommer alltid att ha en politisk funktion.120 Jag
ansluter mig till den norske litteraturvetaren Jahn Thons sitt att diskutera
dmnesdidaktisk forskning: ”Efter min mening er det centrale i en fagdi-
daktisk refleksjon ikke fagets metodikk, men en grunnleggende kritisk og
samfundskritisk forstdelse av fagets situasjon i fortid og nitid og ikke
minst framtid” (2002:64)”.12! Det innebdr att jag betraktar svenskdmnet i
ett framtidsperspektiv. Hur behdver dess nuvarande innehall och grinser
forindras och 6verskridas?

119 Se t.ex. Adelmann 2002, Elmfeldt 1997, Projekt SKRIVE-PUFF/Evensen m.fl.
1991, Géransson 2004, Hetmar 1996, Hoel 1995, Higerfelth 2004, Ingerslev
2002, Krogh 2003, Kulbrandstad 1998, Malmgren, L.-G. 1997b, Molloy 2002,
Nilsson N.-E. 2002, Pedagogiska gruppen 1996, Smidt 1989, 1996b, Ulfgard
2002 samt Ullstrém 2002,

120 Modersmalsimnets sambhilleliga och politiska uppgifter i svensk skola har utf6r-
ligt diskuterats av Thavenius i verk som Modersmdl och fadersarv. Svenskanmnets tradi-
tioner i historien och nuet 1981 och Klassbildning och folkuppfostran. Om litteraturundervis-
ningens traditioner 1991 samt av Isling i Det pedagogiska arvet. Kampen for och emot en
demokratisk skola 1980, 1988. Se dven Asberg 2001:289.

121 Se aven t.ex. Thavenius 1999¢c, Kress 1995, 1997 och Smidt 1996a:12. I en dis-
kussion om modersmailsimnet talar Kress 1995:1 om dmnet som en del i for-
mandet av ett framtida samhalle, “the making of social futures”.
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Min undersékning har, som jag tidigare redovisat, gjorts i en grupp
blivande 1-7-ldrare med inriktning mot svenska och samhillsvetenskap-
liga dmnen. Utéver undervisning ansvarade jag f6r kursuppliggning och
examination. Dirtill hade jag 6vergripande kursansvar f6r samtliga paral-
lella studerandegrupper. Jag ansvarade fér exempelvis kursadministra-
tion, schemaldggning, information till de studerande, planerings- och ut-
virderingsmoten, arbetslagsméten och betygsrapportering. Min avsikt ar
att beskriva, analysera och tolka det som skedde i métet mellan den hir
gruppen lararstuderande, deras lirare och ett antal olika utbildningstexter
i utbildningens tre svenskkurser.122 I fokus star elva lirarstuderande. Med
hjilp av deras muntliga och skrivna texter vill jag diskutera centrala fra-
gor om svenskidmnet i grundskolans tidiga 4r och om utbildningen av
lirare 1 svenska for det stadiet.

Arbetet dr alltsd dmnesdidaktiskt. Det bir drag av vad Hoel (1995,
1997, 1998, 2000) karaktiriserar som lirarforskning:123

En lzerer som forsker i egen klasse, gir inn i et nart samarbeid med sine ele-
ver. Hun prover 4 fa tak i deres erfaringer, meninger og tanker i tilknytning
til aktiviteter i klasserommet, og elevene gjor henne delaktig i en del av sin
historie og sitt liv. Gjennom forskningsprosessen skaper lererforskeren sin
versjon av elevens liv og historie. Den eleven leseren moter i forskerteksten,
er en konstruksjon, skapt pa grunnlag av larerforskerens utvalg og tolkning-
er og farget av hennes sprik. Lazrerforskerens holdninger og forforstielse
bidrar i konstruksjonsprosessen, selv.om man metodisk forseker 4 redusere
slike faktorer (Hoel 2000:169).

Lararforskning karaktiriseras, menar Hoel (1998), av att den gérs av en
praktiker inspirerad av en vilja att férstd — och eventuellt férindra — na-
got i sin egen verksamhet. Den fokuserar individer, mindre grupper eller
enskilda klasser. Den dr primirt kvalitativ och karaktiriseras av analys av
texter som intervjuer, dagbécker, loggar och bandinspelningar. Hoel dis-

kuterar ocksa ett sidant forskningsarbetes sanningsansprak. Komplice-

122 Begreppen “beskriva” och “beskrivning” anvinder jag som synonymer fér kon-
struera och konstruktion. Savil mina egna som de studerandes bilder, berittelser,
portritt eller beskrivningar ska alltsd ses som lisningar, tolkningar och konstruk-
tioner, inte som nagot entydigt och slutgiltigt. Se Dahlberg m.fl. 1999/2001:39,
218f.

123 Se dven Ely 1991/1993, Gallas 1994, 1998, Hoel 1995, Kullberg 1991 och Smidt
1996b. Hoel 2000 diskuterar huruvida lirarforskning ska ses som en ny och egen
genre.
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rade relationer mellan minniskor kan inte analyseras och beskrivas ob-
jektivt, “kunnskap, innsikt og forstaelse [er ikke] et endelig produkt man
nér fram til, det er en kontinuerlig prosess” (1998:17).

Aven de amerikanska skol- och utbildningsforskarna Marilyn Coch-
ran-Smith och Susan L. Lytle diskuterar i Inside/ outside. Teacher, research and
knowledge (1993) lirarforskning som skolutveckling. Den forskande lira-
rens drivkraft dr viljan att forindra: ”the commitment of teacher resear-
chers is change [...] At the base of this commitment is a deep and often
passionately enacted responsibility to students’ learning and life chances”
(101). Utmirkande for lirarforskning dr ocksa att lirare bade identifierar
vilka problem som ska utgdra forskningsprocessens fragor och sjilva
fullféljer utforskandet av dem (Schén 1983, Smidt 1996:12). Den fors-
kande lirarens drivkrafter r6r alltsd ytterst frigor om elevernas lirande
och liv, vilket naturligtvis d4ven kan gilla annan skolforskning. Jag kiinner
igen mig i Cochran-Smiths & Lytles (1993:84) beskrivning av hur lirare
girna sitter likhetstecken mellan elevernas eller studenternas utbildning
och sitt eget arbete. Planeringen av lektioner och uppgifter tar Sver-
handen 6ver mer grundliggande frigor om vilken utbildning elever eller
studenter vore betjinta av. Lirare maste oavbrutet handla. Svara uppgif-
ter kan inte skjutas upp till en framtid da vi hunnit férsta, tinka 6ver och
férbereda oss bittre. Lirarforskning innebir att konfronteras med sin
egen historia, att lyssna efter och acceptera dissonanserna i den och i
gemenskapen med kollegor, studenter och andra grupper, allt i avsikt att
bittre forstd sitt eget arbete.

Alla lirare reflekterar 6ver vad de gér. Fér den forskande liraren
innebdr den nira kopplingen mellan handling och reflektion bade moj-
ligheter och hinder. En forskande lirare ser inte saker och ting bittre
eller med storre insikt, hon ser ”’pa ett annat sitt” (Fecho & Allen 2003).
Smidt (2004:230) talar om den dubbla blicken, forskarblicken “utenfra”
och lirarblicken ”innenfra”. Hoel (2000:161f.) diskuterar lirarforskandets
moijligheter och fallgropar ur ett sidant dubbelt perspektiv. En férdel dr
att material och datainsamling 4r en integrerad del av undervisningen/
liroprocessen och att liraren foljer och samarbetar med de studerande
under en lingre tid och i en rad olika situationer, vilket 4r fallet i mitt
arbete. Lirarens erfarenhet, praktiska forankring och vardagskunnande

2

kan utgéra virdefulla inslag i lirarforskarens teoribygge. Men, som “in-

87



nanférforskare” kan liraren ha svért att etablera ett nddvindigt analytiskt
avstaind (Hoel 1997:13, 2000:162; jfr Hammersley & Atkinson 1995:
115.). I nedanstiende rader fangar Hoel enligt min mening essensen i vad
det innebir att vara ldrare och vilka problem det kan innebira f6r forska-

ren:

En lzrer er ansvatrlig for, og personlig engasjert og delaktig i det som foregir
i klasserommet. Gir det bra, kan hun lett ta det som et tegn pa att hun har
gjort bra arbeid, gir det dérlig, vil hun lett ta det som et nederlag. Personlig
og faglig prestisje og folelsesmessig engasjement er etter mitt syn en viktig
del av lererprofesjonaliteten. Det har 4 gjore med ens eget selvbilde som la-
rer, en vil at det en satser si mye pd, skal vare meningsfylt og ha verdi for
dem det vedkommer. Ikke bare faglig, men ocksd menneskelig. Uten et slikt
perspektiv blir lereryrket meningslost (1998:12).124

Den dmnesprestige och de kinslomissiga band till elever eller studenter
som dr vitala for liraren kan innebira svarigheter fér forskaren. Hon kan
ha en tendens att fokusera enbart aspekter som ligger i linje med hennes
egna virderingar och didrmed stinga dorren fér nya infallsvinklar och
alternativa tolkningar. Hon kan vara benigen att vilja bort det hon upp-
fattar som mindre lyckat och i sin omsorg om eleverna riskerar hon att
vilja bort saker som skulle kunna stilla dem i en simre dager.

Det finns ocksa andra nackdelar med att som forskare arbeta i en
vilkind milj6. Det alltfér vilbekanta kan skapa en nirsynthet. Utdver
nirhet krivs distans (Fleischer 1995:29-29, Hoel 2000, Malmgren G.
1992). Det framgar exempelvis av de intervjuutskrifter, som presenteras
lingre fram, att jag ibland drabbas av nirsynthet, av brist pa analytiskt
avstand. Jag uppfattar inte komplexitet, motsigelsefullhet eller Sppningar
i det de studerande siger och samtalet dér ut. Som intervjuare blir jag allt
mangordigare och de studerande allt fiordigare. Bara i sillsynta fall upp-
star de samtal som utbildningsforskaren och etnografen Margot Ely lik-
nar vid ”sammanvivda danser” dir forskaren 6msom leder 6msom foljer
(Ely m.fl. 1991/1993:67). Hir kan dock de insamlade texternas olika ka-
raktir skapa méjligheter. I de studerandes skrivna texter kan jag séka de
moijliga fortsittningar, vidareutvecklingar eller férdjupningar som even-
tuellt uteblir i intervjusamtalen, och vice versa (Larsson 1993:206f., Ham-

124 Se dven Gustavsson 2002 som diskuterar omsorgsyrken som etiska och politiska
praktiker.
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mersley & Atkinson 1995:230f.) I analysens senare faser 6t jag in dittills
obrukade teorier och begrepp, vilket utgdr ytterligare en méjlighet att
skapa ett analytiskt avstind till materialet. Den tid som forflyter mellan
lirararbete och forskningsarbete kan ocksa skapa den distans och méj-
lighet till reflektion som forskningsarbetet kriver (Hammersley & Atkin-
son 1995:225f)). Min studie 16per 6ver drygt tre 4r. Under den tid da jag
var gruppens lirare gjordes inga analyser av forskningskaraktir. Det sys-
tematiska analysarbetet borjade f6rst nir de studerande limnat hégskolan
och jag lagt ett kinslomissigt avstind, bade mellan mig och de studeran-
de och mellan liraren och forskaren i mig.

Den amerikanske etnografen Peter Woods hidvdar i sin bok Inuside
schools. Ethnography in edncational research (1986:0£.) att mycket av det mate-
rial och de metoder som lirare anvinder i sin undervisning kan karaktari-
seras som etnografiskt, exempelvis dagbocker, loggar och bandinspel-
ningar. Andra forskare har pekat pd likheter mellan klassrumsforskning
och etnografi (Ely m.fl. 1991/1993, Fleischer 1995, Gallas 1994, Ham-
mersley & Atkinson 1995, Smidt 1997:212). Mitt arbete har ocksé etno-
grafiska drag. Jag g6r dock inga systematiska forskaranteckningar under
de drygt tre 4r jag dr de studerandes lirare. De forskningstexter som vix-
er fram i form av intervjusamtal och klassrumsobservationer liggs at
sidan. I klassiskt etnografiskt arbete ingir ocksa fortlépande reflektion
under hela datainsamlingsperioden. I mitt arbete 4r det nigot som enbart
kinnetecknar analysfasen. Jag avstir ocksi frin fortldpande processintet-
vjuer (Alvesson & Skoldberg 1994, Gallas 1994). Sadana intervjuer skulle
fort in forskaren pa lirarens arena, nigot jag av tidsskil valde bort.

For att sammanfatta: Jag undersdker vad som sker i métet mellan en
grupp lirarstudenter och deras utbildning, dir jag sjilv utgér en viktig
del. Studien dr foérankrad i en klassrumskontext och den har ett férind-
ringsperspektiv. Jag vill i ett lingre perspektiv bittre forstd och dirmed
pa sikt férdndra den utbildning jag 4r en del av. I den meningen kan hela
arbetet beskrivas som ett f6rsok att skapa en brygga mellan (utbildnings)-
politik och vetenskap (Qvarsell 1996:19-21, Moller 1996). Resultaten av
arbetet kan inte generaliseras men vil diskuteras inom ramen f6r didak-
tiska fragor som ror ett demokratiskt svenskdmne i grundskola och ldrar-
utbildning.
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Material och insamlingsmetod

Utbildningen av lidrare med inriktning mot undervisning i grundskolans
tidigare ar omfattade vid tidpunkten f6r min studie i slutet av 1990-talet
140 poing. Utbildningen kallades 7—7- /lararprogrammet och var organise-
rad 1 tva dmnesinriktningar: matematik och naturvetenskapliga imnen
(MA/NA) samt svenska och sambhillsvetenskapliga amnen (SV/SA),
med en gemensam obligatorisk bas fér undervisning i arskurserna 1-3
och en férdjupning med valbara kurser.125 Enligt di gillande examens-
ordning skulle sirskild vikt liggas vid den ”grundliggande lds- och sktiv-
inldrningen och den grundliggande matematikinlirningen” (UHA 1988:
10). Vid den hégskola dir jag arbetar innebar det att det for alla stude-
rande ingick 10 poing svenska och 5 poidng matematik i den obligatoris-
ka basen.!26 De studerande som valt inriktningen SV/SA hade ytterligare
10 poing obligatorisk férdjupning i svenska. Fér den grupp lararstude-
rande som jag foljde lag den obligatoriska baskursen i svenska som tva
delkurser ar 1 respektive 2. Den obligatoriska férdjupningen listes ar
3.127

Jag métte de studerande av och till under tre och ett halvt ar. Jag
har begrinsat dokumentationen till tre typer av texter. For det forsta har
jag samlat de styrdokument och andra texter som rér utbildningens in-
nehéll och uppliggning. De presenteras under rubriken wtbildningstexter.
Den andra kategorin, studerandetexterna, utgdrs av de studerandes samlade
skrivande 1 utbildningens tre svenskkurser. Den tredje kategorin, forsk-
ningstexterna, innefattar tre intervjusamtal med respektive studerande samt
mina anteckningar frin tvd klassrumsbesok hos var och en av dem. Sa-
tillvida hade forskaren tritt in pa arenan redan medan utbildningen pa-
gick. Intervjusamtalen och klassrumsbeséken har gjorts 1 syfte att i ndgon
min gora perspektivbyten mdéjliga. De studerande gér ocksd andra erfa-
renheter under utbildningen. Jag har begrinsat mig till vad de sdger och
skriver i de insamlade texterna.

125 Se Uthildningsplan med kursplaner. Grundskollirarprogrammet dk 1—7 1995/1997. Dir
inget annat anges hanfor sig alla uppgifter om utbildningen till detta dokument.
126 En poidng i utbildningen motsvarar en veckas studier. Enligt den nationella ut-

bildningsplanen borde den gemensamma delen omfatta 15 p svenska och 5 p
matematik. Se UHA 1988:10.
127 Se bilaga 2: figur 8.
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Det finns stora skillnader i det textmaterial jag utnyttjar. Nationella
och lokala styrdokument har en manifest kodifierad karaktir. Planerings-
hiften och lektionsplaneringar 4r mer situationsberoende. Ju nirmare
den konkreta utbildningen texterna befinner sig desto mer utmirks de av
kompromisser och tillfilligheter. Dokumentationen presenteras nedan

utforligare under respektive rubrik.128

Utbildningstexter

Till utbildningstexterna fors officiella texter som hégskolelagen (Hogskole-
lagen. SEFS 1992:1434), hogskoleférordningen (Hagskoleforordningen. SES
1993:10, SFS 1994:1310), nationell utbildningsplan (UHA 1988), lokal ut-
bildningsplan och kursplaner (Utbildningsplan med kursplaner. Grundskol-
lararprogrammet dk 1—7 1995/1997) samt litteratutlistor. Hit f6rs ocksa de
planeringshiften undervisande ldrare gor for varje kurs och studerande-
grupp samt mina egna lektionsplaneringar.

Kursplaner och litteraturlistor har vuxit fram successivt i ett sam-
arbete mellan de lirare i hégskolans svenskgrupp som undervisar pa 1-7-
lirarprogrammet. Som kursansvarig lirare utarbetade jag dessutom, till-
sammans med de kollegor med vilka jag delade undervisningsansvaret,
ett planeringshifte f6r varje kurs. Hir beskrivs innehallet i féreldsningar
och lektioner samt vad de studerande férvintades férbereda eller efter-
arbeta till de hir tillfillena. Kursplaner, litteraturlistor och planerings-
hiften ér resultatet av ett kollektivt arbete.

Hirutéver gjorde jag relativt detaljerade lektionsplaneringar som
successivt reviderades med hénsyn till vad som vixte fram under arbetets
gang 1 den aktuella studentgruppen. Jag férde ocksd anteckningar vid
exempelvis seminarier, gruppdiskussioner och redovisningar, dven det
texter som anvindes i arbetet i kurserna.!2?

Samtliga utbildningstexter avser svenskkursernas innehall, uppligg-
ning och yttre ramar. De dr den tdnkta eller avsedda utbildningens texter.
I kapitel 5 ”Utbildningen” och kapitel 6 ”Lirarna” analyseras och disku-

128 En 6versikt av undervisnings- och forskningsdokumentationen finns i bilaga 2:
figur 9.

129 Samtliga texter presenteras i kapitel 5 och 6. De officiella och kollektiva texterna
har samlats i en parm mirkt KB Svenska dr -3 och de personliga texterna i KB
Svenska dr 1, dar 2 respektive dr 3. De har fortecknats i bilaga 1.
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teras utbildningstexterna som den omedelbara kontexten fér de stude-

randes arbete i svenskkurserna.

Studerandetexter

En andra del av det empiriska forskningsmaterialet utgdrs av de stude-
randes texter, det vill siga de férberedda och oférberedda texter de skrev
i svenskkurserna. De hade alla en funktion i liroprocesserna och de ir i
likhet med utbildningstexterna inte primirt forskningsmaterial (Hoel
1997, 2000:163—-164). De har naturligtvis ocksid karaktiren av ”svar” pa
utbildningens uppgifter.

Insamlingen av texterna gjordes dels som ett led i arbetet i svensk-
kurserna, dels f6r att jag senare i forskningsprocessen skulle kunna préva
materialets mojligheter att kasta ljus éver mina forskningsfragor. Stude-
randetexterna utgérs av kortskrivande 1 anslutning till vad som diskuteras
pa lektioner och under gruppstudier och féreldsningar, av dagbdcker, lds-
journaler, praktikjournaler, skolminnen, protokoll, utvirderingar, filt-
studieanteckningar och lingre utredande texter. Texterna anvindes pd
olika sitt i arbetet 1 kurserna och férvarades av de studerande sjilva. Ef-
ter varje kurs limnade de in sina samlade texter till mig. I de fall de stu-
derande ville behalla sina texter kopierades de, niagot som framfor allt
giller praktikjournaler och mer omfattande utredande texter som de
tinkte sig kunna anvinda i sitt framtida arbete.!30 Flertalet korta texter
skrevs, listes och diskuterades pd lektionstid. Lingre texter listes och
diskuterades av savil studiekamrater som av mig.!3! Citat ur de studeran-
des texter dr ordagranna.132

Jag visste fran boérjan inte vilka av de inledningsvis femton stude-
rande eller deras texter som skulle std i fokus £6r mitt avhandlingsarbete.

130 Som exempel har en av de studerandes samtliga texter fortecknats. Se bilaga 2: fi-
gur 10. De kommentarer jag gor till olika studerandetexter ingar inte i det doku-
menterade materialet. Det gor heller inte studiekamraternas kommentarer annat
an i de fall dessa utgdr uppgifter i kurserna.

131 Texten Elevtextanalys ar 3 listes bara av mig.

132 Jfr Hoel 2000:166 som diskuterar nackdelarna med att citera elev- och studeran-
detexter ordagrant.
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Forskningstexter

Den tredje kategorin i mitt material kallar jag forskningstexter. Hit for jag
de texter vars tillkomst enbart har med forskningsprojektet att géra, det
vill siiga intervjuer, klassrumsobservationer och data om de studerande.

Hir ingar tre intervjusamtal med varje studerande. De dgde rum i boe-
jan, 1 mitten och i slutet av utbildningstiden. Intervjuerna priglas natut-
ligtvis av att jag var de studerandes lirare. Jag drog nytta av mina tidigare
lirarerfarenheter och av att jag i flera avseenden kinde den gemensamma
liromiljon vil. Intervjuerna dr oftast cirka en timme linga. De dr tema-
tiskt upplagda och har karaktiren av halvstrukturerade intervjusamtal
(Ely m.fl. 1991/1993:65f., Hammersley & Atkinson 1995:151f., Malm-
gren G. 1992:20f.). Som st6d f6r samtalen hade jag en lista med omraden
och frigor som rér svenskdmne, svenskundervisning och svensk-
lirarutbildning.’33 Min ambition var att sa snart den forsta fragan stillts
lita de studerande styra samtalets inriktning. Under samtalets gang for-
sokte jag vara uppmirksam pd om de omriden eller frigor jag ville ha
belysta kommit med. Saknades de férde jag efterhand in dem i samtalet.
Min ambition var ocksi att lita de studerande sjilva avgéra nir en fraga
var uttdmd, att i gorligaste mén inte pressa fram svar. Bara i den tredje
och avslutande intervjun anvinde jag material och frigor som jag mer
entriget bad de studerande uttala sig om. Min avsikt var ocksd att intet-
vjusituationen skulle vara Sppen for de studerandes initiativ. Utskrifterna
ger dock ibland intrycket att de studerande snabbt underordnade sig
mina frigor. De tycks angeldgna att berdtta det jag ville héra. Det giller
framfor allt frigor de trodde sig fOrsta att jag ville ha belysta men som de
uppenbarligen sjilva inte funderat Sver. Sitillvida fick intervjuerna ibland
karaktiren av utfrigning snarare 4n av samtal.

Infdr det andra och tredje intervjusamtalet gick jag igenom de stu-
derandes samlade texter och antecknade uttalanden och frigor som jag i
samtalet bad dem kommentera eller utveckla. I den meningen pabérjades
analysen redan medan utbildningen pagick. Den mdijligheten utnyttjade
jag dock inte systematiskt och det egentliga analysarbetet borjade forst

nir de studerande avslutat utbildningen. I intervjusamtalen, under skol-

133 Intervjuutskrifter och material som rér intervjuerna har samlats i en parm mirkt
KB Intervjusamtal. Se bilaga 1
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bestken och framfdr allt nir jag liste och kommenterade deras texter var
jag ldrare inte forskare, mojligen en reflekterande praktiker med viss di-
stans till det som pégick (Alexandersson 1994a:157f., Hoel 1997, Schén
1983, Madsén 1994).

Intervjuerna dgde i regel rum pd mitt arbetsrum pa hogskolan. Det
tredje samtalet fordes i ett intilliggande grupprum. Jag hade vid det hir
senare tillfillet stillt upp sa gott som all kurslitteratur i svenska, pedago-
giskt drama och metodik pé hyllor och bord. Jag ville ddrmed inbjuda de
studerande att tala om kurslitteraturen eller, £6r det fall de inte gjorde sa,
underlitta £6r mig sjilv att stilla frigor med anknytning till den.

Samtliga intervjuer bandades och skrevs ut.!3* Transkriberingen ir
ordagrann, med exempelvis pauser, avbrott, upprepningar och menings-
fragment. I citat ur intervjuerna ddremot har jag anvint en litt normering
och redigering (Hoel 2000:165-166). Uppenbara upprepningar och tvek-
ljud har strukits, liksom markeringar f6r intervjuarens samtalsstdd. Starkt
talsprakliga drag har gjorts nagot mer skriftsprakliga.

Till kategorin forskningstexter hor ocksa &lassrumsobservationer, det
vill siga de anteckningar jag férde vid de tvd skolbesdk jag gjorde hos
vatje studerande under deras verksamhetsférlagda perioder. Jag foljde da
ett arbetspass 1 svenska eller dir svenska hade integrerats.!3> De stude-
rande avgjorde sjilva vad de ville beteckna som undervisning i svenska.
Under besdken samtalade jag med de studerande foére och efter deras
lektioner. Eftersom de oftast arbetade tva och tva i praktikpar samtalade
jag ibland med dem béda f6re de lektioner jag skulle vara med om. Efter
lektionerna tog den studerande jag for tillfillet inte foljde Gver undervis-
ningen och gjorde det pa si sitt mojligt £6r mig att samtala enskilt med
den studerande bestket gillde. Oftast kunde vi dgna en timme eller mer
at att diskutera vad jag sett, hért och antecknat. De studerande berittade
ocksd om sina erfarenheter i stort av det verksamhetsférlagda arbetet och
dven under de samtalen férde jag anteckningar. Jag hade i foérvig infor-
merat handledarna om att jag i samtalet efter lektionerna girna ville vara

134 Jag har inte sjilv skrivit ut intervjuerna.
135 Anteckningarna finns i KB Ldirardaghok 1—5. Se bilaga 1.
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ensam med de studerande. Ofta blev det sa att handledaren deltog en
stund. 136

Av observationsanteckningarna framgar vilka som var nirvarande i
klassrummet liksom var, nir och under vilka omstindigheter det obset-
verade utspelade sig. Jag fOrsékte finga undervisningen genom att an-
teckna vad savil de studerande som deras elever och handledare sade
och gjorde. I 6vrigt f6rsokte jag vara sa detaljerad som méjligt vad giller
material, texter, m.m. (Hammersley & Atkinson 1995:182-185).

Medan svenskkurserna pagick deltog samtliga studerande pa vad jag
vill beteckna som lika villkor. Intervjusamtalen forlades till tidpunkter
fore eller efter respektive kurs. Jag samtalade med och besdkte samtliga
elva SV/SA-studerande i min grupp. De studerande var medvetna om att
savil samtal som besok framfor allt skulle ses som delar av mitt forsk-
ningsarbete.

Till forskningstexterna hor ocksd data om respektive studerande, det
vill sdga uppgifter om klass, etnicitet, alder samt skol- och yrkesbak-
grund. Dessa data har himtats fran det inledande respektive avslutande
intervjusamtalet.

Samtliga studerande var informerade om att jag avsig att dokumen-
tera deras vig genom svenskkurserna och att vissa av dem vid négra till-
fillen dven skulle delta i intervjusamtal och hade muntligen samtyckt till
det.’37 De hade informerats om forskningsetiska regler och anonymitets-
skydd och gruppen av elva SV/SA-studerande har senare skriftligen
godkint att jag bandat och skrivit ut vara samtal och anvint sdvil munt-
liga som skrivna texter i avhandlingsarbetet.

Karaktiren pd min studie gor att den hogskola ddr min studie gors
inte kan anonymiseras. Jag har ddrfér valt att inte nirmare ange nir ut-
bildningen dgde rum, var de studerande arbetade under de verksamhets-
forlagda perioderna eller vilka deras handledare var. Data som rér de stu-

136 Jag anvinder beteckningen handledare dven i de fall skolorna inte utsett enskilda
handledare. Ofta ansvarar ett helt arbetslag fér handledningen, framfér allt i de
s.k. barnskolorna, dvs. skolor med barn i aldern sex till 4tta eller nio ar.

137 Flera studerande menar att samtal av den hdr karaktiren borde utgéra fortls-
pande inslag i utbildningen.
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derandes privatliv har inte férvanskats men i vissa fall generaliserats.!38
De studerandes texter dr genomgdende av sidan karaktir att citat ur dem
inte utelimnar eller identifierar forfattarna. Samtliga namn ér fiktiva. Det
giller savil de studerande som deras elever och handledare samt lirare pa
hégskolan i de fall de férekommer i de studerandes texter.!39

Intervjusamtal och klassrumsobservationer behandlas i analysfasen
som de studerandes texter. Analysen av studerandetexterna redovisas i
kapitel 6-8.

Utrval

Jag har valt att i linje med Hoels arbete i avhandlingen Elevsamtalar om
skriving i vidaregaende skole. Responsgrupper i teori og praksis (1995) samla in
texter fran samtliga studerande i mina undervisningsgrupper (jfr Hoel
2000:163). Jag ville medvetet undvika att nagra studerande skulle framsta
som viktigare eller mer intressanta dn andra, fOr sig sjilva, f6r varandra
eller f6r mig.

De f6r samtliga studerande gemensamma obligatoriska kurserna i
utbildningens sa kallade bas avsdg att férbereda dem for ett tinkt samat-
bete i grundskolan mellan tidigarelidrare med olika dmnesinriktningar och
mellan tidigare- och senareldrare.40 I den gemensamma kursen i svenska
bestod den grupp jag métte dr 1 av drygt trettio studerande. Hilften av
dem hade inriktningen MA/NA och hilften SV/SA. De senate utgjorde
den grupp som jag f6ljde, fran botjan tolv kvinnor och tre min. Nir jag
ar 3 ater moétte dem i férdjupningskursen hade fyra av dem avbrutit ut-
bildningen. Ovriga elva ingick nu i en ny grupp med drygt trettio stude-
rande, alla med inriktningen SV/SA.141

138 Jag anger till exempel inte bostadsort, antal barn, eventuella barns kén utan talar i
férekommande fall om storstad, mindre stad eller by och anger om de studeran-
de har barn eller ej.

139 Inbjudna foreldsare framtrider i eget namn i de fall de publicerat texter som de
studerande tagit del av.

140 Senareldrare utbildades for arbete i grundskolans ak 4-9. Nigon tjinstereform
fér grundskolans lirare motsvarande lirarutbildningsprogrammens indelning i
tidigare- och senarelirare eller i lirare med inriktning MA/NA respektive SV/SA
initierades dock aldrig. Utbildningarna ersattes 2001 av en ny grundskolldrarut-
bildning. Se Proposition 1999/2000:135.

141 Se bilaga 2: figur 11.
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Analysen av de studerandes texter behandlas i portrittkapitlena 6
“Jespetr”, 7 "Mette” och 8 7Petra”. Portritten utgdr slutpunkten f6r ana-
lys och tolkning av det empiriska materialet. De tre studerande som por-
tritteras dr valda for att representera bredden i det jag ser i samtliga stu-
derandes texter. De ska ses som representanter for hela gruppen av elva
lirarstuderande — och f6r méanga av de studerande jag métt genom éren.
Det har haft betydelse f6r mitt val att de tre representerar olika dlders-
grupper och olika vigar in i utbildningen.

Jesper var 27 ar ndr han limnade ndgra 4r av omvixlande yrkesarbete
och arbetsléshet bakom sig. Han dr en av de relativt f4 studerande vars
utpriglat negativa skol- och svenskimneserfarenheter varit avgérande 6
valet att bli ldrare. Mezte var 37 ar och hennes skol- och svenskimneser-
farenheter dr mycket positiva. Hon dr den enda med akademiska studier i
bagaget. Hon hade ocksa lang yrkeslivserfarenhet och i likhet med Jesper
bytte hon yrke nir hon valde lirarutbildningen. Pera var 19 ar nir utbild-
ningen bérjade.!*2 Hon kom direkt fran gymnasiet och hennes svensk-
dmnes- och skolerfarenheter dr Gvervigande positiva. Jesper, Mette och
Petra har alla i likhet med de flesta i gruppen arbetarklassbakgrund. De it
representativa for sin grupp dven sitillvida att de delar en rad starka och
for gruppen gemensamma erfarenheter, bade fran tiden i grundskola och
gymnasium och frin arbetet i svenskkurserna. Dirutéver har och utveck-

lar de naturligtvis sirpriaglade personliga hallningar.

Analysen av ett insamlat material botjar redan under insamlingen, menar
den norska sociologen Karin Widerberg (2002:12—13). T mitt fall giller
det exempelvis valet av insamlingsmetoder, de medvetna och omedvetna
valen av vad som tas upp i intervjusamtalen och vad jag tar med i klass-
rumsobservationerna. Det giller ocksa de val som gors i kursplanearbete,
kurs- och lektionsplaneringar och under lektioner. Det mer medvetna

och systematiska analysarbetet presenteras i féljande avsnitt.

142 Ytterligare tvd i gruppen av elva studerande, varav nio kvinnor och tva min,
kommer direkt frin gymnasiet. Sex studerande dr mellan 21 och 23 ar nir utbild-
ningen bérjar.
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Analysmetod och tolkening

Utgangspunkten for arbetet med forskningsmaterialets muntliga och

skrivna texter har jag himtat hos Hoel:

Meningen ligger ikke ferdig formet i de tekstene eller data vi har valgt ut for
analyse. De skapes gjennom tolkningsprosessen, der bidde den konteksten
tekstene ble til i — produksjonskonteksten, [...] — og den konteksten tolk-
ningsprosessen foregir i, spiller med. Et slikt syn krever at man rekonstrue-
rer den situasjonen der teksten ble skapt, og i denne rekonstruksjonen horer
ogsd lererens person hjemme (Hoel 2000:169).

I den hir studien ar liraren, det vill siga jag sjilv, bade (med)fSrfattare
till en del av texterna och uttolkare av dem. I genomgangen ovan skiljer
jag pd utbildnings-, studerande- och forskningstexter. De foreligger na-
turligtvis inte i nagra helt oberoende former. Vissa av utbildningstexterna
bygger bland annat pa lirarnas tidigare méten med lirarstudenter. Tidiga-
re gruppers erfarenheter, asikter och forestillningar sa som lirarna tolkat
dem genom édren ekar bide i lokala styrdokument och i lektionsplane-
ringar. I de studerandes texter hérs utbildnings- och lirarprojekt och i
forskningsprojektets texter hors savil lirares som studerandes roster.43
Med analysen av det dokumenterade materialet avser jag alltsd att
skapa en bild dels av en grupp lirarstuderandes syn pd svenskimne,
svenskundervisning och lirarutbildning, de/s av det sammanhang dir
deras olika synsitt framtrider, det vill siga av utbildningskontexten i
sndv mening. Savil utbildningstexter, studerandetexter som forsknings-
texter har dokumenterats och analyseras i syfte att belysa detta filt. Jag
vill med Martons ord férsdka se med de studerande (1997:103). Jag soker
deras 7sitt att se, forestilla sig, uppfatta, forstd, erfara, uppleva osv.”
(108). Jag soker bade det visentliga innehallet i deras texter och deras
hallningar till olika fragor (Hellspong & Ledin 1997:89, Widerberg 2002:
66). Som ldrare ir jag intresserad av varje studerande som person. Som
forskare dr jag framfGr allt intresserad av vad de studerande kan siga mig
om ett svenskimne fér grundskolans tidiga ar och om svensklirarut-
bildning. Jag tillskriver dock inte texterna nigon en gang for alla slutgiltig
mening. Det handlar snarare om mening som ett resultat av forskarens

tolkande ldsning och skrivande, av samspelet mellan text, lasare/skrivare

143 Jfr Adelmann 2002.
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och kontext. Jag talar som jag nimnt inte heller om texternas mening
som egenskaper i texten, bara om min tolkning (Hoel 2000:168-169,
Smidt 1996a:17-18).

Men jag vill ocksa ndrma mig forskningsfrigorna oberoende av de
studerande. De erfarenheter, teotier och traditioner jag har i mitt ldrarba-
gage och som redovisats i kapitel 2 blir naturligtvis en del av mitt fors-
karbagage. Mitt syfte dr dock inte att leta och beldgga exempelvis olika
svenskimnen eller teorier om skriftspraksutveckling. Jag ser mitt teore-
tiska bagage som olika perspektiv som jag kan anvinda i mina f6rsék att
beskriva och forsta svensklirarutbildningens innebérd eller mening f6r
de studerande. Mina problemstillningar, referensramar, urval osv. ir pet-
spektiv som bestimmer vad jag fir mojlighet att se (Widerberg 2002:
65f.). Seendet kan inte skiljas fran perspektivet, det dr perspektivet (Al-
vesson & Skoldberg (1994:48f.).

Mitt tolkningsarbete priglas av ett empirindra férhallningssitt (Al-
vesson & Skjoldberg 1994:03f., Widerberg 2002:1441.). Genom metodisk
lasning och omlisning, skrivning och omskrivning analyserar jag texterna
for att pd sd sitt friligga deras moijliga innebérder (Hellspong & Ledin
1997:211f.). Det forskaren skriver dr inte bara resultatet av den analys
man gdr, menar etnologerna Billy Ehn och Barbro Klein (1994:40). Skri-
vandet dr analysen: ”Tédnkandet sker samtidigt med att tanken far sitt
skriftliga uttryck. Pa det hir sittet blir det majligt att ldsa och handskas
med sina egna tankar som om de vore tinkta av nigon annan — och
granska dem i en mer obarmhirtigt klinisk belysning. [...] Dessutom
skapar tiden avstand till det man en ging skrev”’. Analysfasen innebir
alltsa bade nirhet och distans.

Jag inleder ldsningen av och skrivandet kring savil utbildnings-, stu-
derande- som forskningstexterna med frigan Vad sdgs om svenskamnet och
om svensklararutbildning i de har texterna? 1 analysarbetets inledande fas und-
viker jag alltfér specifika frigor som kan inskrinka vad jag far méjlighet
att se (Ely m.fl. 1993:38, 64, Hammersley & Atkinson 1995:210, Widet-
berg 2002:15). Under arbetets gang dndras, specificeras och byts savil de
inledande fragorna som de preliminira svaren ut.

I kapitel 5 ”Utbildningen” och 6 ”Lirarna” giller analysen utbild-
ningstexterna och syftar alltsa till att ge en bild av den utbildningskontext

1 sndv mening som de studerande méter i svenskkurserna. Forst analyse-
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ras de Overgripande nationella styrdokumenten (Hdgskoleforordningen. SEFS
1993, 1994, UHA 1988). Jag letar och ringar successivt in alltmer specifi-
ka fragor och forhallningssitt som har relevans fér svenskdmnet och
lirarutbildningen i svenska for grundskolans tidiga ar. I den analys av
lokala styrdokument som sedan féljer urskiljer jag hur fragor och férhall-
ningssitt i de nationella styrdokumenten tas om hand i den lokala utbild-
ningsplanen och kursplanerna i svenska (Utbildningsplan med kursplaner.
Grundskolliararprogrammet ik 1—7 1995/1997). Jag ringar ocksa in nya fra-
gor och forhéllningssitt. P4 samma sitt liser jag sedan de mer individuel-
la lokala utbildningstexter som utgdrs av lirarnas planeringshiften och
lektionsplaneringar. Resultatet av analysen, det vill sdga kapitel 4 och 5,
ar bade en berittelse om en dmnesgrupps arbete med nationella och lo-
kala styrdokument och en mer paradigmatisk framstillning av specifika
drag i texterna och i arbetet med dem (Elmfeldt 1997:28-29).

I portrittkapitlena 6 ”Jespet”, 7 "Mette” och 8 ”Petra” stir stude-
randetexterna i fokus. I analysfasen behandlas som jag tidigare nimnt
dven forskningstexterna som studerandetexter. Jag later de studerande
framtrida som enskilda personer och individuella bdrare av personlig
forstaelse. Jag ser det som en vig att tringa in i materialet. Det hir sittet
att arbeta kan ocksd ge mig en uppfattning av helheten i de studerandes
uppfattningar och virderingar och av hur de hinger samman. Jag liser
varje enskild lirarstuderandes texter, inklusive mina egna klassrumsob-
servationer och vira gemensamma intervjusamtal, som e# text. Lasningen
boétjar 1 fragan Vad sdger de studerande om svenskdmmet i grundskolan och i li-
rarutbildningen? och i de analysbegrepp som utgdrs av min mer eller mind-
re medvetna forférstielse och mina mer allminna erfarenheter som
svenskldrare och svensklirarutbildare. Hit hér ocksd den mer specifika
forforstielse som undervisning, intervjusamtal och klassrumsobservatio-
ner i den hir speciella gruppen gett mig.144

De analysfragor med vilka jag tar mig an texterna ir till en botjan
tentativa, breda och oskarpa i konturerna for att, liksom i arbetet med

144 Jag utnyttjar inte de enskilda texternas olika karaktir eller tillkomsthistoria till
jimforelser. Jag dr inte ute efter olika “stasted”, till exempel hur de studerande
talar nir de befinner sig i verksamhetsforlagt arbete respektive pa avstind fran
det eller hur de talar nir de dr mitt i ett lektionssamtal respektive talar pa avstind
ien férberedd utbildningstext eller i ett intervjusamtal.
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utbildningstexterna, under lidsningens och skrivandets ging snivas in,
skirpas och omformuleras (Ehn & Klein 1994:38f., Woods 1986: 120f.).
Jag liser och antecknar allt som framstir som relevant f6r mina forsk-
ningsfrigor, till en bérjan osystematiskt. I den hir férsta genomgingen
anvinder jag s lingt som mdjligt de studerandes egna begrepp, inte ve-
tenskapliga, teoretiska eller disciplinbundna sidana (Svensson & Starrin
1996:111). Genom bruket av de studerandes egna formuleringar och
begrepp férsdker jag komma sd nira deras egna tolkningar som mdijligt.
De anteckningar jag g6t bildar i sin tur underlag £f6r de fortsatta ldsningar
dir jag grupperar det jag finner i frigor, teman eller hillningar (Widet-
berg 2002:143£). For att forstd vad de studerande talar om och i vilken
kontext de talar blir jag ofta tvungen att gi tillbaka till utbildningstexter-
na, framfor allt planeringshiften och lektionsplaneringar men ocksa kurs-
litteraturen.

Efter en foérsta genomging av samtliga studerandes texter viljer jag
ut tre studerande foér mer omfattande ldsningar. Jag gar alltsd mellan en
bredare Gversiktlig fas och en fas av mer specifik fokusering (Wolcott
1998). Till de preliminira fragor och teman som jag successivt ringar in
g0t jag fortlépande rikligt med citathdnvisningar. Anteckningarna fir for-
men av analyskartor dér jag efterhand kan strukturera och strukturera
om, formulera och formulera om. De fortsatta ldsningarna bestims av de
’tynd” jag gor i tidigare lisningar och en kronologisk lisning ersitts ef-
terhand av en mer renodlat tematisk. I den hir fasen av arbetet framtri-
der vissa fragor och férhallningssitt starkare dn andra, hos enskilda stu-
denter eller hos flera av dem. Frigor och f6rhallningssitt som de stude-
rande ger mindre utrymme eller emfas limnas efterhand utanfér studi-
en.!45 Slutligen skrivs varje analyskarta ut som portritt, vilka till en bérjan
bestér av tre delportritt, ett f6r varje ar och svenskkurs.146 I delportritten
ar citaten méinga och utforliga och sjilva utskriften av citaten visar sig
innebdra ytterligare en typ av nirlidsning. Med utgingspunkt i teman,
fragor och hallningar i de hir breda portritten av de blivande ldrarna

145 Frigor om ett eventuellt samband mellan de studerandes fritidskultur och deras
syn pa svenskdmnet liksom frigor om andra medier 4n skonlitteratur i svensk-
undervisningen limnas exempelvis utanfor studien.

146 Exempel pé ett sidant arbetsmaterial har samlats i parmen KB: Portrittanalyser. Se
bilaga 1.
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Jesper, Mette och Petra aterldser jag sia de Ovriga atta studerandenas tex-
ter. I portrittanalysens sista fas for jag ocksa in nya teoretiska perspektiv
for att pa sd sitt Oppna for den avslutande diskussionen i kapitel 9-11
om hur de studerandes forestillningar formas och om lirarutbildningens
svarigheter och mojligheter. Till sist komprimeras portritten av Jesper,
Mette och Petra. De koncentreras kring det jag uppfattat som centrala
teman, fragor och hallningar och de fir den form de har i avhandlingen.
Syftet dr att de ska ge en tydlig men dndd sammansatt och komplex bild
av tre lararstuderande, en bild av det Widerberg (2002) kallar ”det vanliga
och sammansatta” (143), en bild eller helhetsforstdelse som vuxit fram i
en pendling mellan delar och helhet i de texter jag studerat (140f., 148).
Portritten kan ses som uttryck for de studerandes héllningar och behov i
just de situationer som utbildningen férsatt dem i.

I en diskussion om virdet av fallbeskrivningar beskriver Einarsson
(2004) portrittens mojliga funktioner:

Vi kan hilla upp fallbeskrivningarnas bilder och jimféra dem med andra lik-
artade situationer i nya undersOkningar eller 1 vara egna vardagsliv. Vad
stimmer [...]? Vad skiljer? Vi fir en hjilp att se vér vardag och vi fir en
h6jd medvetenhet. Vi kan kanske se vissa dterkommande samband. Men vi
har fortfarande ett generaliseringsproblem. Och det lir vi fa dras med, sit-
skilt om vi sitter h6ga krav pa generaliseringarnas giltighet (338).

De studerandes texter analyseras alltsd inledningsvis som berittelser om
den utbildning de genomgatt. Portritten dr sétillvida till en botjan syntag-
matiska. BEfterhand trider olika teman, fragor och héllningar i férgrunden.
Det hir sittet att arbeta gor att jag i de firdiga slutportritten i kapitel 6—8
kan skriva fram béide tematiska perspektiv och ett utvecklingsperspektiv.
Med utgingspunkt i dem kan frigor om de studerandes svenskimnen
och svensklirarutbildning diskuteras mer paradigmatiskt (Elmfeldt 1997:
28f). Gun Malmgren (1992:24) beskriver det som “en spinning i analy-
sen mellan beskrivning av materialets mangfald och detaljer, rekonstruk-
tioner av roster 4 ena sidan och sammanfattande helhetsménster och
jamforande tolkningar 4 den andra”.

Analysarbetet presenteras i del II som f6ljer pa det hir avsnittet och
omfattar kapitel 4 till 8. Hir redovisas och diskuteras ocksa resultatet av

analysen. Den bild som vixer fram fir i sin tur ge infallsvinklar till en
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diskussion om ett demokratiskt svenskdmne i grundskola och ldrarut-
bildning i avhandlingens del III som omfattar kapitel 9 till 11. Hir disku-
teras portritten som ez text, som en viv av tematiserade réster snarare dn
som personliga férhallningssitt och mot bakgrunden av den utbildnings-
kontext, 1 vidare respektive sndv mening, som framtrider i kapitel 1 och
2 respektive 4 och 5. I den hir tredje och avslutande delen konfronteras
ocksa resultatet av analys och diskussion med andra teoretiska perspek-
tiv, valda dels for att diskutera de studerandes amneskonstruktioner, dels
for att mer kritiskt institutionsanalytiskt diskutera utbildningens kon-
struktion (Hammersley & Atkinson 1995:209f)). I den diskussionen fot-
enas det empirinidra respektive teorindra férhéllningssittet 1 mina f6rsék
att hitta vilka frigor som kan vara intressanta att stilla till svensklararut-
bildningen fér grundskolans tidiga ar (Widerberg 2002:144f.). I den av-
slutande diskussionen ingar dven frigan om empirigenomgangens kun-
skapsansprik och validitet (ibid.: 149). Arbetets kvalitet bestims av 1 vil-
ken man det kan 6vertyga ldsaren om att se nagon aspekt av verklig-
heten pa ett nytt sitt” (Larsson 1993:206). Hir prévas fruktbarheten i
mina tolkningar vad giller deras kraft att forklara och problematisera
svenskldrarutbildningen for lirare f6r de tidiga skolaren.!47

147 Winther Jorgensen & Phillips 1999/2000:123 talar om analysens “fruktbarhet”
som ett sitt att faststilla dess validitet. Detta forutsitter vad de kallar genomskin-
lighet, dvs. dokumentation av analysens vig frin data, Gver tolkningar till
slutsatser.
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I1. UTBILDNINGEN OCH
DE STUDERANDE
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4 Utbildningen

En utbildningskontext i vid mening kan innefatta lirarutbildningens hi-
storiska och politiska rétter, mneshistoria och dmnesdebatt, samtidskul-
turella fragor, lirarens roll i ett senmodernt samhille, den lokala hog-
skolans utbildningstraditioner osv. I kapitel 1 och 2 har en sidan bak-
grund tecknats. I det hdr kapitlet och det nidrmast féljande giller rekon-
struktionen wthildningskontexten i snay mening. Den borjar 1 den nationella
respektive lokala utbildningsplan som giller f6r utbildningen i min stu-
die. Jag identifierar ett antal spar i dem som jag direfter f6ljer i genom-
gangen av de lokala kursplanerna.

Storst utrymme 1 rekonstruktionen far dock svenskldrarnas plane-
ringshiften och lektionsanteckningar. Det dr de lirarstuderandes mote
med utbildningskontexten som utgdr fokus i min studie och planerings-
hiften och lektionsanteckningar finns pa den nivd didr motet konkret
dger rum. Det diskuteras i kapitel 5.

De spar jag foljer har alla att géra med grundskolldrarutbildningen
som en sammanhdllen yrkesutbildning och rér samma frigor som jag ti-
digare behandlat i anslutning till kritiken av 2001 ars ldrarutbildning i
kapitel 2. Det handlar om hur skolans samhillsuppdrag ska tolkas, vad
det kan innebira f6r synen pd integration och separation i utbildningen —
av dmnen respektive Gvergripande kunskapsomriden, av demokrati- och
kunskapsuppdraget, av dmnesstudier respektive metodik och pedagogik
samt av hogskolefdrlagda respektive verksamhetsférlagda studier; det vill
siga fraigan om didaktik som ett sdrskilt inslag eller ett Gvergripande per-
spektiv i utbildningen. Det handlar ocksd om lirarutbildningens veten-
skapliga grund, inslagen av seminarie- respektive akademitradition och
synen pa svenskimnets innehall som inomsprakligt och inomlitterirt res-
pektive omvirlds- och socialisationsorienterat.
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Ett genomgaende drag i styrdokumenten ér att det som i den natio-
nella utbildningsplanens 6vergripande retorik skrivs samman redan i de
mer konkreta anvisningarna i samma dokument skrivs isir. Annu tydliga-
re blir det i den lokala utbildningsplanen. Centrala virde- och innehalls-

fragor hanteras successivt allt mer som organisatoriska fragor.

1987 drs grundskolldrarutbildning

Ar 1987 fattades beslut om en ny utbildning av grundskollirare med inrikt-
ningar mot arskurserna 1-7 respektive 4-9. Det dr den utbildning de
studerande i den hir studien foljer.148

Lrare for skola i ntveckling (SOU:1978:806), det betinkande som lag
till grund £6r reformen 1987, bygede pd grundtanken om en sammanhallen
utbildning for grundskolans lirare* En sidan lirarutbildning motiverades,
menade man, av lirarnas vidgade ansvar for skolans dubbla uppdrag, for
elevernas kunskapsutveckling och deras personliga och sociala utveck-
ling. Grundskolldrarutbildningens karaktir av yrkesutbildning med stark
tonvikt pa ldrararbetets sociala aspekter betonades.!50 En siadan utbild-
ning motiverades ocksd av en forindrad syn pé lirande som mer undet-
stryker elevernas aktiva och kritiska kunskapsarbete och deras mojlighe-
ter att delta i skolans beslutsprocesser. Historikern och pedagogen Gun-
nar Richardson (1999:147) beskriver det som en 6nskad foérindring mot
Yen gppnare skola — Okat samarbete Gver stadie- och dmnesgrinser samt
Over elev- och personalgrinser inom skolan; vidgade kontaktytor mot det
egna samhillet och mot andra linder”.

Ett mél f6r utredningen var att halla thop vad som i tidigare ldrarut-
bildningar och skolformer hallits isdr. Bade ldrarutbildningens och grund-
skolans dmnen férdes samman i omrdaden som fick beteckningarna na-
turorienterande, sambhillsorienterande och praktisk-estetiska dmnen.
Dessutom férordades att ”’[kJommunikationsimnena svenska och mate-
matik” skulle ingd i alla ldrares utbildning (ibid.). Richardson beskriver

148 Grundskolans stadieindelning avskaffades 1994.

1499 Didr inget annat anges bygger historiken nedan pia Glimberg 1988, Hartman
1995, Pedagogisk uppsiagsbok 1996 och Richardson 1999.

150 Reformen byggde pé arbetet i 1974 ars lirarutbildningskommitté, LUT 74, som
bildade underlag f6r regeringens proposition 1985 och riksdagens beslut 1987.
Reformen tridde i kraft hostterminen 1988.
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1987 ars utbildningsreform som “ett radikalt brott i en mer 4n hundra-
arig tradition” (149). Nir lirarutbildningarna 1968 f6rts till hégskolan var
det med ambitionen att de nu skulle bygga pé vetenskaplig grund och att
savil kvalitet som status skulle héjas. Grundskolldrarreformen 1987 i sin
tur byggde pa argumentet att lirarutbildningen borde svara mot grund-
skolans struktur: ”Det saken gillde var frimst att s6ka komma ifrdn de
skilda traditioner som klasslirar- och dmneslirarutbildningarna — med
férankring i folkskolan respektive liroverket — sedan linge byggt pa.
Ambitionen var att lata grundskolan ’framtrida som en skola utformad

>

efter sina egna villkor’ ” (148). Ett annat starkt incitament fér grundskol-
lirarreformen var, menar pedagogen Sven G. Hartman (1995), att liro-
plansreformerna under senare hilften av 1900-talet inte medfort ndgra
avgorande forindringar i skolans sitt att arbeta.

Under 1900-talets sista decennier bedrevs ocksd en intensiv forsk-
ning pa barnomsorgsomradet, vilket fick genomslag i utbildningarna vid
den hogskola dir jag arbetar redan innan grundskola, férskoleklass och
fritidshem fick en gemensam liroplan 1994.151 I 1994 ars liroplan méttes
skola/lirarutbildning dar “innehall” och ”pedagogik” var centrala be-
grepp och forskola/fritidshem/barnpedagogisk utbildning dir omsorg”
statt 1 fokus for tinkandet kring verksamheten.!>2 Spinningen mellan
”innehall/ pedagogik” och “omsorg” lever dock vidare i dagens skolde-
batt, vilket jag visat i kapitel 1.

Det hir ir i korta drag bakgrunden till det statliga projekt for en
forindrad lirarutbildning som hégskolorna frin och med 1987 hade att
hantera bland annat i lokala utbildningsplaner, kursplaner och litteratut-

listot.

En sammanballen yrkesutbildning — med starka drag av
isdrhallande

Den lokala utbildningsplan som gillde under tiden fér min studie har
rubriken Utbildningsplan med kursplaner. Grundskollararprogrammet dk 1-7

1517 2001 ars utbildning 4r den organisatoriska integreringen barnomsorgsutbild-
ning/lirarutbildning genomford. For en 6versikt 6ver forskning pa det forskole-
pedagogiska filtet se Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson 2003.

152 Jfr Hartman 1995:175.
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1995/1997.153 Den bygger i hog grad pd de nationella styrdokumenten,
det vill sdga hogskolelagen (Hdgskolelagen. SFS:1992:1437), hégskolefor-
ordningen (Hagskoleforordningen. SFS 1993:10, 1994:1310) samt nationell
Utbildningsplan for grundskollirarlinjen (UHA 1988).

Nationella styrdokument och lokal utbildningsplan

I ett inledande avsnitt av den lokala utbildningsplanen citeras hégskole-

lagens 6vergripande mal for alla grundligeande hogskolestudier:154

”Den grundliggande hogskoleutbildningen skall, utéver kunskaper och fir-
digheter, ge studenterna formiga till sjilvstindig och kritisk bedémning,
férmiga att sjilvstindigt 16sa problem samt f6rmaga att f6lja kunskapsut-
vecklingen, allt inom det omride som utbildningen avser. Utbildningen bér
ocksd utveckla studenternas formaga till informationsutbyte pd vetenskaplig
niva” (Urbildningsplan med kursplaner 1995/1997:1).

Med ytterligare en hinvisning till hégskolelagen och hdgskoleférordning-
en betonas i den lokala utbildningsplanen grundskollirarutbildningens
karaktir av “sammanhillen yrkesutbildning” (2). Likasé citeras ett antal
mdl f6r utbildningen som r6r ”goda” och relevanta” dmneskunskaper,
kunskaper som beh6vs for lirararbetet, exempelvis “insikter i pedagogik,
specialpedagogik, didaktik, psykologi och metodik” samt “f6rmaga att
belysa allmidnminsklica och 6vergripande frigor” (1). Hirutdver ska
samtliga blivande 1-7-lirare ha sirskild kinnedom om grundliggande
lias- och skrivinlirning och/eller om grundliggande matematikinlirning”
2).

I savil den nationella som den lokala utbildningsplanen understryks
lirarutbildningens starka yriesinrikining. Dirfor ska delar av den enligt
den nationella utbildningsplanen forldggas till skolvisendet: ”Under
praktiken skall de studerande fi utgingspunkter f6r studierna och till-
limpningar av det som behandlas dir. De skall framfér allt utveckla sin
formaga att leda och undervisa och sitta sin uppgift och sin funktion

153 Jag refererar fortsittningsvis till den lokala utbildningplanen som Uthildningsplan
med kursplaner 1995/1997.
154 Se Hogskolelagen. SES 1992:1434, 1 kapitlet, 9§.
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som lirare i ett storre perspektiv’ (UHA 1988:9).155

I den lokala planen anges att dmnesstudier ska “ge en teoretisk
grund for reflektion och for tillimpning under praktiken. Praktikupple-
velserna utgdr ocksa grunden for 6kad sjilvkdnnedom, vidgad social
kompetens och utveckling av en yrkesroll. Allt detta innebdr att prakti-
ken har en central roll i utbildningen” (Utbildningsplan med kursplaner
1995/1997:2). 1T PPU, den praktisk-pedagogiska utbildningen, ska 20
poing, det vill siga 20 veckor, utgéras av verksamhetsfoérlagt arbete. I
PPU ingar dessutom 10 poidng metodik och 10 poing pedagogik. Hir in-
begrips dven det hégskoleférordningen bendimner specialpedagogik, di-
daktik och psykologi. Amnesstudier ska bilda utgingspunkt fér det verk-
samhetsférlagda arbetet men ingir inte i PPU.

1987 ars lararutbildningsreform beskrivs av sdvil Hartman (1995)
som Richardson (1999) som en reform med demokratiska fortecken. 1 den
lokala utbildningsplanen lyfts demokratifrigan fram som ett av flera
Overgripande omrdden: existentiella och etiska fragor, jimstilldhet, miljé
samt internationella och interkulturella fragor. I skrivningarna om demo-
kratiska virderingar hinvisas till grundskolans liroplan och dess skriv-
ningar om “grundliggande demokratiska virderingar, forstielse for andra
minniskor och férmaga till inlevelse” (Utbildningsplan wmed kursplaner
1995/1997:2). De “innefattar att barnen skall fi ut6va inflytande och ta
personligt ansvar. Under utbildningen vid hogskolan skall dirfér de stu-
derande sjilva genom inflytande och ansvarstagande vixa in i den roll
som lararyrket och det pedagogiska arbetet innebir” (ibid.).

I den lokala utbildningsplanen hanteras hogskoleférordningens
overgripande mal dock huvudsakligen som fragor att belysa eller som
fragor om hur utbildningen ska organiseras. Till exempel ska ldrarstuderan-
de pa olika program lisa samma litteratur: ”Genom en innehéllsmissig
samordning mellan lirarutbildningarna belyses barnomsorg och skola.
En gemensam kunskapsbas och en samstimmig syn pa barn ger férut-
sittningar f6r samarbete i yrkesverksamheten” (3). Den organisatoriska
hallningen giller uppbyggnaden av ldrarutbildningsprogrammens kurs-
system men ocksd innehall och virderingar. I den lokala utbildnings-

155 Bide i nationell och lokal utbildningsplan anvinds begreppet praktik. Sjilv an-
vinder jag fortsittningsvis begreppen verksamhetsférlagda och hégskoleforlagda
studier.
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planen saknas vad jag vill karaktirisera som den nationella utbildnings-
planens betoning av lirarutbildningens och grundskolans samhillsupp-
drag. Enligt den nationella utbildningsplanen ska de studerande

utbildas fér verksamhet i en obligatorisk skola [...] som har till uppgift att
ge varje individ, oberoende av spriklig, social eller kulturell bakgrund, eko-
nomiska eller andra villkor en fullvirdig och likvirdig utbildning.

Det dr visentligt att de studerande ser lirarrollen mot bakgrund av verk-
ligheten i skola och sambhille och i ett vidare perspektiv 4n den egna for-
djupningen eller specialiseringen (UHA 1988:3—4).

Av det som i den nationella utbildningsplanen behandlas som skolans
samhillsuppdrag finns inga tydliga spir i den lokala utbildningsplanen.
Inte heller poingteras att samhillsuppdraget har med valet av innehéll
och arbetssitt i skolan att géra. Det reduceras eller férenklas dven hir till
en friga om utbildningens organisation: ”De studerande skall dven ut-
veckla en beredskap fOr att méta varje barn pa dess utvecklingsnivd och
for att skapa en god milj6 f6r lirande. For att de blivande lirarna ska bli
rustade f6r detta ger utbildningen alla studerande en bred obligatorisk
bas pd grundliggande niva samt méjlighet att férdjupa sig inom valbara
amnen” (Utbildningsplan med kursplaner 1995/1997:3). Efterhand sarskiljs
ocksd undervisningsfragor frin frigor om elevers svarigheter.

Pa det hir sittet skrivs samhillsuppdraget och frigor om undet-
visning isir. I den lokala utbildningsplanen saknas skrivningar som r6r
skolans demokrati- eller samhillsuppdrag nistan helt. Diaremot dterkom-
mer de, i ndgon min och i vaga skrivningar, i de lokala kursplanerna,
men si gott som uteslutande i de praktisk-pedagogiska kurserna som
omfattar metodik, pedagogik och praktik och dir liroplansfrigor av tra-
dition hort till innehallet.

I den lokala utbildningsplanens behandling av det som i bade natio-
nell och lokal plan kallas dmmnesstudier respektive dvergripande kunskaps-
omrdden foreligger en likartad nedmontering av den nationella utbild-
ningsplanens foreskrifter. Till exempel foreskriver den nationella utbild-
ningsplanen att de lokala utbildningsplanerna ska ange hur dvergripande
kunskapsomriaden som “de stora 6verlevnadsfragorna, existentiella fra-
gor, fredsfragor, milj6fragor” ska behandlas for att de blivande ldrarna i

sin kommande yrkesverksamhet ska kunna ”motsvara de krav som ldro-
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planen stiller” (UHA 1988:8). Den lokala utbildningsplanens nimner
endast att 6vergripande omraden “siasom existentiella och etiska frigor,
milj6fragor, jimstilldhet och internationell forstaelse” dr viktiga i grund-
skolan (Utbildningsplan med kursplaner 1995/1997:4). De ska dirfor be-
handlas i utbildningen. ”Detta kan ske genom dmnessamverkan eller i
imnesovergripande teman” (ibid.).

Det ir saledes framfor allt organisatoriska inslag i den nationella ut-
bildningsplanen som viljs ut, citeras och skrivs om i den lokala utbild-
ningsplanen. Mer politiska, sociala eller didaktiska inslag limnas ddrhin.
Till exempel saknas i den lokala utbildningsplanen skrivningar eller om-
skrivningar av vad jag vill karaktirisera som en av den nationella utbild-

ningsplanens portalparagrafer:

Grundskolldrarlinjens innehall skall viljas ut och struktureras sa att under-
visningsresurser och studieinsatser tillsammans ger den blivande grundskol-
liraren en férberedelse f6r de kommande arbetsuppgifterna att frimja barns
och ungdomars utveckling och inlirning, att ta ansvar f6r den egna skolans
pagiende och framtida utveckling samt en vilja och férmiga att mota kom-
mande f6rindringar.

Huvuddelarna i lirarutbildningarna f6r grundskolan dr dmnesstudier, pe-
dagogik, metodik och praktik. Dessa skall tillsammans utgéra en helhet. Ut-
bildningen skall organiseras i kurser som hdmtar sitt innehall ur dessa delar.
Kurserna skall samordnas si att utbildningens innehdll och uppliggning un-
der hela utbildningstiden sitts i relation till den kommande yrkesfunktionen.
Detta kriver att ordningsféljden mellan skilda kurser och utbildningsmo-
ment sarskilt uppmarksammas.

Amnesstudierna skall ocksa innefatta didaktik. De didaktiska inslagen i
dmnesstudierna kriver dock en nira samverkan mellan dem som ansvarar
for dessa och foretridarna for pedagogik, metodik och praktik. Amnesstu-
dierna skall samordnas och varvas med den praktisk-pedagogiska utbild-
ningen (UHA 1988:6).

I den lokala utbildningsplanen beskrivs foéretridesvis kursernas poing
och inplacering i tid, inte hur ett visst innehall 4r organiserat i kurssyste-
met och varfér. Amnesstudier och didaktik ignas dock ett antal skrivningar

som ligger mycket nira den nationella utbildningsplanens:

De studerande skall utveckla kunskaper inom omraden som ir relevanta f6r
verksamheten i grundskolan. Amnesstudierna skall ha en didaktisk inrikt-
ning. Fragorna om vad som skall vara undervisningens innehdll, varfor ett
visst innehall viljs och Aur undervisningen organiseras skall ses mot bak-

113



grund av sdvil skolans mél som sambhillets utveckling och minniskans vill-
kot (Utbildningsplan med kursplaner 1995/1997:2).156

Hir hills frigor om utbildningens och skolarbetets innehéll, samhille
och livsvillkor samman. Men i presentationen av utbildningens bada in-
riktningar skiljer man pa dmnesstudier och praktisk pedagogisk utbild-

ning:

1. Matematik/Natutrvetenskapliga imnen (Ma/Na)
2. Svenska/Sambhillsvetenskapliga imnen (Sv/Sa)

Bada inriktningarna innehéller tvd huvuddelar nimligen dmnesstudier och

praktisk — pedagogisk utbildning (PPU) (3).

Badde i de centrala styrdokumenten och i den lokala utbildningsplanen
hélls dmnesstudier och praktisk-pedagogisk utbildning med fa undantag
isir. I grunden giller det tolkningen av begreppet didaktik. Grovt férenk-
lat giller det om didaktik ska tolkas som identiskt med metodik/pedago-
gik, om didaktik ska handla om undervisningens mal, innehall, villkor och
gestaltning eller om didaktik ska férstids som dmnesdidaktik och allmin-
didaktik.157

Den gemensamma obligatoriska basen i 1-7-ldrarutbildningen om-
fattar svenska, matematik, natur- och samhaillsorienterande amnen samt
bild, idrott, musik och pedagogiskt drama. Det som halls isédr i lararut-
bildningen ska enligt den lokala utbildningsplanen dock hillas samman i

grundskolan:

Basen innefattar Na och Sa vilket ger forutsittningar f6r de blivande lirarna
att integrera dessa dmnen i grundskolan. Det 6kar dven méjligheterna till
samverkan mellan grundskolldrare med olika dmnesinriktningar.

I grundskolan skall de intellektuella, savil som de praktiska, sinnliga och
estetiska aspekterna uppmirksammas och olika uttrycksformer utnyttjas.
Dirtér innehaller basen dven bild, idrott, musik och pedagogiskt drama (3).

En viktig fraga i 1990-talets ldrarutbildningsdebatt var forskningsanknyt-
ningen. Hartman (1995) tolkar det som en tilltro till forskning som 16s-

ningen pa pedagogiska problem. Inférandet av examensarbetet i ldrarut-

156 En Gversikt 6ver 1-7- lararutbildningen finns i bilaga 2: figur 8.
157 Jfr s. 15f. och s. 771,
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bildningarna bygger pé férestillningen att lirare sjidlva ska kunna bidra till
“utvecklingen av den professionella lirarkunskapen” (124). Utéver det
inledande citatet ur hogskolelagen om ”studenternas f6rmaga till infor-
mationsutbyte pa vetenskaplig nivd” nidmns i den lokala utbildnings-
planen emellertid varken vetenskap eller forskning (Utbildningsplan med
kursplaner 1995/1997:1).

I en ling rad citat, omskrivningar och egna tilligg 6vertar och for-
stirker den lokala utbildningsplanen den nationella utbildningsplanens
successiva atskillnad — mellan hogskoleférlagda dmnesstudier och verk-
samhetsforlagt lirararbete, mellan dmnesstudier och det man kallar peda-
gogik/specialpedagogik/didaktik/psykologi/metodik och mellan att
’torverkliga skolans mal” och att ”16sa normala elevvirdsproblem” (1). I
den lokala planen skiljs dessutom mellan dmnen och existentiella och
etiska frigor, jimstilldhetsfragor, miljéfragor samt internationella och in-
terkulturella fragor. Den nationella planens struktur av atskillnad bibehalls
och forstirks i den lokala medan den nationella planens reforik om en
samordnad och didaktiskt sammanhéllen utbildning tunnas ut. Likasd
forstirks den nationella planens successiva sdrskrivning av samhills-
uppdrag och undervisningsfragor i den lokala. Den lokala utbildnings-
planen ger dirmed ett svagt underlag f6r den nationella planens atmin-
stone retoriska fokus pa fragestillningar som giller en sammanhallen
yrkesutbildning, dir de verksamhetsférlagda studierna har en central
plats och dir samhillsuppdragets karaktir av allas ritt till utbildning och

kunskaper om existentiella och samhilleliga fragor utgor kirnan.

En modell f6r en sammanhdllen lirarutbildning

I bérjan av 1980-talet initierade medlemmar i Pedagogiska gruppen en
diskussion om ldrarutbildning. Diskussionen formaliserades bland annat i
bildandet av Didaktikseminariet vid Lunds universitet.!58 Hdr behand-
lades bland annat splittringen av lirarutbildningen, ”dmnet i Lund [dvs.
pa universitetet], metoden pa lirarhégskolan och praktikchocken i klass-

rummet ndr ldrarutbildningen dr 6ver” (Nilsson K.-A. 1986:140).

158 Seminariet skulle 6ppna fér en samverkan mellan universitetets fakulteter och
lararhogskolan i Malmé kring fragor som rérde lirarutbildningarna i sddra hog-
skoleregionen. Aven regionens mindre hoégskolor inbjéds till den forsta semi-
nariedagen 1985. Se Nilsson K.-A. 1986.
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I Bidrag till didaktiken, seminariets forsta rapport presenterade Olle
Holmberg (1986) ett forslag till en modell f6r en sammanhallen utbild-
ning.’> Det behévs, menar han, savil teori som praktisk verksamhet
som binder samman det som hittills varit universitetens, lararutbild-
ningarnas och skolornas skilda ansvarsomraden och ”samtidigt relaterar
dem till den sambhilleliga totalitet de ingar i (141).160 Hans utkast till en
”didaktisk modell” f6r hur lirarutbildningskurser skulle kunna byggas

upp exemplifieras 1 en tinkt tematiskt organiserad 5-poidngskurs om
”Arbete™:161

1) Amnesteori 2) Kunskap om eleverna och deras
- sh, hi, re, geo, icj:f)stillningar (i relation till te-
- huvudinriktning: samhillskunskap
- vetenskapliga begrepp - elevernas levnadsvillkor och et-
- stoff farenheter
- urval: exemplarisk princip t ex osv - elevernas socialisation

- elevernas hallning till temat
- elevernas vardagsbegrepp
osv

4) Organisation i skolan 3) Kunskap om olika peda-
gogiska/metodiska strategier (i

Hur organiseras SO-arbetet? o
relation till temat)

Arbetsenheterna

Schema Hit hor ocksa fragor som r6r elev-
Material, liromedel ernas inflytande &ver sitt arbete i
Lokaler skolan.

osv

Figur 3: "En didaktisk modell for lararutbildning”. Forslag till 5-podngsknrs om
Arbete — didaktiska aspekter (Holmberg 1986:144)

De olika rutorna i modellen ska ses om aspekter pa utbildningens inne-
héll, inte som olika delar. En siadan kursuppliggning forutsitter en nira

159 Olle Holmberg var vid den hir tidpunkten utbildningsledare vid Fortbildningsav-
delningen vid Lirarhogskolan i Malmé. Hans forslag avser i forsta hand lirares
kompetensutveckling.

160 P3 de mindre hogskolorna hade splittringen tagit formen av skilda kurser pa skil-
da institutioner.

161 Jfr I.-G. Malmgrens diskussion av svensklararutbildningen som presenteras i ka-
pitel 2:80. Se dven Dahl & Thavenius 1987.
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koppling till pagdende skolverksamhet: ”Problem i den undervisningen
skulle peka ut behov av ny dmnesteori och av férdjupad kunskap om ele-
verna och om anvindbara undervisningsmetoder” (145-146). Det som
star 1 rutorna ska ses som exempel pd vad som kan tas upp. En syste-
matisk strukturering kriver mer omfattande analyser av det aktuella te-
mat. Troligen dr det sa, skriver Holmberg, att fraigan om “dmnesteori”
kriver betydligt mer omfattande analys medan organisationsfrigorna i
ruta 4 dr ’snabbt avklarade” (145).

Holmberg beskriver en ideal version av ett arbete vars grundlig-
gande struktur fick betydelse f6r mina egna strivanden i svenskldrarnas
diskussioner om kursplanerna f6r de tre svenskkurserna i min studie.

Moten, konflikter och forbandlingar

I det hir avsnittet behandlas svenskldrarnas arbete med de lokala kurs-
planerna i svenska.162 I kapitel 5 redovisas sedan hur kursplanernas inne-
héll, och olika aspekter av det, tar form i lirarnas planeringshiften och
lektionsplaneringar. 1 beskrivningen av arbetet med kursplanerna in-
nefattar pronomenet ’vi” samtliga lirare i svenska vid den hégskola dir
jag arbetar.

Litteraturiistorna hor till samma typ av texter som kursplanerna. De
utarbetades av hela svensklirargruppen och speglar i hég grad olika lira-
res och lirargruppers hallningar till svenskdmnet, en fraga som behandlas
i analysen av kursplanerna lingre fram i det hir kapitlet. Undervisande
lirare hade en viss frihet att stryka eller ligea till enstaka titlar, exempel-
vis nyutkommen litteratur. Det fanns ocksa relativt stort utrymme for de
studerandes val av kurslitteratur. I samtliga svenskkurser ingick exempel-
vis valfri litteratur om arbete i grundskolan. Ar 2 valde de studerande
sjilva viss litteratur och 4r 3 drev de studerande igenom att all kurslittera-
tur skulle vara valfri. Det ska dock framhallas att ldrarnas litteraturfrslag
dominerade dven édr 2 och 3. I analysen av lirar- och studerandetexter i
kapitel 5 till 8 framgér vilken litteratur som dominerade i arbetet i de tre
kurserna. Litteraturlistorna behandlas dirfér inte separat.

162 Samtliga kursplaner finns som bilaga 3.
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Lokala kursplaner i svenska

Svensklararnas kursplanearbete kan beskrivas med begrepp som méten,
konflikter och férhandlingar. Hogskolelag och nationell utbildningsplan
sa som de citeras i den lokala utbildningsplanen métte hir svensk-
gruppens larare.163 Hir méttes ocksd lirare som arbetat i lirarutbildning-
en sedan 1970 och nyanstillda lirare. Framfor allt méttes hir lirare med
olika erfarenheter, kunskaper och férestillningar om dmnet, om forsk-
ning om dmnet och om undervisning i imnet.

En grupp ldrare, lektorerna, kom fran universiteten med forskar-
utbildning och forskning i litteraturvetenskap och nordiska sprik i baga-
get. Bland dem fanns ocksé lirare med rétter i seminarietradition och
klasslirarutbildning och med erfarenheter av undervisning i realskola,
gymnasium och — mer sillan — grundskola. Fér en annan grupp, adjunk-
terna, utgjordes bakgrunden av akademiska dmnesstudier och erfaren-
heter av undervisning pa grundskolans hogstadium och gymnasiet. Bland
de senare fanns ocksd nagra lirare med mer eller mindre stark férankring
i dramapedagogik, genusfrigor, processkrivningsrorelsen och Peda-
gogiska gruppens arbete. I gruppen ingick inga lirare med erfarenheter
fran forskola eller grundskolans tidiga ar.

Det gir ingen skarp skiljelinje mellan lektorer och adjunkter vad
giller kursplanearbetet. Inte heller talade vi om arbetet i termer av mot-
sittningar. De konflikter som fanns artikulerades inte och de studerande
moter dem aldrig explicit formulerade i kursplanetexterna. Foérhand-
lingarna kan dock beskrivas som rérelser mellan tva poler.

Den ena polen karaktiriserades av en betoning av blivande ldrares
kunskaper oz sprak och litteratur. Den representerade ett dmne med
starka inslag av firdighets- och bildningsdmnestraditioner eller, om man
si vill, av sidvil seminarie- som akademitraditioner. Lirarna i den hir
gruppen, som jag hidanefter talar om som “sprik och litteraturgruppen”,
hivdade en stark dmnesinramning (Lundgren 1979). I vira kursplanedis-
kussioner hivdade de ett innehdll som framfér allt himtas ur aspekten
dmnesteori i Holmbergs didaktiska modell. Den andra polen represente-

rades av en grupp lirare som jag fortsittningsvis kallar “svenskdanines-

163 Jag kan inte erinra mig att vi vid nédgot tillfille arbetat med de nationella styrdo-
kumenten. Jfr Kroksmark 1996:123-124, not 1.
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gruppen”, dit jag sjilv riknar mig. Svenskimnesgruppen” foresprakade
ett utvidgat dmnesbegrepp som innefattar samtliga aspekter i Holmbergs
modell, det vill sdga dmnesteori, kunskap om eleverna och deras fore-
stallningar, kunskap om olika pedagogiska/metodiska strategier samt om
organisation i skolan — ndgot som skulle kunna sammanfattas i begreppet
didaktisk dmnesteori. Svenskimnesgruppen foretridde ett dmne som
vilar pd en erfarenhetspedagogisk dmnestradition, ett svenskidmne vars
kirna snarare dr kunskapsarbete genom sprik och litteratur och dér barns
och ungdomars sprikutveckling och lirande hor till dmnets centrala fra-
gotr. Det utvidgade dmnesbegreppet rymmer ocksd starka inslag av en
mer kritisk och historiskt problematiserande @mneskonception. Det in-
nefattar en social syn pd lirande, vad Dysthe (1995) sammanfattar i be-
greppet ’det dialogiska klassrummet” och som Pedagogiska gruppen
diskuterar i termer av svenskundervisning som kommunikation och mé-
ten (Holmberg & Malmgren L.-G. 1979). Man kan tala om en grupp med
tokus pa inomspraklig och inomlitterir kunskap och en annan med fokus pd
omwdrlds- och socialisationsorienterat kunskapande.16* Forestillningarna om vad
det dr £6r slags utbildning de studerande har bruk f6r — eller ritt tll —
gick isar.

De bada grupperna representerades i arbetet med kursplanerna i
svenska av ett antal lirare. Men ytterst handlar det om institutionella
strukturer. Min avsikt 4r att diskutera de institutionella strukturerna sd
som de kommer till uttryck i svensklirarnas kursplanearbete.

Lirarutbildning karaktiriseras ofta, menar de amerikanska utbild-
ningsforskarna Kenneth M. Zeichner & Daniel B. Liston (1987), av att
den dr ideologiskt eklektisk och organisatoriskt fragmentariserad. Olika syften
och moment ridknas upp i utbildningsplaner och kursplaner utan sam-
band och Svergripande fragestillningar. Olika institutioner ansvarar for
olika delar av utbildningen. Det fors fa diskussioner om ldrarprogram-
men i dess helhet. Fa av de involverade har grepp om utbildningen i dess
helhet. De flesta lirare kinner ansvar bara for sin egen eller det egna d4m-
nets speciella del av utbildningen.

Zeichners & Listons karaktiristik stimmer vil 6verens med savil

arbetet med den lokala utbildningsplanen som svensklararnas kursplane-

164 Se s. 38f. Jfr Svedner 2000:122.
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diskussioner. I vart fall nadde till exempel de nationella styrdokumenten
inte ner i kursplanearbetet annat dn i form av de citat som ingir i den
starkt samplade lokala utbildningsplanen. Inte heller diskuterades grund-
skolans styrdokument annat dn som tillfilliga argument fér enskilda
skrivningar. Till det eklektiska och fragmentariska bidrar ocksa det fak-
tum att arbetet med en (ny) kursplan ofta utgir frin och bygger vidare pa
tidigare kursplaner. Tillkomsthistorien f6r de tre kursplanerna i svenska
spanner Over tvd decennier. Flera av dmnesgruppens lirare hade varit
med under hela den hir tiden, andra hade tillkommit. Det innebir att
kursplanerna ekar av rdster och forestillningar frin tidigare lirar- och
studerandegrupper. Forsok att skapa samband mellan utbildningens olika
delar kommer till uttryck i savil kursplanerna som de planeringshiften
och lektionsplaneringar som behandlas i nista kapitel. Men znte pa ndgon
av de lokala nivaerna har grundskollirarprogrammet i dess helbet och fran grunden
tankts igenom och diskuterats 165

Kunskapsomraden och uppliggning

Utbildningens tre svenskkurser har fatt rubrikerna Barn, sprik och litteratur
I och II (ir 1 respektive 2) samt Svenskdammnet i skolan (ar 3).196 Redan i
rubrikerna syns kursernas tyngdpunkter. Det ska handla om barn, sprak,
litteratur och svenskidmnet i skolan. Jag analyserar i det som f6ljer kurs-
planerna for de tre svenskkurserna med utgangspunkt i vad jag identifie-
rat som fyra centrala kunskapsomraden, nimligen sprak, litteratur (och
andra medier), barns sprakutveckling, lirande och sprakliga liv samt svenskdmmnet i
skolan — samtal, skrivande och skonlitteratur i barns och ungdomars liroprocesser.
Jag diskuterar ocksd en rad aspekter som rdr synen pa kursernas upp-
lagening.

I savil rubriker som text i kursplanerna framstir kunskapsomradet
sprak som centralt. Det giller exempelvis ”sprikets natur och egen-
art/modersmalets struktur och histotia, frigor om sprikligt virde och
sprakriktighet/privat och offentligt sprik/sociolekter, dialekter, fragor

om flersprikighet” samt “fortsatt arbete med de studerandes egna sprak-

165 Jfr Thavenius 2004:224.
166 Se bilaga 3. Fortsittningsvis hanvisas till respektive kursplan med angivande av
det utbildningsédr som avses, dvs. [ir 1], [ar 2] respektive [ar 3].
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liga arbete, muntligt sdvil som skriftligt kopplat till diskussioner om spri-
kets inneboende méjligheter” [4r 3].

Skrivningarna dr vaga. Ju ligre grad av samstimmighet som ridde i
svenskgruppen desto vagare blev skrivningarna i kursplanen. Genom
aren hade fragor om grammatik och sprikhistoria, dess virde, omfing
och lirandekontexter férhandlats i gruppen. Efterhand hade virdet av en
traditionellt stark fokusering pa sprakets mikronivaer och traditionen att
diskutera elevers skrivande som sprikriktighetsfrigor ifragasatts. For-
muleringar som “barns méte med skriftspraket, barns skriv- och ldsut-
veckling och [...] méjligheter och hinder i denna utveckling” [ar 2] kan
lisas som ”svenskimnesgruppens” nyckelord for elevers mojligheter att
fa gbra positiva skriftsprakliga erfarenheter i skolan och utveckla en iden-
titet som skriftsprakande manniskor. Skrivningar som “grammatik” [ar
1], 7grannlidndernas sprak”, ’de nordiska sprikens sliktskap” [ar 2] och
“fragor om sprikets natur och egenart/modersmilets struktur och histo-
ria” [ar 3] kan ldsas som ”’sprik- och litteraturgruppens” nyckelord.
(Nyckel)ordet individuationsperspektiv kan lisas som sprak- och littera-
turgruppens” svar pa ’svenskdmnesgruppens nyckelord socialisations-
perspektiv [ar 1].

I fragor om litteratur var polariseringen likartad, om é4n inte lika
djupgiende. Det rddde enighet om att begreppet litteratur skulle tolkas i
vid mening. Det fanns ocksa en gemensam strdvan att studierna skulle
gilla litteratur och andra medier. I kursplanerna far dock skrivningarna
om “andra medier” karaktiren av tilligg och de ges inte samma dignitet
som de som 6t skonlitteratur. Kunskapsomradet Atteratur (och andra medi-
er) rOr ar 1 och 2 barnlitteraturhistoria, litterdra genrer samt grannspraks-
litteratur. Ar 3 tillkommer fraigor om “skonlitteraturens speciella karak-
tir” och ”férdjupad diskussion kring fragor som ror litterdrt och kultu-
rellt virde, varfor vissa verk anses epokbildande, populdrkulturens virde
och egenart, allt utifrdn savil ungdoms- som vuxenlitteratur som barns
och ungdomars mediekonsumtion”.

Bakom sadana skrivningar ligger ar av diskussion, olika undervis-
ningspraktiker och studerandes utvirderingar. I de slutliga formuleringar-
na har svensklirarna enats om skilda dmneskonceptioners och olika
forskningstraditioners hemhorighet i utbildningen. Med formuleringar

som “skonlitteraturens speciella karaktir” éppnas till exempel f6r en un-
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dervisning dir savil ett bildningsimne som ett erfarenhetspedagogiskt
dmne kan diskuteras eller gestaltas. Hir speglas en diskussion som ge-
nom aren r6rt dels litteratutrlisning i utbildningen och i grundskolan, dels
hur utbildningen ska forhdlla sig till frigor om litterdrt virde. Det har
gillt den klassikerldsning som fanns med sedan 1970-talet. Det har ocksa
gillt TV- och videotexter och barns och ungdomars lisning. Skrivningar
som ”barn- och ungdomslitteraturens kreativa och pedagogiska mojlig-
heter” [ar 1] Oppnar for skilda ldsarter. Kring sadana fragestillningar har
svenskldrarnas intressen varit riktade mot skilda poler, vars ytterligen kan
beskrivas som 4 ena sidan klassikerldsning som kulturférmedling, 4 andra
sidan barns kulturella och litterdra socialisation, skonlitteraturens kun-
skapsvirde, litteraturreception och arbete med skénlitteratur i skolan.
Formuleringarna kring sprak och litteratur i kursplanerna har starka
gemensamma drag med skrivningarna i 1974 ars studieplan i svenska
(Skoléverstyrelsen 1974). Det tredje kunskapsomridet, bars sprakutveck-
ling, lirande och sprakliga liv, har 1 hogre grad sina rétter 1 1980- och 90-
talens forskning, debatt och ldroplaner. Skrivningarna dr ocksi hir
genomgiende vaga och i dem déljs till exempel skilda uppfattningar om
virdet av explicit undervisning om sprakliga strukturer liksom olika upp-
fattningar om behovet av att diskutera barns sprikutveckling och lirande
ur ett klass-, kons- och etnicitetsperspektiv. Studiet av barns sprik-
utveckling, lirande och sprakliga liv ska enligt kursplanetexten exem-

pelvis gilla:

*  sprikutveckling ur ett generellt perspektiv
— sprik, sprakférmaga, grammatik, sprak och tinkande, sprak och lek

— sprakutveckling och begreppsbildning ur ett individuations- och socia-
lisationsperspektiv (manligt och kvinnligt, social milj6, skilda kulturer,
attityder till sprak)

— flersprakighetsfragor [...] [ar 1]

Formuleringar som ”sprakutveckling och begreppsbildning” i citatet
ovan kan kopplas till Telemans (1979) diskussion om skriftspraklighet
som tinkande och kommunikation och till det jag beskrivit som sam-
hillsuppdraget i den nationella utbildningsplanen. De kan lisas som ut-

tryck for uppfattningen att skolans skriftspraksuppdrag framfér allt
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handlar om att uppmuntra och utmana eleverna att tinka och att formu-
lera sig i skrift. 167

Skiktningen i skolan 6kar. Elevers studieresultat ér alltmer beroende
av forildrarnas klass (inkomst), utbildning, etnicitet och kén (SOU
2000:39, Tham 2000). Det hdr diskuteras enligt min erfarenhet ofta som
elevers svarigheter, det vill siga som ”specialpedagogiska” fragor. For-
muleringen “moijligheter och hinder” fér sprakutveckling kan lisas som
”svenskimnesgruppens” vilja att inte diskutera elevers svarigheter som
elevers egenskaper utan som samhills- och undervisningsfragor. Kun-
skapsomradet barns sprakutveckling, lirande och sprikliga liv rymmer
aspekter som i savil nationell som lokal utbildningsplan hanteras som
specialpedagogik. Formuleringen “méjligheter och hinder” avsdg att
Oppna for en diskussion av vad pedagogen Pirjo Lahdenperd (1997) kal-
lar kontext- eller undervisningsdiskurser respektive egenskapsdiskurser,
det vill sdga att elevers svarigheter diskuteras som samhills- och undet-
visningsfrigor snarare dn som enskilda elevers eller familjers egenskaper
och problem.!¢8 Ytterligare en rad skrivningar kan lisas som “svensk-
dmnesgruppens” forsok att formulera ett underlag f6r en kontext- eller
undervisningsdiskurs:

olika teorier om och pedagogisk praxis vad giller barns begreppsbildning
och skrivutveckling och olika sitt att analysera och diagnostisera denna [r
2]

fortsatt diskussion kring frigor om hinder och mdéjligheter f6r en gynnsam
sprakutveckling/olika sitt att se pa lds- och skrivmoiligheter/lds- och skriv-
svarigheter och specialpedagogik [ar 3].

Kursplanernas fjirde centrala kunskapsomrade kallar jag svenskdamnet i
skolan — samtal, skrivande och skinlitteratur i barns och ungdomars liroprocesser. 1
kursplanen for ar 3 anvinds £6r férsta och enda gangen begreppet didak-
tik. Kursens innehall presenteras under fyra rubriker: Om sprik, Om
kultur och litteratur, Svenskdmnets didaktik samt Bibliotekskdinnedom.

Avsnittet nedan vill jag beskriva som ett uttryck fér ”svenskimnesgrup-

167 Se s. 67f.
168 Jfr Emanuelsson 2003, Emanuelsson m.fl. 2001, Pehrsson & Sahlstrém 1998,
Persson B. 2004 samt SOU 1997:108.
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pens” vilja att skriva samman innehallet i kursplanerna inom ett Gvergri-

pande didaktiskt perspektiv:

Svenskamnets didaktik

* olika sitt att se pi svenskidmnet/svenskdmnet i ett historiskt perspektiv/
svenskimnets traditioner

e skonlitteratur i skolan

* skriv- och litteraturpedagogik utifran ett sv- sa- [svenskdmnes- och sam-
hillskunskapsimnes]perspektiv

* muntlighetens mojligheter i skolan/retorik/berittande/det litterira samta-
let

* clevers skrivande i olika gentrer/privata och offentliga texter/berittelse
och framstillning [ar 3].

I likhet med savil nationell som lokal utbildningsplan ger kursplanen
inga uttalade anvisningar om hur begreppet didaktik ska tolkas, men in-
riktningen av arbetet konkretiseras yttetligare under rubriken Uppligg-
ning. Hir beskrivs kopplingen mellan hégskole- och verksamhetsférlag-
da studier. Hir beskrivs ocksa ett obligatoriskt tematiskt organiserat ar-
bete som de studerande ska iscensitta under en verksamhetsférlagd peri-
od i en senare praktisk-pedagogisk kurs.

De diskussioner som féregick de slutgiltiga kursplanetexterna var
miénga och linga. Om vikten av yrkesanknytning ridde enighet, men yrkes-
anknytningens innebdrd utvecklas inte. Det finns inga spar i kursplaner-
na av en diskussion som gir utdver retoriken om vikten av yrkesanknyt-
ning och “kopplingen teori/praktik” [ir 2]. Kanske ska det forhédllandet
snarast tolkas s, att de olika svensklirargrupperna anvinder yrkesutbild-
ningsperspektivet for att legitimera ildre eller nyare inslag i kursplanerna.

Kring skrivningar som 16t kursernas upplaggning radde heller ingen
oenighet. Den hir samsynen tillskriver jag det faktum att ”sprik- och lit-
teraturgruppens” lirare av hivd inte hade kursansvar eller ansvar for
merparten av undervisningen. Fragor om arbete i grundskolan och sam-
verkan med andra dmnen hanterades av ”svenskimnesgruppens” lirare.
Hir fanns helt enkelt ett storre intresse for sidana fragor. "Svenskim-
nesgruppens’”’ utgangspunkt i ett synsitt som det i Holmbergs didaktiska
modell blir synlig i formuleringar som 6ppnar fér mojligheter att halla
samman dmnesstudier, kunskaper om elevernas socialisation och erfaren-

heter, organisation i grundskolan och olika ”pedagogiska/metodiska stra-
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tegier” (Holmberg 1986). Ar 2 beskrivs svenskkursen exempelvis som
’starkt samordnad bdde vad giller ramar och innehdll med kurserna Ma-
tematik 5 podng och Praktisk pedagogisk kurs. Praktik utgdr en viktig del
av kursen och i praktiken provar de studerande arbete med skonlitteratur
och skrivande eller skrivande i matematikundervisningen” [ar 2].

Liknande formuleringar aterfinns i kursplanerna fér samtliga berér-
da dmnen och speglar ”svenskimnesgruppens” strivanden att astad-
komma samwerkan med andra dmnen. Formuleringar som gjorde en integra-
tion mellan svenska och andra dmnen méjlig hade krivt relativt omfat-
tande brevvixling med hégskolans beslutande organ. Den grupp av lira-
re 1 matematik, metodik, pedagogiskt drama och svenskimnesgrupps-
lirare” dir jag ingick hade dven begirt att fa skriva gemensamma kurs-
planer for kurser dér flera dmnen samverkade, dock utan att fa gehor.
Vir erfarenhet var — i motsats till vad Holmberg (19806) skriver — att or-
ganisationsfrigorna dr allt annat dn snabbt avklarade. Skrivningar som
klargbr varfér samverkan och integration respektive dmnesspecifika stu-
dier férekommer saknas dock. Formuleringarna i kursplanerna uttrycker
snarare ett engagerat men osystematiskt f6rsok att halla samman de olika
aspekterna i Holmbergs modell. Ett antal skrivningar om arbetets process-
inriktade och erfarenhetspedagogiska faraktir kan exempelvis lisas som
’svenskimnesgruppens” och metodiklirarnas intention att skriva sam-
man hogskole- och verksamhetsforlagda studier, en intention som dock
varken konkretiseras eller teoretiseras:

I ett processintiktat och erfarenhetspedagogiskt arbete ska de studerande
koppla kursens teorier till egna skolerfarenheter och de erfarenheter praktik-
petioderna erbjuder. I detta méte ska de studerande forma och f6r sig sjilva
synliggbra en personlig kirna av kunskaper, firdigheter och férhallningssitt
till den egna studiesituationen och yrkesrollen samt till barns méjligheter till
utveckling i barnomsorg och skola.

[...] Individuella studier varvas med gruppstudier och lirarledd undervis-
ning. Ett stort matt av litteraturstudier och skrivande, enskilt och i grupp in-
gar. [...] I denna delkurs pabérjas ett arbete dér de studerande ges moijlighet
att prova och utveckla olika muntliga och skriftliga genrer [4r 1].

Hir antyds ocksd en rad aspekter som rdr de studerandes eget arbete.
Begreppsparet sjaly och tillsammans uttrycker tva aspekter av kursernas

uppligening. Dels betonas att de studerande successivt ska fa allt storre
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moijligheter att paverka utformningen av studierna. Dels poidngteras att
de ska arbeta bade “enskilt och tillsammans” [dr 1 och 2] respektive “in-
dividuellt och gruppvis” [ar 3]. I samtliga tre kursplaner nimns grupp-
studier och lirarledd undervisning. Lirarens roll utvecklas dock inte. Att
liraren leder tas for givet. Liraren eller lirarna dr implicita subjekt dolda i
den aterkommande skrivningen “lirarledd undervisning”.

Slutligen kan en aspekt som rér saval innehall som uppliggning
identifieras, namligen de studerandes egen sprakutveckling: 1 arbetet med kur-
sens innehdll skall [de studerande] fi mdjlighet att utveckla de egna
sprakliga uttrycksmoijligheterna savil muntligt som skriftligt som i tanke
och lek” [4r 1]. Likartade formuleringar dterkommer i samtliga kurs-
planer. Verbalt sprik dominerar men kursplanerna antyder ett vidgat
sprakbegrepp. De studerande ska till exempel “uppmuntras att anvinda
sprakliga uttrycksmedel som bild, musik, video och drama” [ar 3]. De ska
ocksd skriva mycket. Huruvida deras texter framfoér allt ska anvindas i
arbetet med kursinnehallet eller om de framfor allt ska rittas och bedo-
mas ir en friga som kontinuerligt férhandlades. Det kommer till uttryck
i skrivningar som i citaten ovan vilka kan ldsas som uttryck for ’svensk-
dmnesgruppens” uppfattning att sprak utvecklas nir det anvinds i me-
ningsfulla sammanhang. Men ett synsitt mer inriktat pa rittning och
bedémning finns — eller ddljer sig — i den aterkommande formuleringen
att de studerandes ”(skrift)sprakliga méjligheter 1 férhillande till utbild-
ning och yrke” ska diskuteras [ar 1, 2 och 3].

Formuleringen att de studerande i arbetet med kursens innehll
ska fa moijlighet att utveckla de egna sprikliga uttrycksmojligheterna sa-
vil muntligt som skriftligt” kan ses som ett uttryck for ”svenskdmnes-
gruppens” vilja att skapa foérutsittningar f6r en erfarenhetspedagogisk
och processorienterad kursuppliggning. Tilligeget i tanke och lek” hatr
sin upprinnelse i en oenighet kring detta. Ett erfarenhetspedagogiskt
uppldgg tar, som ’sprak- och litteraturgruppen” tolkade det, for lite hin-
syn till de studerandes mojligheter att arbeta enskilt och kreativt. ”Tan-
ke” kan ldsas som ett nyckelord f6r en erfarenhetspedagogisk amneskon-
ceptions fokus pa lirande i sociala processer, medan lek” kan lisas ett
nyckelord f6r den sig fritt bildande individen i en bildningsimneskoncep-
tion och ett mer firdighetsinriktat uppligg dir de studerande fir dva

muntlig och skriftlig framstillning som sirskilda moment. Men ’tanke
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och lek” kan ocksé lisas som ”svenskimnesgruppens” starkare fokus pa
gestaltningen av liroprocesserna sia som de till exempel diskuteras av
Smidt (1989:233) — som “iscenesettelse” pa en skolscen. I en sidan ge-
staltning giller det att 6verge forestillningen om kinsla och intellekt som
varandras motsatser.!® Den relativt omfattande bakgrundsteckning som
hir fatt utgéra analysen av begreppen “tanke” och ”lek” exemplifierar
hur konflikter mellan olika uppfattningar i dmnesgruppen ocksd utgjort

konstruktiva drivkrafter i kursplanearbetet.

En additiv ammnesreformism

Kursplanerna dr i stort sett 6ppna, vaga och méangordiga. Jag har tolkat
det som utryck for svenskldrarnas vilja att med hjilp av olika nyckelord
rikta kursinnehallet mot de traditionella kunskapsomridena sprik och
litteratur (och andra medier) respektive de historiskt sett nyare omridena
barns sprakutveckling, lirande och sprakliga liv och svenskdmnet i skolan — sam-
tal, skrivande och skonlitteratur i barns och ungdomars liroprocesser.

Den maktkamp som kan sidgas ha péagitt 1 svensklirargruppen vill
jag beskriva som diskuterande, konsensusinriktad och pragmatisk — men
oeftergivlig. Mycket sillan gjorde nigondera gruppen avkall pa sina krav
vad giller syfte, innehdll eller uppliaggning. Men kraven stéttes och blot-
tes och provades i olika formuleringar tills man kunde enas, dtminstone
om formuleringarna. Skrivningarna maste vara sa Oppna att de lirare som
skulle undervisa i kurserna kunde tolka dem utifrdn sina speciella fére-
stillningar och ambitioner. Kursplanearbetet har ocksé karaktiren av vad
den amerikanske litteraturvetaren Gerald Graff (1987) kallar en additiv
ammesreformism.\70 Nya kunskapsomraden, fragor och begrepp fogades till
dldre siddana utan att helheten eller de olika delarnas férhéllande till vat-
andra analyserades. Inte heller utgick arbetet fran en analys av vilken
systematisk kunskap som kan utgéra dmnets centrala innehall i grundsko-
la och utbildning f6r grundskolans tidiga 4r (Teleman 1991). Begreppet
imneskonceptioner diskuterades aldrig.

169 En sadan dikotomi har t.ex. kommit till uttryck i uttryck som “upplevelselisning”
och “informationsldsning”, vilket férekommit i bade liroplaner och liromedel.
“Nytta” och “néje” ir ett gammalt begreppspar inom litteraturpedagogiken.

170 Jfr Thavenius 2004.
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Jag har tidigare refererat till Svedner (2000) som talar om en kun-
skapsexplosion inom svenskimnet. I mitt eget ldrarliv géller det framfor
allt nya kunskaper om barns sprakutveckling, sprikutvecklande undervis-
ning, barns och ungdomars litteraturlisning, litteraturreception och litte-
raturpedagogik. Det dr kunskapsomriaden som fick stor betydelse for
vira svenskkurser. Kursplanerna speglar i hég grad den historiskt sett
nyare svenskimnesdiskussion vars kdrna ror elevers sprakutveckling
(Hultman 1996b). Men kursplanerna i svenska har ocksa en stark féran-
kring i en ldrarutbildningstradition som betonar svensklirarens kunska-
per om sprik och litteratur.!” Det dr ocksa tydligt att den lokala traditio-
nen far starkare genomslag dn det centrala reformarbetet.

Kursplanerna speglar inte e# dmneskonception i den mening L.-G.
Malmgren definierar det, som en sammanhingande uppfattning om dm-
nets innehéll och form, ett “enhetligt ménster av forestillningar och an-
taganden om vad som dr viktigt, vad som i4r undervisningens syfte osv”
(Malmgren L.-G. 1996:87).172 De idr snarare eklektiska. Ordet o/ika ater-
kommer flera ginger. De studerande ska till exempel 4

méta olika synsitt och foérklaringar vad giller barns sprikutveckling och
sprakliga liv [...], olifa sitt att ldsa barn- och ungdomslitteratur [arl], [...]
olika pedagogiska moijligheter 1 ett kreativt och sprikutvecklande arbete i
skola och barnomsorg |...], o/ka teorier om och pedagogisk praxis vad gil-
ler barns begreppsbildning och skrivutveckling och o/ia sitt att analysera
och diagnostisera denna [...], o/ka sitt att se pd svenskidmnet i ett historiskt
perspektiv [...], ofika syn pa litteratur och lasning [...] [ar 2], [...] olika teo-
rier om och olika exempel pa skriv- och litteraturpedagogik [...], o/ika sitt
att se pa lis- och skrivmoijligheter/lds- och skrivsvarigheter och specialpeda-
gogik [4r 3] (mina kurs.).

Nyckelordet o/ka kan tolkas som ett sitt att kritiskt Sppna for olika para-
digm, konceptioner och teorier kring de kunskapsomriaden som kurs-
planerna lyfter fram. Det kan tolkas som uttryck for en strdvan att géra

171 Diskussioner om svenskdmnet har oftast rért (mellan- och) hogstadiet och gym-
nasiet, mera sillan de tidiga skoldren. Hir har diskussionen snarare forts i termer
av lasinlirning och senare sprakutveckling och lds- och skrivundervisning. Se
dock Svedner 1999 som f6r en diskussion om sprak och litteratur som svensk-
dmnets innehdll genom hela grundskolan. Jfr Penne 2001 och Gregersen m.fl.
2003.

172 Se s. 41f.
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det moijligt f6r de studerande att utveckla egna synsitt. Jag tolkar det
ocksa som ett sitt att undvika ett tydligt kritiskt och granskande perspek-
tiv. Begreppet olika uttrycker pa sa sitt snarare en vaghet an ett kritiskt
perspektiv. Till det kommer att dven om kursplanerna fir ett nytt inne-
héll tolkas de kanske oftast inom gamla ramar.

Motsittningar ska inte ses som nagot entydigt negativt. Utdver en
gemensam strivan att dstadkomma en god lirarutbildning har de mot-
sittningar jag lyft fram utgjort en drivkraft i arbetet i svensklirargruppen.
Det ir dock viktigt att framhalla att arbetet troligen mer har handlat om
respektive grupps forsok att pressa in 7sitt” innehall 4n om en forutsitt-
ningslds diskussion om hur svenskidmnet kan kvalificera sig f6r grund-
skolans respektive lirarutbildningens uppgifter. Mojligen har ocksd en
alltfor stark strdvan efter konsensus férhindrat en djupare analys.

Beslutet om en reformering av grundskolldrarutbildningen i slutet av
1980-talet beskrivs alltsa som en demokratireform och som ett forsok att
Overbrygea skilda klasslirar- och dmneslirartraditioner och skapa en
utbildning f6r grundskolans behov (Hartman 1995, Rickardson 1999). 1
den nationella utbildningsplanen kommer sidana strivanden till uttryck i
olika skrivningar. Jag har diskuterat det som ldrarutbildningarnas politis-
ka, sociala och didaktiska uppdrag. I det didaktiska uppdraget ligger ock-
sa breddningen av innehallet i undervisningen i savil grundskola som
lirarutbildning ddr nu viktiga sambhilleliga och existentiella fragor lyfts
fram. I den nationella utbildningsplanen finns dock en spinning mellan
mer ideologiska och innehallsriktade skrivningar, moment traderade fran
tidigare klassldrarutbildningar (t.ex. Skoléverstyrelsen 1974) och mer
organisatoriska anvisningar.

Motsigelser och konflikter pa nationell nivd accentueras pa varje
ligre niva i det fortsatta arbetet och nya tillkommer. De kan urskiljas
forst vid en ndrmare lisning. Pa varje niva resulterar konflikter och for-
handlingar i nya skrivningar. Den lokala utbildningsplanen tar frimst
fasta pd organisatoriska frigor. Den nationella planens betoning av lirar-
utbildningens och skolans politiska, sociala och didaktiska uppdrag han-
teras som fragor om organisation eller som fragor som ska belysas i ut-
bildningen. Svenskldrarnas arbete med den lokala planen idr starkt inriktat

pa att fi igenom skrivningar och nyckelord som kan anvindas som at-
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gument 1 det fortsatta arbetet pa ligre nivder. Det resulterar i skrivningar
med stora vagheter och tolkningspotentialer.

Pa nista niva, i kursplanearbetet, priglas arbetet av de spanningar
som den nya grundskollirarutbildningen skulle éverbrygea. Jag har be-
skrivit det som spidnningen mellan en grupp mer inriktad pd fragor om
sprak och litteratur och en grupp med inriktning pa elevers sprakutveck-
ling och lirande och pd dmnesévergripande arbete. Arbetet resulterar i
att nya syftes- och innehallsbeskrivningar fogas till de gamla utan att ut-
bildningen tinks igenom fran grunden. Thavenius (2004:224) beskriver
en sidan additiv dmnesreformism som en “vilkind metod for forsiktiga
férindringar av skolan”. Det har dock, skriver han, 7sillan skett nigon
utveckling av skolan och lirandet genom sadana sma justeringar i férhal-
landet till stora samhillsférindringar”.

Tyngdpunkten vad giller undervisningens syfte och innehall for-
skjuts successivt fran att frimst gilla kunskaper om sprak och litteratur
till att dven omfatta den didaktiska modellens samtliga aspekter (Holm-
berg 1986:144). Utdver dmneskunskaper betonas alltmer, med Holm-
bergs terminologi, kunskaper om eleverna och deras forstillningar, om
organisation och om olika pedagogiska/metodiska strategier.!”> Litte-
raturbegreppet vidgas och innefattar efterhand andra medier och fragor
om ldsare, reception och litteraturpedagogik. Sprakbegreppet vidgas lika-
sa och andra uttrycksformer dn de verbala lyfts fram samtidigt som
grammatik, sprikhistoria och grannsprik behaller sin plats. Det innebir
ocksa att en tidigare stark grinsdragning kring dmnet forsvagas. I kurs-
planetexterna for de tre svenskkurserna biddas f6r samverkan dver dm-
nesgrinserna och mellan dmnena pd olika institutioner. Tyngdpunkts-
forskjutningen sker dock frimst inom rutan Amnesteori i Holmbergs
didaktiska modell. Traditionen att halla utbildningens olika delar isdr
lever i stort sett kvar.

Sammanfattningsvis utgdr kursplanerna i svenska ett tydligt exem-
pel pa den fokusforskjutning som kan beskrivas som en forskjutning frin
inomspraklig och inomlitterar kunskap till omvirlds- och socialisationsorienterat
kunskapande. Kursplanerna uttrycker en starkare didaktisk inriktning mot

en dmnessyn dir elevers utveckling och liroprocesser utgdr fokus.

173 Se Holmbergs didaktiska modell f&r lararutbildning pa s. 116.
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Nir de studerande méter de motsigelser och konflikter som priglar na-
tionella och lokala styrdokument har de redan tolkats av undervisande
lirare i planeringshiften och lektionsuppliggningar. I nista kapitel analy-
serar och diskuterar jag hur de nationella och lokala styrdokumenten tas
om hand i undervisande lirares planeringar.
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5 Lararna

I en artikel med rubriken ”Den involverte forskaren” beskriver Jon
Smidt (1996a:14) undervisning som ett méte mellan ldrarens projekt och
elevernas: ”Det er viktig 4 se hva som skjer i motet mellom lererprosjekt
og clevprosjekt. Larerens prosjekt er stort, vidt og relativt abstrakt. Ele-
vernes prosjekt er noksda mye mer konkret og oversiktlig. Elev og lerer
kommer inn i klassen med ulike ideer om hva man kan fi ut av prosjek-
tet”. Det Smidt kallar ldrar- och elevprojekt behandlas i min studie som
lirarnas respektive de studerandes projekt. I det hir kapitlet behandlas
lirarna. I deras planeringshiften och lektionsplaneringar — och undervis-
ning — moter de studerande kursplanernas uttalade och outtalade mot-
sittningar och motsigelser, dock utan att de férs upp till ytan eller be-
arbetas.

Kursplaner (och litteraturlistor) for svenskimnet i ldrarutbildningen
har vuxit fram under en f6ljd av ar och férhandlats i hela svensklirarkol-
lektivet, vilket jag redogjort for 1 féregiaende kapitel. Undervisande lirare
har sedan haft méjlighet att gbra mindre férindringar i litteraturlistorna
och har dessutom varit fria att f6ra upp artiklar och skénlitteratur efter
eget val. Skrivningar i kursplanerna gér samordning med kurser i andra
dmnen mojlig och svensklidrarna har varit fria att planera undervisningen
tillsammans med ldrare inom och utom den egna institutionen.

De planeringshiften och lektionsplaneringar som behandlas i det
hir kapitlet har utformats av undervisande ldrare tillsammans. I féljande
avsnitt behandlas forst det som utmirker planeringshiften och lektions-
planeringar fér samtliga svenskkurser. Direfter behandlas de enskilda
kurserna ar 1, 2 och 3 mer konkret under respektive kursrubrik och 4r.174

174 Jag hdnvisar till lirartexterna med rubrikerna pi de parmar dir jag samlat dem,
dvs. KB Svenska ar 1, 2 respektive 3 (planeringshiften, lektionsplaneringar osv.).
Se bilaga 1.
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Planeringshdften och lektionsplaneringar

Infér métet med en ny studerandegrupp gor lirarna ett planeringshdfte.75
Det ér avsett att ge de studerande méjlighet att Sverblicka respektive
kurs karaktir av en sammanhallen process och se hur enskilda moment
utgdr delar av mer Gvergripande fragestillningar. Planeringshiftet inne-
haller uppgifter om férelisningar, lektioner, grupp- och sjilvstudier, tid,
lokaler samt enskilda och kollektiva uppgifter. De uttrycker mer explicit
an kursplaner och litteraturlistor lirarnas medvetna och omedvetna vir-
deringar, férstielse och kunnande.

I litteraturlistor och planeringshiften presenteras ocksa de r6ster de
studerande ska méta — och konfronteras med. Till de hir résterna riknas
savil kurslitteratur som foérelisningar och lirarledda lektioner. I plane-
ringshiftet har varje ldrarlett lektionspass en rubrik och en kommente-
rande text som ska placera in passet i det pagaende arbetet. Hir anges
vilka fragor som star i fokus och vad de studerande ska ha forberett i
form av litteraturstudier, gruppdiskussioner, klassrumsobservationer,
intervjuer eller skrivna texter. Hiftet kan ses som en yttre ram och ett
stod for den praktiska gestaltningen av arbetet i kurserna. Av lektions-
planeringarna framgar sedan hur motet mellan réster dr tinkt att gestaltas
och i det métet dr de studerandes muntliga och skrivna texter viktiga in-
slag.

Planeringshiften och lektionsplaneringar dr de texter i utbildnings-
och lirarprojekten dir studerandeinflytandet dr starkast och enklast att
genomféra.l’6 Nir en svenskkurs planeras deltar drets och foregiende ars
studerande och undervisande ldrare. Lirarna presenterar kursplaner, litte-
raturlistor och preliminira planeringshiften. De studerande diskuterar i
mindre grupper. Direfter beslutar lirare och arets studerande tillsam-
mans i storgrupp vilka delar som ska gilla, vad som ska utgd och vad

1751 behandlingen av planeringshiftena (ir 1 anvinds beteckningen uppgiftshifte)
inkluderar ”vi” samtliga undervisande lirare. I behandlingen av lektionsplaner-
ingarna avser “’vi” mig sjilv och min kollega Ingegird Sandstr6m Madsén. Vi un-
dervisar i parallella grupper. Tillsammans gor vi ett utkast till vara respektive lek-
tionsplaneringar. Ett antal arbetspass och foreldsningar dr gemensamma for de
parallella grupperna. I den mén ldrare i andra dmnen deltar talar jag om arbetsla-
get for respektive kurs. De ser olika ut for de tre kurserna, men jag sjilv och min
svenskkollega finns med i samtliga tre kursarbetslag.

176 De studerande deltar inte aktivt i kursplaneskrivandet. Det dr ddremot inte ovan-
ligt att delar av planeringshiftena skrivs om under pigiende kurs.
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som eventuellt ska omarbetas. En sidan planering kan te sig sjalvklar och
enkel att genomfora. Erfarenheten visar dock att det trots framforhall-
ning och schemaldggning av planeringsmétena ofta intriffar att utbild-
ningens organisation dr daligt rustad fér den hir typen av verksambhet.
Schemaindringar eller schemakollisioner mellan olika institutioner i
kombination med en i flera avseenden stark fragmentarisering av utbild-
ningen sitter ofta kippar i hjulen. Planeringen blir i olika hég grad lirares

ensak. Det dr menar jag ett generellt problem.!77

Tyngdpunkter och centrala begrepp

Planeringshiften och lektionsplaneringar uttrycker lirarnas intentioner
att gestalta liroprocesser dir innehéllsfragor, relationer och de studeran-
des egna erfarenheter och handlingsméjligheter savil sprakligt, intellek-
tuellt som praktiskt stir i fokus.!78 Mina starkaste personliga inspirations-
killor f6r en sidan uppliggning dr, som framgir i kapitel 2 och 4,
Dysthes dialogiska klassrum (1995), Holmbergs didaktiska modell (1986),
L.-G. Malmgrens (1982) grundstruktur fér organisation av ldrarutbild-
ning och den projektarbetsmodell som presenteras i Sprak, litteratur och
projektundervisning (Holmberg & Malmgren L.-G. 1979).179 Holmberg talar
om en “innehallscentrerad didaktik” (1986:141) och en sidan syn pa
svenskimne och lirande kan beskrivas med hjilp av Holmbergs och

L.-G. Malmgrens modell pa nista sida:

177 Se t.ex. Linnér & Westerberg 1999 som diskuterar hur frigor om organisation
tenderar att dominera 6ver innehéllsdiskussioner i lararutbildningen.

178 Jfr Dysthes 1995 diskussion av begreppet “scaffolding”.

179 L.-G. Malmgrens grundstruktur for lirarutbildning presenteras pa s. 80-81 och
Holmbergs didaktiska modell pa s. 116.
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Firdigheter/sprak

{

Material Kunskap = K )
ateria ommuni-
Stoff problem <—= kations-
Texter erfarenhet form

[

Metod

Figur 4 Holmbergs & Malmgrens projektarbetsmodell (Holnmberg &
Malmgren L.-G. 1979:35

Modellen férutsitter att de studerandes kunskapsstkande och forstaelse
ar drivkraften i undervisningsférloppen och att sprak ses som medel att
ge form 4t de erfarenheter de studerande gbr och de problem som ska
16sas (Holmberg & Malmgren L.-G. 1979:35). Forfattarna beskriver
lirande som en férindringsprocess. Lirarens uppgift dr att konfrontera
de studerande med ovana perspektiv och att skapa ’situationer som kri-
ver analytisk bearbetning och spraklig formulering” (40). Firdigheter och
sprak liksom kommunikationsform, metod samt material, stoff och tex-
ter ska kvalificeras for det problem som stir i fokus for arbetet.’80 De
olika val som pekas ut i modellen ska ses som aspekter som lirare eller
lirare och elever har att ta hinsyn till i sin planering. Det dr ocksé bara i
modell och analys som olika fragor och aspekter kan skiljas at.

I det som hir féljer presenteras grundstrukturen i planeringshiften
och lektionsplaneringar med utgangspunkt i projektarbetsmodellen. Jag
behandlar férst vilka kunskaper, problem och erfarenheter som ska utgo-

180T stallet f6r Holmbergs begrepp “kommunikationsform” och “metod” anvinder
jag fortsittningsvis “kommunikations- och lirandeformer”. Jfr s. 142, not 194.
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ra drivkraften i arbetet. Direfter behandlas uppliaggningen och hir utgir
jag fran aspekterna lirande och kommunikationsformer, firdigheter och
sprak respektive material, stoff och texter.

Den 6vergripande kunskapsfraga som ska utgbra drivkraften i arbetet i
svenskkurserna definierar jag som alla barns och ungdomars majligheter till
sprakutveckling och lirande i skolan. I den ryms andra av kursplanernas fra-
gor och de fir successivt utgoéra fokus i de olika kurserna, under vissa pe-
rioder, vid skilda lektionstillfillen eller i speciella uppgifter. Vad som
hamnar i fokus bestims av ldrarnas planeringar men ocksé av vad de stu-
derande lyfter fram. En grundbult i planeringen ir att dmnesstudier sd
lingt som moijligt ska innefatta analys av undervisning i skolan och do-
kumentation och analys av egna undervisningshandlingar (Malmgren
L.-G. 1982).

Ar 1 och 2 star kunskapsomradet barns sprikutveckling, lirande och
sprikliga liv 1 fokus. I arbetet kring de studerandes egna skolerfarenheter
fére och under utbildningen vixer sig kunskapsomridet svenskdmnet i
skolan — samtal, skrivande och skonlitteratur i barns och ungdomars laroprocesser
efterhand starkare och blir under 4r 3 det centrala.

De lirande- och kommunikationsformer som formuleras i plane-
ringshiften och lektionsplaneringar kan beskrivas som uttryck for inten-
tionen att iscensitta et dialogiskt klassrum. Huvudargumentet for ett sa-
dant klassrum, skriver Dysthe (1995:204), "ligger i sprakets sentrale be-
tydning i lereprosessen. Pi den ene sida er det en nar forbindelse mel-
lom sprik og tenking, og pa den andre sida er spraket en skapende kraft i
forholdet til andre mennesker, enten vi er i eller utenfor klasserommet”.
De kommunikations- och lirandeformer som ska prigla arbetet méste da
utgd fran de studerandes lika och olika, direkta och indirekta erfarenheter
och konfrontationen dem emellan. Detta dr e sitt att forsta arbetets
karaktir av process, av moijligheter till ’f6rdndrad och djupare forstdelse”
(Holmberg & Malmgren L.-G. 1979:37). Det innebir att studerande och
lirare tillsammans bearbetar och strukturerar de férestillningar och kun-
skaper som formuleras i gruppen, si som de kommer till uttryck i form
av tidigare erfarenheter, fragor, filtstudieiakttagelser, liserfarenheter, ak-
tuella erfarenheter fran det verksamhetsférlagda arbetet osv. Syftet ér att
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gemensamma och personliga erfarenheter ska bli synliga och dtkomliga
for reflexion och diskussion.

Formuleringarna ’erfarenhetspedagogiskt” och ”processinriktat” i
kursplanerna liksom de dterkommande skriv-, grupp- och diskussions-
uppgifterna i planeringshiftena har sin grund i ett sitt att se pa kunskap
som nagot som blir till i sociala relationer. Kunskap miste upptickas, tillig-
nas och skapas pé nytt, skriver Smidt: ”For att kunnskap skal bli virkelig
kunnskap — som betyr noe, og som kan brukas til noe — ma den omfor-
mes, integreres med det jeg vet og kan og tror fra for. [...] Og i dette
arbeidet kan jeg komme til 4 overskride ikke bare egne grenser, men ogsa
dem som syntes lagt i ’kunnskapen’ ved starten” (Smidt 1989:234). I ett
sadant arbete dr bade de erfarenheter, forestillningar, kunskaper och
behov de studerande bir med sig in i arbetet och de erfarenheter de kan
gbra i arbetet av avgbrande betydelse.!8! Det handlar om dialektiken mel-
lan det vilkinda och det nya och om att betrakta verkligheten med bdde
inlevelse och distans. Det innebdr ocksi att det handlar om liroprocesser
dir liraren inte skiljer pa intellekt och kinslor.182 Bigge krafterna verkar i
processer som de lirande dr engagerade i. Den viktigaste férutsittningen
for lirande dr dock det vardagliga livet och relationerna eleverna emellan
och lirare och elever emellan.183

I de sista raderna i Elevsamtalar om skriving i vidaregaende skole (1995)
sammanfattar Hoel sin syn péd de lingsamma och tidskrivande processer
som dr en forutsittning fOr att grupper ska bli en plats f6r makt, ansvar
och lirande for alla inblandade. Det ir, skriver hon, en friga om frihet
och styrning och om lirarens férmaga att gestalta sociala relationer i
sprakburna méten:

Forholdet mellom fridom og styring er ein dimensjon ved dette arbeidet [...]
Ein annan dimensjon er eit zuteraksjonistisk syn pa spraglege aktivitetar og pa
individet i samhandling med verda omkring. Ein tredje dimensjon er klasse-
rommet som ei verd der menneske er i samspe/ med kvarandre. Ein fjerde er
undervisning og lering som &ulturelle aktivitetar, dei spring ut av kulturen og
bidrar sjelv til 4 skape denne, dei inkluderer bade det skapte og det skapande
(Hoel 1995:770f.).

181 FSr en diskussion om erfarenhetsbegreppet se dven Josefsson 1985:194.

182 Se 5. 43f. samt Abrams 1953, Malmgren L.-G. 1986a, Smidt 1989:243 och Ursing
2004:20f.

183 Jfr Garpelin 2003.
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Begreppsparet sjaly och tillsammans utgdr en grundstruktur f6r plane-
ringen. De studerande arbetar mycket i grupper av olika karaktir och
storlek. Det kan gilla lisningen av kurslitteratur eller férberedelser infér
lararledda lektioner, filtstudier, klassrumsobservationer, enskilda skriv-
uppgifter och verksamhetsférlagda studier.!84 De studerande ska genom
aren bilda olika fasta eller tillfilliga arbetsgrupper.!85 I varje kurs ska de
arbeta dels i /Jisecirklar dir de liser och diskuterar framfér allt skon-
litteratur men ocksd viss facklitteratur, dels i skrivgrupper dir deras egna
texter diskuteras.!8¢ Under de verksamhetsforlagda studierna arbetar de i
praktikpar och 1 arbetslag.187

De lirande- och kommunikationsformer som blir synliga i plane-
ringshiften och lektionsplaneringar kan sigas uttrycka intentionen att
lita de studerande fa erfarenhet av att arbeta med sina egna texter for att
forsta nagot eller, med Dixons (1967) ord, leva sig igenom olika erfaren-
heter.188 Det kan handla om gruppdiskussioner, tankeskrivande, metare-
flektioner, rollspel, eftertankar eller sd kallade 16peldar dir samtliga stu-
derande kort yttrar sig kring en speciell fraga.18 Lektioner, foreldsningar
och redovisningar innefattar alltid savil gruppdiskussioner som indivi-
duellt skrivande, det vill sdga tanketid.!%0 Kunskapsarbetet organiseras for
gemenskap och ”plats pa scenen”; i allt gemensamt arbete ska vatje en-
skild studerande géra sin rdst hord.

184 Allt lirarinitierat arbete i grupper redovisas muntligt och/eller skriftligt for lira-
ren/lirarna och oftast dven for Gvriga studerande.

185] planeringen av ar 3 visar det sig att de studerande avvisar lirarnas krav pd obli-
gatoriska inslag i arbetet. Till den fragan aterkommer jag.

186 Personligen besvarar eller kommenterar jag allt de studerande limnar in eller tar
upp det vid ndrmaste lirarledda tillfalle.

187 Ett praktikpar bestar av tvd grundskollirarstuderande. Ett studerandearbetslag i
sin tur bestdr av ett praktikpar frin grundskollararprogrammet, en forskollirar-
studerande och en fritidspedagogstuderande.

188 Se 5. 49f.

189 “Eftertankar” kallar vi en kort personlig betraktelse i direkt anslutning till en dis-
kussion, en lektion osv. Efter varje arbetspass skriver de studerande nigra minu-
ters eftertankar som ldraren liser och mycket selektivt kommenterar. Ofta gor
liraren en sammanstillning av eftertankarna som far inleda féljande lirarledda
pass. Jfr Molloy 1996:290-293.

190 Under de lirarledda lektionspassen sitter de studerande i grupper om cirka fem.
Min avsikt dr att varje studerande under kursens ging flera ginger ska ha samtalat
med samtliga 6vriga studerande, enligt principen “allas méte med alla”.
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Lirarnas anvisningar i planeringshiftena ér utférliga och detaljerade.
Delar av uppgiften ”Flickor och pojkar i férskola och skola” fir utgéra
ett exempel:

Litteratur: ”Flickor och pojkar i skolan”. I Sko/frager. SOU 1997:121

Elever ir lika — och olika. Vid introduktionen fir ni en miniféreldsning om
flickor och pojkar i férskola och skola. Vi hoppas att den ska fungera som
glasbgon, att ni ska uppmirksamma frigan under praktiken.

Hijalps at i praktikparen att hitta ett sitt att undersoka/iaktta/utreda det
hir med flickors och pojkars lika och olika villkor i skolan. (Ni kan intervjua
barn och/eller vuxna, observera, féra dagbok, videofilma och si vidare.)

Ni redovisar muntligt pa lektionstid, men ni ska ocksd limna en kort
skriftlig redovisning till [ldrarna] dir ni redogér f6r

*  vad ni ville kolla/underséka/dokumentera ...
* hur ni gick tillviga
* vad ni kom fram till (vad ni sag, vad ni férstod, vad ni tror...).191

Eftertankar, protokoll och andra texter ska ge de studerande méjlighet
att reflektera 6ver vad de gjort, list och diskuterat. De ska ocksa ses som
ett sitt att skriva sig in i dmnets fragestillningar, halla fast dem, reflektera
6ver dem enskilt och tillsammans. Att samtal, lisning respektive skrivan-
de forutsitter varandra och stottar varandra dr en grundliggande princip
i var planering.192 Lirarnas intention dr ocksa att det sprakburna arbetet i
kurserna ska utgbra en inspirationskilla f6r deras eget arbete i grund-
skolan. Smidts (1989) beskrivning av undervisning som kommunikation
och produktion ger relief at det kunskapsomrade jag identifierat som
svenskdmnet i skolan — samtal, skrivande och skinlitteratur i barns och ungdomars
ldroprocesser.

Hur de studerandes texter anvinds i kursen dr saledes inte bara av-
hingigt det innehall vi arbetar med utan ocksd de kommunikations- och
lirandeformer vi vill sdtta i rorelse. Hanteringen av aspekten firdig-
heter/sprik i Holmbergs modell bygger, som jag beskrivit i kapitel 2, pa
forestillningen att sprak, 1 stort sett, lirs omedvetet men att undervisning
kan ha ett visst viarde. Hoel (1995) liksom Hertzberg (1997) visar att lira-
re framfor allt ska ligga kraft pa undervisningens kontext och pa att fa

VKB Svenska dr 1: Planeringshifte: Uppgift 2.
192 Jfr Blasjé 2004 och Dysthe 1995.
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till stind fungerande grupper, det vill sidga pa att fa in varje elev (stude-
rande) 1 processer som socialiserar till skriftspraklichet. Hertzberg talar
om liroprocesser som resultat av socialisering snarare 4n av direkt undet-
visning och Hoel lyfter fram undersékningar som tyder pa att det ér i
samspelet lisa, lyssna och skriva som textmonster internaliseras.

Aspekten firdigheter/sprak ror i min studie de studerandes egen sprik-
utveckling, det vill siga deras méjligheter till spraklig produktion och kom-
munikation i svenskkurserna. De jimfdrelsevis omfattande inslagen av
skrivande och diskussion i kurserna har alltsa sin grund i 6vertygelsen att
samtal, ldsning och skrivande dr centrala verksamheter i allt lirande. Det
innebdr att merparten av det som de studerande skriver ldses och disku-
teras. Enligt kursplanerna ska de fi mojlighet att ”préva och utveckla
olika muntliga och skriftliga genrer” [ar 1, 2 & 3].193 Vir erfarenhet dr att
miénga lirarstuderande har negativa skriverfarenheter och att ménga drar
sig for att yttra sig i storre grupper — vilket 1 hog grad ir fallet i den hir
aktuella studerandegruppen. Skrivande och diskussioner har darfor ocksa
tunktionen att gira skrivande, diskussion och konfrontation till positiva erfarenbe-
ter. Det ska vara en daglig verksamhet utan krav pd formell korrekthet,
ett sitt att vinja de studerande vid att reflektera i skrift, att ”halla pennan
igang” och gora sina réster horda.

Det framgir inte av kursplanerna att de studerandes texter utgdr en
viktig del av utbildningstexterna. Det blir dock tydligt i planeringshiften
och lektionsplaneringar. I den tinkta konfrontation mellan réster som
ska gestaltas i kurserna utgbrs material, stoff och texter av savil de stude-
randes egna texter som av det de méter i skon- och facklitteratur, i
grundskolans liroplan och kursplaner eller hos lirare och externa forela-
sare. Det handlar naturligtvis i hég grad om litteratur och féreldsare som
bekriftar lirarnas syn pa fragor om elevers spriakutveckling och en sprak-
utvecklande undervisning. Urvalet kan méjligen sigas balansera mellan
lirarnas mer normativa virderingar av vad de studerande kan ha bruk for
och en strivan att gestalta skillnader mellan o/&a roster.

I de tre avsnitt som foljer presenteras huvuddragen i mina personli-
ga lektionsplaneringar dr 1, 2 och 3 och de begteppsliga och praktiska

193 Se bilaga 3.
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redskap som bir upp det arbetet.!94 Avsikten med de relativt utfotliga
presentationerna ir att tydliggéra kontexten f6r de studerandes mote
med undervisningskontextens mest konkreta niva och dirmed for analy-

sen av de studerandes texter i portrittkapitlena 6 till 8.

Ar 1: Barn, sprak och litteratur

Den forsta svenskkursen Barn, sprak och litteratur I har 1 kursplanen under-
rubrikerna Barnlitteratur och medier, Sprikutveckling, Om sprak samt
Bibliotekskdnnedom. Den presenteras £6r de studerande under en halv-
dag tillsammans med en grupp studerande som fdregiende dr gitt sam-
ma kurs. Innehéllet beskrivs dd som fragor om barns och ungdomars sprikunt-
veckling i ett didaktiskt perspeftiv.!95 De studerande informeras om hur
sjalvstudier, gruppstudier och lirarledd undervisning tinks hinga sam-
man. Tentamensformerna beskrivs som fortlpande examination” med
speciella nedslag i form av skrivuppgifter, miniféreldsningar, protokoll,
rapporter, ett storre litteraturseminarium och en litterdr kabaret. Allt ac-
cepteras av de studerande.

Arbetet kring barns sprakutveckling i ett didaktiskt perspektiv utgar
fran Soderberghs framstillning i Barnets tidiga sprakutveckling (1988).196 Ett
centralt innehall i svenskkurserna har vi sammanfattat i vad vi kallar ”S6-
derberghs principer” som vi ofta dterkommer till under utbildningen:

Hur barn lir sig tala, ldsa och skriva: fyra principer
1 I samspel med andra, dér sprak och handling tillsammans har en funktion

2 I konkreta, f6r barnet begripliga, situationer dir orden féir sin betydelse
direkt ur sammanhanget
3 Genom att sjilva f4 tillfille att anvinda sprik

194 Jag anvinder uttrycken “begreppsliga och praktiska redskap” som sammanfattan-
de begrepp fér vad Holmberg & Malmgren L.-G. 1979 talar om som metoder,
kommunikationsformer, firdigheter/sprak respektive material, stoff och texter.
Jfr Johnson m.fl. 2003 som diskuterar lirares tinkande om undervisning med
hjilp av begreppen “conceptual tools” och “practical tools”, begreppsliga och
praktiska redskap. Teorier, principer och idéer om undervisning och lirande ar
med forfattarnas terminologi lirares begreppsliga redskap. Med praktiska redskap
avses lirares klassrumspraktiker eller strategier. Jfr s. 136, not 180.

195 KB Swvenska dr 1: lektionspass [Ip] 1.

196 Boken ingér i den obligatoriska kurslitteraturen ar 1 och 2.
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4 Barn uppticker sjilva sprakets inre struktur, genom eget analytiskt arbe-
te. 197

Arbetet 1 kursen kan sigas kretsa kring frigor som ligger inbiaddade i S6-
derberghs principer och i det hon beskriver som barns rorelse fran ett
mer kontextbundet sprikbruk till ett mer kontextobundet och som en
rérelse mellan dessa sprakformer. Sprikutveckling diskuteras som kultu-
rell socialisation och lirares arbete diskuteras som méjligheter att skapa
en god miljé fér sprakutveckling.!98 I arbetet ingir en tankefigur dir
barns sprakutveckling och lirande ses som en rérelse fran (och mellan)
det nira och vilkidnda hir och nu och kring det egna jaget ut i en allt
vidare, mangfacetterad virld.1%?

Ar 1 giller arbetet med “barnlitteratur och medier” framfér allt saz-
tal, berattande och ldasning tillsammans med barn. Berittande och lisning dis-
kuteras som “samtal om vitlden” och litteratur som ’siitt att gestalta och
forsta virlden”.200 Frigor om klass, kén och etnicitet dr centrala.20! I an-
slutning till de studerandes féltobservationer kring flickors och pojkars
villkor, lises och diskuteras texter dir sidana frigor tematiseras. Bland
annat utnyttjas romanen Malins Kung Gurra (Pohl 1991).202 For att kom-
ma in i romanens teman och gbra en forsta pedagogiskt riktad textanalys
provar de studerande Chambers (1993/1994:99) frigor: Var det nigot
speciellt du gillade i boken? Var det nigot du inte gillade? Var det nigot
du inte f6rstod eller tyckte var svart? Har du nagra frigetecken? Lade du

mirke till ndgra monster eller kopplingar?

TKB Svenska dr 1: Ip 8. Jfr S6derbergh 1982:91. Jag uppfattar att S6derbergh i sin
fjirde princip diskuterar hur barn sjilva uppticker sin kulturs sprikliga konven-
tioner. Jag uppfattar den inte som ett forgivettagande att sprik har en inre struk-
tur i den bemirkelsen att man kan hivda att spriket finns mentalt representerat
via medfédda strukturer. Jfr Liberg 1990:184 samt Dahlgren m.fl. 1999, Dahl-
gren & Olsson 1985, Kress 1997 och Smith 1982.

198 Se Séderbergh 1988 och Dahlberg 1989, som bada ingar i kurslitteraturen.

199 Jfr Hultman 1989 och Larsson 1989.

200 KB Svenska dr 1: 1p 2, 8, 20, 21 och 32.

201 Ibid.: tex. Ip 1, 2, 5, samt planeringshifte uppgift 2 och 3. Hos S6derbergh sak-
nas ett uttalat socialt perspektiv, exempelvis fragor om klass, kén och etnicitet.
Barns olika sprikliga erfarenheter diskuteras som fragor om storre eller mindre
erfarenhet av kontextobundet sprakbruk. I S6derberghs sitt att diskutera vérdet
av ett kontextobundet sprik liser studerande ofta in en kritik av arbetarklassens
sprakbruk. S6derbergh inbjuder ocksé, menar jag, till en sidan lisning. Se sirskilt
Soderbergh 1988:50f.

202 KB Svenska dr 1: 1p 5.
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Det hir sittet att arbeta med skonlitteratur utgdr ett f6rsék att
funktionalisera textanalysen. Textarbete som foérutsitter mer vetenskapli-
ga analysbegrepp skjuts pa framtiden och fir ge plats for vardagliga ana-
lysbegrepp. Kring det férs en diskussion som dven den priglas av var-
dagliga begrepp. Litteraturvetenskapens skilda fokus pa forfattaren, tex-
ten respektive lisaren diskuteras fortlopande.203

I ett f6rsOk att i nagon man Gverskrida de studerandes tidigare ofta
negativa erfarenheter av sprak- och litteraturvetenskapligt arbete kopplas
arbete kring sprikriktighets, genrer, litteraturhistoria och ”traditionell
litteraturanalys” till deras egna erfarenheter av lisning och skrivning.204
Nir de studerande skrivit och diskuterat sina personliga lisbiografier Jag
— en lasare stills de till exempel infér foljande uppgift vars syfte dr att

introducera ett receptionsvetenskapligt perspektiv:

fundera 6ver vad det dr f6r slags litteratur eller lisning som fascinerat er —
eller méjligen avskrickt er. [...] Som inledning [...] kan ni spekulera lite
Over er lishistoria ur genresynpunkt. Vilj sedan en genre som ni haft mycket
eller lite kontakt med eller som ni gillar eller ogillar.

[Ni sndvar] alltsd in arbetet mot en genre. Resonera lite kring ert val: Vad
ar det i er som svarar/inte svarar pd den hir sortens litteratur?

Sitt sd in genren i ett historiskt sammanhang, redogbr f6r typiska drag
och forklara dess rotter. Orientera er med hjélp av olika handbécker. Funde-
ra ocksa Over hur ni skulle kunna anvinda er av den hir sortens texter i sko-
lan.205

De studerande underséker ocksa sina egna erfarenheter och forestall-
ningar om sprakbruk, litteratur och lisning, till exempel i de delvis sjilv-
biografiska texterna Jag och mitt sprak eller Manniskan och spriket samt Jag —
en blivande svensklirare2°6 De egna erfarenheterna fran grundskolan och
fran det verksamhetsférlagda arbetet 4r ocksd den frimsta killan till det

L.-G. Malmgren kallar analys av undervisningshandlingar.

2031 ett arbete med folksagor far de studerande anvinda skilda analys- eller tolk-
ningsingangar: strukturalistisk analys, psykoanalytisk tolkning, ideologikritisk ana-
lys, receptionsanalys, och omtolkning. Swenska dr 1: lp 8 samt Planeringshafte:
uppgift 6.

204 Svenska ar 1:1:11f.

205 Syenska dr 1 Planeringshifte: Uppgift 4. I originalet har ett antal ord fetstil.
Sadana markeringar limnas hir och fortsittningsvis utan atgird.

206 Syenska ar 1 Planeringshifte: uppgift 7 och 12.
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Arbete med skdnlitteratur far forhillandevis stort uttymme 4r 1 bade
som kunskapskilla och som utgingspunkt f6r diskussioner om barns lis-
ning och om samtal med barn kring skonlitteratur. Det innebir att kurs-
planens fragor om olika barnlitterdra genrer och barnlitteraturens historia
kopplas till frigor om barns sprakutveckling, larande och sprakliga liv och till
svenskdmnet i skolan — samtal, skrivande och skinlitteratur i barns och ungdomars
ldaroprocesser. Hela arbetet kring barns sprikutveckling i ett didaktiskt pet-
spektiv avslutas med ett litteraturseminarium i mindre grupper. Infor
seminariet formulerar lirarna ett antal frigor av nedanstiende karaktir:

4. Vad kan en blivande grundskolldrare ha med sig i bagaget efter att ha stu-
derat Barnets tidiga sprakutveckling? [S6derbergh 1988].207

Dysthes princip om samspelet samtala — lisa — skriva gestaltas 1 olika for-
mer kursen igenom. Sex lisecirklar kring skonlitteratur avslutas med en
kabaret. Hirutéver deltar de studerande i ett rollspel i form av en “de-
battpanel” kring barn, TV-vald, TV-reklam, datorspel och TV som socia-
lisationsagent. De redovisar ocksd en innehallsanalys av ett barnprogram
pa TV. Samtliga examinationsuppgifter har det dubbla syftet att fungera

som stod for de studerandes arbete och utgéra underlag f6r bedémning,.

I redogorelsen for svenskkurserna dr 2 och 3 nedan behandlas endast
fragor och aspekter som pé ett mer avgérande sitt skiljer dem frin den

har forsta kursen.

Ar 2: Lis-, skriv- och matematikutveckling

I utbildningen andra svenskkurs Barn, sprik och litteratur 11 ir kursplanens
fyra innehéllsrubriker Skriv- och ldsutveckling, Barn- och ungdomslitte-
ratur, Om sprak och Bibliotekskdinnedom. Det innebir bade kontinuitet
och forindring. Barns sprakutveckling och sprikliga liv och frigor om
hur sprakutvecklande liromiljéer kan gestaltas star fortfarande i fokus.
Nytt dr att ett skrifisprakperspektiv ersitter talspraksperspektivet fran
ar 1 — men inte samtalsperspektivet. Ny dr ocksa uppliggningen, som
kan beskrivas som lidrarnas f6rs6k att realisera Holmbergs (1986) didak-

tiska modell och L.-G. Malmgrens (1982) krav pi integration av dmnes-

27 KB Svenska ar 1: Ip 28.
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teori, analys av undervisning och egna undervisningshandlingar. Kursen
planeras savil innehallsligt som organisatoriskt ihop med dmnena meto-
dik, pedagogiskt drama och matematik och spanner 6ver 21 veckor. Kur-
serna introduceras for de studerande som en kurs, Lds-, skriv- och matema-
tikutveckling (21 poing) och kallas i dagligt tal ”21-podngaren”.208 Stbrre
tentamensuppgifter och diskussioner dr gemensamma f6r hela 21-
poingaren men varje dmne har ocksid egna problemstillningar, inrikt-
ningar och uppgifter.20? Kursupplidggningen ska ses som ett f6rsék att
utnyttja de méjligheter fér samverkan som kursplanerna ger och arbeta
med skriv-, lds- och matematikutveckling i ett dmnesévergripande per-
spektiv, dir de studerandes erfarenheter frin sivil verksamhets- som
hégskoleférlagda studier kan behandlas.

Erfarenheter fran tidigare kurser visar att de studerande tidigt vill
diskutera “’lds- och skrivsvarigheter”. Formuleringarna binder och migjlig-
heter 1 kursplanen bygger pd sidana erfarenheter. Férenklat uttrycke vill de
studerande girna diskutera skriftspraklichet och matematisk férmaga
som “las-, skriv- och matematiksvarigheter”. Lararlagets hallning ar att
sadana fragor maste underordnas kursernas 6vergripande fragestillning-
ar. 21-poingaren, i likhet med &vriga svenskkurser, kvalificerar inte de
studerande f6r specialpedagogiskt arbete. Lirarnas intention kan beskri-
vas som en striavan att hilla fast ett synsitt som betonar vikten av att
fraga sig huruvida skolans uppgifter kvalificerar sig for eleverna snarare
in att fraga huruvida eleverna klarar uppgifterna. En rad lektioner och
foreldsningar dgnas fragor om hur lirare ser pd elevers skriftsprakliga
erfarenheter. En del barn har levt 1 en virld av savil muntligt som skrift-
ligt och savil privat som offentligt sprakbruk nir de bérjar skolan. Andra
har framfér allt erfarenheter av muntligt och privat sprakbruk. Lirares

sitt att forhalla sig till detta faktum r6r sig grovt sett mellan tvd poler.

208 KB Swvenska ar 1-3:1 Utbildningsplan och kursplaner. Samarbetet giller kurserna
PPG 021 Praktisk pedagogisk kurs 11 (10 poing), PDG 011 Pedagogiskt drama IlI,
delkurs 2 (1 poing) samt MAG 011 Matematik, grundkurs (5 poing). Amnet “me-
dier” har egna lirare men ridknas organisatoriskt som en del av svenskimnet. Jag
261 i det foljande inga ytterligare hinvisningar till 21- podngarens olika kurspla-
ner.

209 Planeringshiftet gors det hir dret av lirarna i medier, metodik, pedagogiskt dra-
ma och svenska och samordnas med motsvarande planering fér dmnet matema-
tik.
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Man kan se det som att barn kommer till skolan med olika erfarenheter,
men man kan ocksé se det som att vissa barn har ett rikt sprak och andra
ett fattigare. Det i sin tur avgdr hur lirare bygger skriftspraksmiljéer for
eleverna.

I det hir arbetet utnyttjas bland annat de nationella kvalitetsgransk-
ningar av skolans lds- och skrivmiljéer som Skolverket genomférde 1998
(Skolverket 1998). For att beskriva och virdera de olika klassrumsmiljéer
som studerats anvinder Skolverkets granskningsgrupp begreppen A-, B-
och C-miljGer

En A-milj6 karaktiriseras av dmnesintegration och tematiskt arbete.
Undervisningen omfattar ett flertal skriftlica genrer och elevernas texter
anvinds 1 undervisningen. I de tidiga skoldren 4r bilder ett viktigt inslag i
det skriftsprakliga arbetet. Elevernas och lirarnas erfarenheter dr ofta
utgingspunkt fér arbetet och ingingar till nya kunskapsomriden. A-
miljén beskrivs som flerstimmig. Eleverna dr engagerade och delaktiga i
arbetet. ”"Samtalande, lyssnande, skrivande och lisande gir i varandra och
befruktar varandra” (114). Lids- och skrivmiljén beskrivs som produce-
rande och reflekterande.

En C-milj6 utgér A-miljéns motsats. Den karaktiriseras av ”dmnes-
segregation” och beskrivs som enstimmig och reproducerande. Den
praglas av enskilt arbete och isolerad firdighetstrining, ofta inriktat mot
”de mest enkla grammatiska aspekterna som avldsning, stavning och
meningsbyggnad” (118). En B-miljé har drag av bide A- och C-milj6et-

>

na, men beskrivs som i huvudsak reproducerande och méjligen “tva-
stimmig”, det vill siga att de samtal som férekommer oftast dr helklass-
samtal ddr ldraren och en elev i taget har ordet (116-117).

Grinserna mellan de tre miljéerna beskrivs som flytande; det r6r sig
snarast om ett kontinuum och mellanformer dr vanliga. I samtliga tre
milj6er 4r dock litteraturlidsning oftast nagot som sker vid sidan av dvrigt
arbete, som hoglisning eller enskild ldsning och lirarna saknar kunskaper
om “de olika genrer och olika framstillningsarter som eleverna forvintas
kunna behirska” (114). Enligt granskningsgruppen saknas ocksd konti-
nuitet mellan skolar och skolformer, “ett helhetsperspektiv pé elevers lis-
och skrivutveckling under hela skoltiden” (124). A-miljéer dr sillsynta,
skriver granskningsgruppen: 7Sjilva férestillningen att all undervisning

ska vara sprakutvecklande ir inte etablerad i skolans virld” (125).
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Undervisande ldrare, kurslitteratur och inbjudna féreldsare fokuse-
rar elevernas mojligheter att fa utvecklas som sprakbrukare i vid mening
och intar ett kritiskt férhallningssitt till det fokus pa ”enkla” formfragor
som utmirker traditionell skriftspraksundervisning (Hultman 1989:142).
Samma synsitt giller elevernas lirande i vid mening. Danskimnesdidak-
tikern Vibeke Hetmar (1996) och medieforskaren Birgitte Tufte (1998)
menar att elevers erfarenheter sillan diskuteras i termer av elevers kun-
nande pa de omraden som ldrare tar upp i sin undervisning. Lirares
overviganden r6r innehdll som ett stoff som ska liras i hogre grad dn
nagot som elever har insikt i och fascineras av. De r6r framf6r allt vad
eleverna inte kan. Lirare underskattar ofta sina elevers férmdéga att upp-
leva, virdera, tolka, forstd och diskutera (Tufte 1998:158f.). Sadana fra-
gor diskuteras i svenskkurserna bland annat med hjilp av skonlitterira
utenfra’ og fra andre tider” (Dysthe 1995:213). Jag redovisar har

9

roster
ett exempel pd hur tvd romaner anvinds i vira diskussioner om skrift-
spraklighet. Bland annat liser vi Robert C. O’Briens civilisationskritiska
djurberittelse NIHMS hemlighet (1971/1998) och Kathrine Patersons
Lyddie (1991/1993), en feministisk roman om en ung amerikansk kvinna
som arbetar 1 1840-talets textilindustri. I romanerna tematiseras en rad av
svenskkursernas frigor och begrepp.

I NIHMS hemlighet ldr sig en grupp laboratotierattor av misstag lisa
med hjilp av personalens skyltar. En av rattorna uttrycker romanens
frihetstema i foljande ordalag: ”Genom att lira oss lisa hade de lirt oss
hur vi skulle kunna ta oss darifrin” (O’Brien 1971/1998:132). Boken ge-
staltar i detalj hur réttorna lir sig ldsa, det vill sdga erdvrar den skrift-
spraklichet som g6r deras flykt frin laboratoriet till friheten mdijlig. 1
Lyddie 1ir sig en ung fabriksarbeterska ldsa tack vare en god vin (Sédet-
berghs forsta princip)2!0 och en stark drift att ldsa Oliver Twist, det vill
sdga sitt eget liv (S6derberghs andra princip) och genom att sjilv anvinda
sina fa lediga stunder till att lisa och samtala (Séderberghs tredje prin-
cip).2!! List med ldrarnas glaségon gestaltas i Lyddie begrepp som yttran-
defrihet, genus och klass, kontextberoende och kontextoberoende sprak-
bruk samt Smidts (1989) begrepp glidje, hopp och bemistrande. I biagge
romanerna gestaltas barns olika vigar till skriftsprakserévrande och olika

210 Se s. 142f.
211 Jfr Molloy 2002, 2003 och 2004 som diskuterar hur tonaringar “liser sina liv”.
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skriftspraksutvecklande liromiljéer. De frigor som tematiseras i roma-
nerna kopplas till andra texter och till de studerandes elevobservationer,
klassrumsstudier, videoinspelningar, lisbiografier, skrivminnen, praktik-
journaler osv.

Den praktisk-pedagogiska delen av 21-poidngaren omfattar sex
veckors verksamhetsforlagda studier och fyra poing “metodik/didaktik”.
Det praktisk-pedagogiska arbetets syfte dr att de studerande ska ~utveck-
la sin férmaga att i samverkan med olika lirarkategorier, fordldrar och
elever skapa ett klimat som gynnar eleverna i deras grundliggande sprak-
och matematikutveckling [... samt] utveckla sin f6rmaga att planera, ge-
nomféra och utveckla skolarbetet med tyngdpunkt pd matematik och
svenska”.212 Under de verksamhetsférlagda veckorna skriver de stude-
rande en praktikjournal dir de dagligen beskriver och reflekterar Gver sitt
eget, praktikkamraternas, elevernas och handledarnas arbete.2!3 I ett in-
slag bendmnt samwerkan arbetar de studerande pa grundskollirarpro-
grammet mot de tidiga skoldren tillsammans med blivande férskolldrare
och fritidspedagoger.214

Arbetet 1 21-poingaren bedrivs alltsa bade dmnesévergripande och
dmnesvis och bade hogskole- och verksamhetsférlagt. Samtliga lirarledda
pass ar 2 dr avsedda att utgdra stéd f6r de studerandes basgruppsarbete, in-
spirerat av sa kallat problembaserat lirande.2!5 I basgrupperna formulerar
de studerande vilka aspekter av barns lis- skriv- och matematikutveckling
som de vill arbeta med och viljer sjilva vilken litteratur de vill anvinda.
De ska ”planera och genomféra en liroprocess” som ger svar pa de fra-
gor de stillt och slutligen ”redovisa sina kunskaper” vid ett f6r matema-
tik, metodik och svenska gemensamt Ztteraturseminarinm.216 Till seminariet
har ldrarna formulerat ett antal fragor som bygger pa vad som diskuterats
i basgrupperna. Under en veckas tid fére seminariet arbetar grupperna
med fragorna som kan ha féljande karaktir:

212 Uthildningsplan med kursplaner 1995/1997, PPG 02 Praktisk pedagogisk kurs II.

23 KB Svenska dr 2: Planeringshifte del E: uppgift 6.

24 KB Svenska dr 2:47 Metodik. Under kursens verksamhetsférlagda perioder arbe-
tar studerandearbetslaget i samma arbetslag ute pa skolorna.

25 For en presentation av PBL, problembaserat lirande, se tex. Egidius 1999/
2002:197-203.

216 T ararna handleder basgruppsarbetet vid tre tillfallen.
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”Minirdknaren tar jag in forst i 4k 67, sdger en ldrare. ’Jag borjar med mini-
>

riknaren redan med sexaringarna”, sdger en annan. Beskriv hur ni sjilva

skulle vilja géra och motivera varfor.

Om ni f6r en grupp handledare skulle beskriva de sitt att se pd barns
skriv- och ldsutveckling som ni métt i kursen — vad skulle ni da ta upp? Red
ocksd ut, och beskriv, de pedagogiska konsekvenserna av det ni lyfter fram,
t.ex. med Malmgrens svenskimnen som utgiangspunkt och med manga kon-
kreta exempel. [...]

Diskutera olika sitt att se pa — och gestalta — matematik- och svensk-
undervisning. Anvind rikligt med konkreta exempel. Koppla era tankar till
resonemang om formalisering och funktionalisering i matematik- och
svenskundervisning.217

I 21-poidngaren iscensitts ocksa ett antal rollspel, avsedda att mojliggdra
perspektivbyten och att ge de studerande mojlighet att personifiera ab-
strakta termer, mojlighet till identifikation och ett tryggt och accepterat
stille 74 vare akademisk” pa (Dysthe 1995:216). Si redovisas exempelvis
omradet barn, populirlitteratur och medier som ett rollspel med rubriken
“Finns det farlig kultur?” Férutom kurslitteraturldsning bygger rollspelen
pa de studerandes egna erfarenheter och pa intervjuer med barn och
vuxna. De studerandes samlade erfarenheter av svenskundervisning fran
filtstudier och verksamhetsforlagda perioder diskuteras i ett rollspel/ fo-
rumspel med rubriken ”Svenskundervisning i grundskolan — praktikerfa-
renheter” 218

Ovrig redovisning sker dmnesvis. Det lirarledda arbetet i metodik
dgnas “olika sitt att f8lja och stédja” barns lds-, skriv- och matematikut-
veckling och bygger pa de studerandes klassrums- och elevobservationer,
intervjuer, videoinspelningar och andra dokumentationer frin kursens
verksamhetsforlagda delar. I arbetet ingdr att de studerande ska prova,
analysera och diskutera olika typer av diagnosmaterial. Det innefattar
ocksd liromedels- och liroplansanalys.21?

I svenska skriver de studerande en kortare text under rubriken
Skrivminnen — en skrivbiografi.220 Under hela kursperioden arbetar de ocksa
med en avslutande, enskild text, Skriv- och lisutveckling i teori och praktik,

27 Svenska ar 2: 1p 23.

28 KB Swenska dr 2: Planeringshifte del E: Uppgift 8:9 Metodik + ped. drama.
219 Tbid. del D: Uppgift 2—4.

220 Ibid.: del G: Uppgift 15:111.
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dir texter som lisbiografier, skrivminnen och praktikjournaler utnyttjas.
Skriv- och lasutveckling i teori och praktik redovisas i tvirgrupper under den
sista kursveckan och f6ljs av ett avslutande gemensamt lirarlett pass med
rubriken ”Svenskimnet/svenskimnena i grundskolan — sammanfattande

diskussion”.221

Ar 3: Svenskimnet i skolan

I den obligatoriska fordjupningskursen Swvenskdmnet i skolan ska enligt
kursplanen “graden av studerandemedverkan i planering och genom-
férande [Oka] liksom méjligheterna till individuell inriktning och eget
arbete, enskilt eller i grupp”. En manad f6re kursstart triffas svensklirare
och ett femtontal studerande pi ett planeringsméte. Pa grund av organi-
satoriska forbiseenden dr kursen inte som tidigare ar samordnad med
utbildningens sista praktisk-pedagogiska kurs. Eftersom medel f6r falt-
studier saknas innebir det att arbetet blir helt hégskoleforlagt.

Efter lirarnas presentation av kursplan, kurslitteratur och forslag till
uppldggning och examinationsformer dr det framfér allt kursens upp-
liggning som de studerande vill diskutera. De betonar enstimmigt vikten
av lararlett arbete, externa foreldsare fran grundskolan samt kopplingar
till arbete i grundskolan och till andra kurser i utbildningen. De efterlyser
ocksd mojligheter till faltstudier.

Mest diskussion vicker fragan om frihet och styrning. Frimst giller
det vad som ska utgdra obligatoriska inslag i kursen. Hir enas studerande
och lirare om att vid kursintroduktionen en manad senare féresla att allt
utom det som definieras som tentamina ska vara frivilligt. Men, deklare-
rar de studerande, lirarna ska gora planeringshdften med forslag till forelds-
ningar och andra ldrarledda arbetspass, forslag till vad som ska férbere-
das till respektive arbetspass och forslag till arbete i Jisecirklar och skriv-
grupper. Lirarna ska ocksd schemaligga grupptid som sedan ska kunna
hanteras efter de studerandes egna dnskemal. De studerande étar sig att
sjdlva otrganisera filtstudier och 6nskar fem schemalagda filtstudiedagar.
Lirarna i sin tur atar sig att skapa moijligheter till samwverkan med den kurs i
sambdllsvetenskapliga dmmnen som ligger 1 anslutning till svenskkursen.222 Till

221 bid.: del G: Uppgift 15:1V & V.
222 De studerande underkinner forslaget till planering av den mediedel som ingir i
kursen. Som kursansvarig lirare dtar jag mig att arrangera ett mote med prefekt,
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sina yttre ramar paminner alltsa det f6rslag som ska liggas fram f6r samt-
liga studerande starkt om vad ldrare och studerande dr vana vid fran ar 1
och 2. Skillnaden dr att allt utom examinationsuppgifter ar frzvilligt.

I behandlingen av planeringshiften och lektionsplaneringar nedan
lyfter jag fram ldrarnas presentation av kursen, samarbetet med sam-
hillsvetenskapliga dmnen, diskussionerna kring olika svenskimnen samt
de examinationsuppgifter som ir avsedda att strukturera arbetet, det vill

sidga det som skiljer arbetet det hir aret fran tidigare ars arbete.

Pa forsittsbladet till planeringshiftet f6r det tredje drets svenskkurs mo-
ter de studerande féljande citat:

Kursplanen i svenska [Lpo 94] sviker eleverna. Dir finns fem mal som be-
skriver vad alla elever ska kunna 1 slutet av drskurs 9. Samtliga mal héller sig
inom skolans ram och ir uppseendevickande torftiga som mal f6r nio drs
arbete 1 svenska. Det dr en allvarlig brist eftersom laga f6rvintningar innebir
hinder f6r utveckling. Hir hade det varit mojligt att f6ra in begreppet yttran-
defrihet, speciellt viktig f6r elever med lds- och skrivsvarigheter. I underlige
har man svart att hivda sin ritt. Detta blir allt tydligare i ett samhallsklimat
dir begrepp som marknadsanpassning och konkurrens hor till honnérsor-
den. Ndgot av mdlen borde ha pekat pa svenskundervisningens ansvar for
att alla elever fir spriket i sin makt, att det blir deras verktyg nér de vill pa-
verka sina villkor i arbetsliv och sambhille eller nir de vill kimpa f6r sin asikt
i frigor som dr angeldgna f6r dem (Dahl 1999:84).

I utbildningens kursplan beskrivs innehallet under de fyra rubrikerna Om
sprak, Om kultur och litteratur, Svenskimnets didaktik och Biblioteks-
kinnedom. Vid introduktionen presenteras kursen Svenskdmnet i grundsko-
lan som tio veckors studier av den Svergripande kunskapsfrigan svensk-
dmmnet i skolan — samtal, skrivande och skonlitteraturldasning i barns och ungdomars
laroprocesser, det vill sdga kring elevers arbete med att ”f6rsta sig sjilva och
omvirlden” (Thavenius 1982). Studierna beskrivs som ett arbete med
sprak och texter vars uppliggning bygger Séderberghs principer (1982:
91).223

medieldrare och studerande for att 16sa frigan. I diskussionen om arbetet ar 3
bortser jag frin det och presenterar mediedelen av kursen sd som den efterhand
tar form.

25 KB Svenska dr 3: 1p 12.
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De studerande godtar det reviderade forslaget till kursuppliggning
dir alltsa enbart examinationsuppgifterna dr obligatoriska. Flertalet stu-
derande organiserar sig redan vid introduktionstillfillet i grupper som jag

vill beskriva som basen for deras arbete ar 3.224

Veckan fore kursstart utgdr avslutningsvecka for 5-podngskursen Sam-

2

hallsvetenskapliga ammnen.225 De studerande ska enligt kursplanen “utveckla
en didaktisk medvetenhet”. Kursen ska avslutas med ett temaarbete”.
Som kursansvarig f6r den svenskkurs som féljer och enligt de studeran-
des onskemadl vid planeringsmotet far jag ansvar f6r den samhaillsveten-
skapliga kursens sista vecka. Arbetet ska dd kretsa kring dmnesévergri-
pande arbete i svenska och samhillsorienterande dmnen i grundskolan.

Den gemensamma veckan inleds med tva foreldsningar.226 Hogsta-
dieliraren Pia Wegendal Wallin talar om dmnes- och stadiedvergripande
arbeten skolar F-9.227 Hon beskriver ett arbete som fokuserar elevers
forstaelse av ”minniskors tinkande och handlande i virlden 6ver tid”.
Lirares arbete handlar, siger hon, om att hitta vigar f6r elevernas reflek-
tioner och diskussioner, fér deras mdijligheter att rora sig i och mellan
“textvirldar” och 7sig sjilva”. Svenskdmnet dr elevernas redskap att 7ut-
trycka och skapa sig sjilva i virlden” 228

Mellanstadieldraren och lirarutbildaren Jan Nilsson féreliser under
rubriken ”Om tematiskt arbete i grundskolan”. Nilssons tes dr att lirare
diskuterar hur elever ska eller borde gbra snarare dn hur elever tinker
och vad de ska lira. Den didaktiska fragan vad, det vill siga frigan om
undervisningens innehdll, 4r kidrnan i lirares arbete. Nilsson talar om
undervisningens sociala rum: ”Sprikutveckling, kunskapsutveckling och
personlig utveckling” hianger samman och sker i ”sociala rum”, sdger

224 Samtliga elva studerande i undersékningsgruppen viljer att arbeta i fasta grupper.
Tio av dem deltar regelbundet i gruppernas arbete. Svenska dr 3: 1p 13.

225 Uthildningsplan med kursplaner 1995/1997, SAG 011 Samhillsvetenskapliga 4mnen
10 poing, delkurs 2.

226 Beskrivningen av och citat frin foreldsningarna i detta och féljande avsnitt byg-
ger pa mina anteckningar i KB Swvenska ar 3: 1p 9, 10, 18 och 19.

227 Skolar F avser det sista forskolearet da barnen 4r 6 4r.

228 Se dven Wegendal Wallin 1997.
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han, och det dr utifrdn en sidan insikt som skolarbetets didaktiska fraga
hur ska stillas.2?

Ytterligare nagra lirare fran grundskolan dr inbjudna att berdtta om
sin undervisning. De representerar olika sitt att forhalla sig till svensk-
idmnet men fbrenas av en stark tilltro till skdnlitteraturens mojligheter i
arbetet 1 grundskolan och av sin respekt £6r och vilja att arbeta med ele-
vernas erfarenheter. Det som skiljer dem 4t dr bland annat synen pd iso-
lerad firdighetstrining. De uttrycker ocksa olika hallningar till arbete
med skonlitteratur och andra texter. Framfor allt skiljer synen pd varfir
man arbetar med skénlitteratur dem at. Lirarna kan sigas representera
olika hallningar i foérhallande till ett fiardighetsimne, ett bildningsimne
och ett erfarenhetspedagogiskt amne.

Med hjilp av skonlitteratur ska skolan ”f6ra kulturarvet vidare”, si-
ger en av ldrarna, det dr “grunden f6r sprakligt arbete”.230 Nilsson identi-
fierar explicit sitt svenskdmne som ett erfarenhetspedagogiskt dmne. En
annan mellanstadieldrare presenterar sig pa en stencil som en ”blandare”.
Hennes undervisning priglas av ”mycket lisning, mycket skrivande, lix-
or, en del formell trining, individuell plan, uppféljning, direkt féraldra-
kontakt, veckoplan, beting (som ska goras!), samverkan med engelska (i
ak 4, 5 och 6 behover eleverna kunna en del grammatiska termer)”.231
Tva hogstadielirare ddremot menar att grammatikfragor i grundskolan
bér behandlas inom ramen fér undervisningen i frimmande sprak. SV-
SO- veckan avslutas med att de studerande redovisar och diskuterar litte-
ratur som behandlar imnesévergripande arbete 1 grundskolan.

I andra delar av kurslitteraturen moéter de studerande dels det erfa-
renhetspedagogiska dmnet, dels till exempel Telemans kritik av detta. L.-
G. Malmgrens Svenskundervisning i grundskolan (19906), Telemans Ldra
svenska. Om sprakbruk och modersmalsundervisning (1991) och Molloys Reflek-
terande ldsning och skrivning ir de mest diskuterade texterna ar 3.232 Med

hjilp av nagra undervisningsexempel diskuteras vad Hetmar (1996:16f.,

229 Nilsson kritiserar skolarbete av karaktiren eget arbete och egen forskning. Se
Nilsson J. 1999. Jfr Nilsson N.-E. 2002 och Skolverket 2000b.

BOKB Svenska dr 3: 1p 18.

231 Tbid.

232 All kurslitteratur 4r i princip valbar 4r 3 men eftersom s gott som samtliga stu-
derande deltar i allt lararlett arbete lises de har texterna av alla.
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162f)) definierar som lirares dmneskompetens, det vill siga dmneskun-
nande och kunskap om elevers kunnande (“elevfaglighet”).233

En r6d trad i det lirarledda arbetet dr samtalen kring de olika
svenskimnen som de studerande métt under sin skoltid och méter i det
verksamhetsforlagda arbetet, 1 faltstudier, i litteratur, i féreldsningar och i
egna texter. Runt de hir frigorna 16per tradar som rOr sprik, litteratur
och medier.234 I arbetet med ett antal elevtexter far de studerande prova
de nationella provens kriterier for skolar 5 och 9 (Garme 1996, Skolver-
ket 1996a, 1997), det sa kallade SUS-schemat — skrivutveckling hos elever
(Allard & Sundblad 1999), begreppen normkonfliktfel, normluckefel och
maskineriet strejkar (Teleman 1979, 1991) samt begreppen expressivt,
skonlitterdrt och diskursivt skrivande (Britton m.fl. 1992).235 Lirares sitt
att analysera och arbeta med elevers texter diskuteras ocksi med ut-
gangspunkt 1 Telemans (1979) diskussion om skolan som den plats dir
alla elever oavsett klass, kon och etnicitet ska fi mojlighet att utveckla
savil ett privat som ett offentligt sprik; det Teleman diskuterar som sko-
lans uppgift att bana vig for elevers erévrande av en offentlig sprak-
norm. Vid sidan av olika sitt att analysera och diskutera elevers skrivna
texter presenteras en mer traditionell genomging av sprakliga strukturer
(jud, ord meningar, fraser, sprakférindringar samt ritt och fel i spra-
ket”).236 P4 samma sitt prévas mer receptionsanalytiska sitt att diskutera
det som i kursplanen kallas medier (film, tv, video, dataspel osv.) paral-
lellt med mer textanalytiska och ideologikritiska.237 Ett antal foreldsningar

och lektioner dgnas traditionell litteraturanalys och analys av medier.238

Kursens tvd forsta examinationsuppgifter giller kunskapsomridena
sprak och litteratur (och andra medier). Hir anvinder de studerande

olika angreppssitt som de métt i kursen.

233 Svenska ar 3: 1p 12.

23 Hir visar rubrikerna i planeringshiftet kursuppliggningens karaktir. Alla lek-
tionspass har en av 6verrubrikerna Svenskdamnet i skolan respektive Litteratur, Me-
dier eller Sprik.

25 KB Svenska dr 3: Ip 28, 33 och 35.

236 Ibid.: Ip 25.

237 Ibid.: Ip 20.

238 Ibid.: Ip 16, 17, 23, 24, 26, 27, och 29.
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Den forsta uppgiften, Romananalysen, ir den mest bundna.?3? De stu-
derande analyserar och diskuterar en valfri ungdomsroman utifran ett an-
tal givna kriterier, med utnyttjande av sekundirlitteratur och i en yttre
drikt som svarar mot gingse kriterier f6r examensarbeten. Analyserna
lises och diskuteras i en liten lirarledd seminariegrupp dir en sdrskilt
utsedd “opponent” inleder.240 Romananalyserna bildar sedan underlag
for diskussioner om olika vigar att nirlisa skonlitterdra texter, for hur
lirare kan forstd och diskutera elevers lasning och f6r pedagogiskt riktad
textanalys.

Den andra uppgiften kallas Elevtextanalys och bygger pa det ovan be-
skrivna arbetet med elevtexter.24! De studerande ska analysera texter
skrivna av tva elever skolir 5 och 6 och resonera kring dem. De far en
relativt utforlig beskrivning av texternas tillkomsthistoria och kan sjilva

vilja analysredskap. En del av uppgiften lyder:

Hir foljer fyra texter, alla skrivna av Hédkan nir han gar i 4k 6. Jimf6r och
beskriv texterna. Resonera kring Hakans fé6rméga att skriva diskursivt. Lyft
fram hans starka sidor och avsluta med en diskussion om vad han 4nnu inte
behirskar.

Vad skulle, enligt din mening, kunna hjilpa Hdkan vidare i hans skrivan-
dep242

En tredje uppgift utgdrs av gruppvisa video- eller radioreportage med
rubtiken Svenskdmmet i grundskolan. Reportagen ska bygga pd de studeran-
des klassrumsstudier. De ”bor rora kursens visentliga frigor om varda-
gen 1 svensk grundskola”.243 De visas, analyseras och diskuteras vid ldrar-
ledda arbetspass.

Tva avslutande stérre uppgifter, en lingre skriven text och en kort
foreldsning, giller vad de studerande “sett, list och upplevt under prak-
tikperioder, filtstudier och studierna i Gvrigt”. Den skrivna texten har
rubtriken Teori & klassrum. Svenskdmmet i grundskolan idag och imorgon. De
studerande viljer sjilva vad de vill fokusera och arbetar med texten ge-

nom hela kursen. De ska beskriva klassrumsarbete, reflektera kring det

239 KB Svenska dr 3: Planeringshifte: v 45,9/11 samt Ip 17.
240 Ibid.: v 48, 29/11 resp. 30/11 samt Ip 29.

241 Tbid.: v 50, 17/12 samt Ip 33.

242 ]bid.: Ip 35: Analys av elevtexter: 4.

283 KB Svenska dr 3: Planeringshifte v 44, 3/11.

156



de beskriver och med utgdngspunkt i beskrivningar och reflektioner
”formulera [en] egen svenskimnesvision: Hur vill ni arbeta och varfér —
moéjligheter och problem”.244

I den praktisk- pedagogiska kurs som foljer pa svenskkursen lises
och diskuteras texterna sedan i grupper varpa de ventileras vid ldrarledda
“examinationsseminarier”. Opponentens och lisarnas uppgifter 4r da att
“lyfta fram textens starka sidotr” och att lyfta fram viktiga fragor, instim-
manden, invindningar, frigor eller kritik. Lisare och opponenter upp-
manas férséka

definiera forfattarens svenskdmne utifrdn nigon eller nigra av de modeller
och begrepp ni mott hos exempelvis Teleman och/eller Malmgren. Diskute-
ra ocksd hur forfattaren diskuterar malet f6r sin svenskundervisning. Ni fir
girna skapa egna modeller eller begrepp. [...] Diskutera slutligen vad ni me-
nar att en teori ar. Ar all den litteratur respektive forfattare arbetat med av
teoretisk karaktir eller vill ni rubricera nagon litteratur pa annat satt.?4

Avslutningsvis ska de studerande vilja ett centralt och relevant perspek-
tiv pa svenskidmnet i grundskolan f6r ett inldgg vid ett “muntligt pedago-
giskt forum”.24 De kan vilja att féreldsa och diskutera i grupper om 15
till 60 studerande och uppmanas utnyttja uttrycksmedel som bild, musik
och video.

Fran styrdokumenten till ldrarnas planering

I lirarnas planeringar fir konflikter och férhandlingar i svensklirargrup-
pen konkreta uttryck i valet av innehall och litteratur och i uppliggningen
av hela kurser och enskilda arbetspass. Den hir forskjutningen mot om-
virlds- och socialisationsorienterad kunskap som Svedner (2000) talar
om tar sig i planeringshiften och lektionsplaneringar uttryck i att fokus i
svenskkurserna riktas mot barns sprakutveckling, lirande och liv samt svensk-
amnet i skolan — samtal, skrivande och skonlitteratur i barns och ungdomars liro-
processer. Den hir forskjutningen kan ses som yttetligare ett steg mot att
Overbrygga det Holmberg (1986) talar om som splittringen i ldrarutbild-

244 Ibid.: v 2, 12/1 & 14/1 samt Ip 38 & 42.
245 Ibid.: Ip 42.
246 Jbid.: Planeringshifte v 2, 12/1.
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ningen och ge rum for en didaktisk dmnesteoretisk héllning. Den innebdr
ocksd ett f6rs6k att Overbrygga en yttre organisatorisk splittring, som i
kursen Lds-, skriv- och matematikutveckling (ir 2) och i den samordnade
veckan 1 svenska och samhillsorienterande dmnen (dr 3).

Jag har ockséd tolkat fOrskjutningen som uttryck fér en strdvan att
skapa mojligheter f6r det sitt att se pa lararutbildning som uttrycks i
Malmgrens (1982:13) grundstruktur f6r organisation av ldrarutbildning,
att jimstilla det Malmgren kallar “kunskaper hirledda ur teori och forsk-
ning” med det han kallar “kunskaper utvecklade ur deltagande i praktiska
situationer”. Jag beskriver det som en strivan att férstirka och konkre-
tisera det didaktiska uppdrag som tunnades ut pd vigen frin nationell till
lokal utbildningsplan.

I planeringshiften och lektionsplaneringar har jag ocksa list in for-
s6k att forstirka och konkretisera utbildningens politiska och sociala upp-
drag. Sa kan till exempel de dterkommande skrivningarna om alla elevers
sprakutveckling och lirande tolkas liksom inslagen av kunskapsfragor
som ror klass, kon och etnicitet. Det giller ocksa den férskjutning som
innebir att sprak och litteratur fran att ha varit amnets sjilvklara innehall
skrivs fram som mojliga vigar for elevernas sprakutveckling och lirande
snarare 4n som ett centralt innehall.

Aven det patagliga intresset for gestaltningen av arbetet i svensk-
kurserna kan tolkas som uttryck for lirarnas f6rsok att stirka och kon-
kretisera lirarutbildningens samhillsuppdrag. Utgangspunkterna ér flera.
Det giller alla studerandes ritt att delta. Det giller den strukturerande
grundtanken att lirande 4r en social process som kan gestaltas med hjilp
av olika pedagogiska strategier eller praktiska redskap, eller som Silj6
(2003:87) formulerar det: ”Fran att man tidigare sett intellektuell férmaga
som en forutsittning for lirande och studier, har vi alltmer kommit att
betrakta dem (liksom andra f6rmagor) som ett resultat av sidana aktivite-
ter”. Det giller slutligen forestillningen att arbete och lirande i grund-
skolan bygger pd samma grundférutsittningar som i lirarutbildningen
och att den praktiska gestaltningen av arbetet i utbildningen kan ge de
studerande erfarenheter som kan utnyttjas i diskussioner om arbetet i

grundskolan.
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I kapitel 4 och 5 har jag behandlat de skriftliga dokument som ingir i
kontexten for de studerandes utbildning. Kapitel 6, 7 och 8 handlar om
tre studerandes vig genom utbildningens tre svenskkurser och om hur
deras forestillningar om svenskimnet formas. I de kapitlen analyseras de
studerandes reception av utbildningens och lirarnas texter — hur de tol-
kas, virderas och omformuleras. I portritten av Jesper, Mette och Petra
behandlas vilka frigor respektive studerande fokuserar i sina texter och de
mer Overgripande Zeman som karaktiriserar deras sitt att hantera dem.
Varje portritt foljs av en kommentar dir jag kort resonerar kring hur de
studerande formar sina svenskimnen och vilka krafter som 4r inblan-
dade. Redan hir stiller jag ocksa nagra frigor som senare diskuteras i
avhandlingens tredje och avslutande del. I det inledande kapitlet i del 111
tar jag upp nigra centrala fragestillningar kring de svenskimnen som
framtrider i portritten. I de tvd avslutande kapitlen bildar portritten av
Jesper, Mette och Petra utgingspunkt f6r férdjupade diskussioner om

svenskidmnet i grundskolan och i lirarutbildningen.
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6 Jesper — gladje 1 stallet f6r vanda

Jesper har valt att bli lirare £6r att han “alltid tyckt illa om ldrare”.247 Han
ar 27 4r nir utbildningen bérjar och hans vig dit har, som jag nimnt, gétt
via sdvil arbete som studier.

Vdigen till svenskldrarutbildningen

Jesper vixte upp i en by strax utanfoér en mindre stad och han beskriver
uppvixtmiljon som en trygg tillvaro utan problem. Han slutade skolan
efter arskurs nio, arbetade ett ar och gick sedan en tredrig yrkesinriktad
gymnasieutbildning. Direfter yrkesarbetade han men var under perioder
arbetslds.

Sedan mellanstadietiden har Jesper varit intresserad av TV-spel och
datorer. Han tecknade mycket och under gymnasietiden bérjade han lisa
skonlitteratur och skriva. Jesper beskriver sig vid utbildningens borjan
som en person som ritar, malar, tecknar, skriver och ldser. Inget av de
hir intressena har vickts i skolan. Hogstadietiden beskriver Jesper nir-
mast som en icke-skoltid: ”’jag har alltid haft problem med skolan. Speci-
ellt i hogstadiet hade jag alltid problem med lirarna, for att jag tyckte inte
om sittet de ldrde ut pa [...]. De lyssnade inte pd vad man hade for in-
tressen eller vad man tyckte och tinkte. [...] Man skyfflade ivdg proble-
men.”248

Forildrarna accepterade situationen trots klagomal frin skolan. Att
Jesper 6verhuvudtaget avslutade hégstadiet har han, siger han, en enda

247 Jesper ar 1:3 Interyu I:1. Vid kortare citat som bara omfattar ett eller nagra ord
har hinvisningarna dir si dr mojligt samlats i slutet av respektive stycke. Med
[...] markerar jag att delar av texten uteslutits och med ... att jag uppfattat ndgot

som oavslutat.
248 Thid.: 1-2.
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lirare att tacka. Man hade talat om att flytta Jesper till en annan skola,
men en lirare, som hade hand om de elever som av olika skal fick kvat-
sittning”, forstod elevernas problem och visade intresse fér dem som
individer.249

Nir Jesper bestimt sig fOr att inte ’gd och hatta” mellan arbete och
arbetsloshet forstod han att arbetsmarknaden for lirare var god. Han har
alltid tyckt om att ”ha hand om barn och prata med barn”.250 Han be-
stimde sig for liraryrket och f6r de dmnen han tyckt simst om under sin
egen skoltid, svenska och sambhillsorienterande dmnen. Han uppfattade
dem som friare 4n matematik och naturorienterande imnen, ’mer it
fantasin”, inte s regelstyrt”.251

Jesper kan inte erinra sig att ndgon nigonsin list med eller £6r ho-
nom hemma eller i skolan. Att ldsa och skriva har varit enskilda fritidsan-
geligenheter. Under perioderna av arbetsloshet liste han allt fran Jan
Guillou till Dostojevskij”. Idéer om vad han skulle ldsa fick han fran
bokhandel, bibliotek, bokklubbar, frin nigon bekant eller frain TV: ”"man
har hért pa TV sadana "hogre utbildade’ [...] de har alltid pratat om Dos-
tojevskij, tinkte, man far ju prova och se vad det dr”. Under den hir
perioden férindrades ocksd hans sitt att ldsa, ”hir liste man det da med
Oppet sinne sa att sdga. Da dr det ju mycket roligare. Och man har ju valt
sjaly”.252

Jesper skiljde mellan fritid och skola, ”det var tva virldar f6r mig”.
Alltsedan gymnasiearen har han pa sin fritid ldst skonlitteratur och skrivit
”dikter och texter och lite historier”, men nu nir den andra utbildnings-
terminen just botjat, hinner Jesper inte med mycket mer 4n familj, studi-
er och dagstidningar. I dem ldser han “allt, s man vet vad som hinder
runt omkring. Alla skolor ér ju egentligen skyddade virldar. Ju mer man
stannar i en skola, ju mer skyddad 4r man, ju mindre vet man om vad
som pagir utanfoér”, siger han 253

Under det forsta intervjusamtalet vicks efterhand fragmentariska
minnen frin grundskoletiden till liv. Det var mycket bokstavstrining och

249 Tbid.: 11-12.
250 Tbid.: 2.

251 Ibid.: 2--3.
252Tbid.: 7 och 6.
253 Tbid.: 8 och 15.
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vilskrivning pé lagstadiet och lisebdcker, “mor ir rar och sint ddr”. Frin
och med hdgstadiet blir minnena tydligare, men “det funkade inte sa da
gjorde man ingenting”.25* Pa min fraga vad det var han znze deltog i nim-
ner Jesper forst grammatikundervisningen, ’grammatik och sant dir.
Men det var ju mycket uppstaplat, till exempel om man hade geografi, sa
skulle man lira sig kanske trettio linder med huvudstdder. Sa det var
rabbelpluggande sd att sdga. Och det var jag emot, sd det lirde jag mig
aldrig”. Det enda Jesper minns att han tyckte om var att ”’skriva uppsats
och sant dér nir man limnas fritt att skriva vad man vill”. Eleverna skul-
le skriva bokrecensioner, minns han, men det tog han aldrig pa allvar.
Han bldddrade igenom boken och skrev av baksidan.255

Det Jesper minns av svenskan i gymnasiet 4r 1 stort sett detsamma
som fran hoégstadiet: grammatik och uppsatser. P4 min friaga hur lirarna
arbetade med de texter eleverna skrev, minns Jesper att ’de rittade spra-
ket [...] rent grammatiskt, att man hade ritt meningsbyggnader [...],1da
B-kursen. I A-kursen var det ju mer rent sant dir man skrev en mening.
Di skulle man helt plétsligt borja plocka ut satserna ur det”.256

For att f4 hogskolebehorighet blev Jesper tvungen att komplettera
bland annat svenska i vuxenutbildning. Svenskimnet pi Komvux minns
han som bokrecensioner, uppsatser, grammatik, danska och litteraturhi-
storia; han nimner till exempel Shakespeares Hamzlet och Rowmeo och Julia.
Eftersom liraren var bra, ”hon kérde inte si mycket med grammatik”,
blev Jesper intresserad. Han hade ju ocksa hunnit bli ldsare och skrivare
framfor allt under perioderna av arbetsloshet.257

Jesper beskriver sitt eget sprak som vardagliet med dialektala inslag
och med ”grévre” inslag som svordomar. Gymnasieldraren forsdkte fa
honom att ”6va bort” sin i hennes tycke alltfér ”breda” skdnska. Jesper
sidger sig vara ndjd med sitt sprak, men han dr ocksi intresserad av att
utveckla det, ”ju mer man kan om ett sprak, ju mer kan man uttrycka sig.
Inte sd hir med fina ord, utan man kan 4nd4 ligga det pd ett bittre vis
[...] intrycken blir ju ofta skarpare”.258

254 Tbid.: 6 och 4.
255 Ibid.: 4-5.

256 Tbid.: 6.

257 Ibid.: 5.

258 Tbid.: 10-11.
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De negativa skolerfarenheterna och mdjligheten att arbeta och ut-
vecklas utanfor skolan har varit drivkrafter i Jespers yrkesval. Vilskriv-
ning och grammatik, framférallt grammatik, dominerar i hans minnen,
men det dr inte vad Jesper lyfter fram nir han talar om sin egen framtid
som svenskldrare. Det viktigaste dr att liraren ser vatje elev. Han betonar
lirarens hallning till eleverna, lirarens syn pé lirande och férmigan att
vicka elevernas intresse f6r det de ska ldra sig, ’har man bara intresse si
lir sig alla barn allt det de behéver, allt det skolan kriver” 259

Att bli en bra lirare innebir for Jesper att ’forska ta varje person
som den personen ir [...] ja, f6rs6ka bygga intresse f6r dem. Alltsa, om
jag hamnar pd en liten skola dir det 4r ndgon som ir bonde, och [...] han
inte dr intresserad av skolan, si fir man ju férséka koppla bonden till
skolan [...], sd att det han lidser om, det gir genom hans intresse”.260

P4 min fraga om det dr ndgot i livet som borde vara dmne i skolan
som inte dr det, svarar Jespet:

Ja, alltsa verkligheten. Alltsd rent praktiskt hur det egentligen gar till ute i li-
vet. FOr nir du gar ut hogstadiet eller gymnasiet da har du inte en aning om
hur samhillet fungerar egentligen. Nir vi gick i skolan, de férsokte sadant
dir att man skulle lira sig fylla i en postgiroblankett, men det 4r liksom inte
sa viktigt. Men hur allting fungerar. Samhillskunskapen férséker ju ge en
verklighetsbild, men det ér liksom som att det ér i teorin.?!

De tvi frigor som Jesper ger mest utrtymme i det f6rsta intervjusamtalet
ror elevernas sprakutveckling och grammatiken. Han sdger sig inte ha
nagra som helst forestillningar om hur han som ldrare ska handskas med
elevernas sprakutveckling, men spraket” ér viktigt, “allting hinger ju pa
att man ska kunna ldsa och skriva och uttrycka sig [...]. Det dr ju basen
for allt lirande egentligen”. Fragan om grammatik och grammatikunder-
visning tycks dock forbrylla Jesper. Han tror inte att grammatikundervis-
ning behdvs f6rrin eleverna kommit upp i hégstadiedldern. Nir de redan
kan skriva kan de mojligen vara hjilpta av ”skrivregler”. Men han ir inte
sidker. Det kan ju bli "rdtt” dnd4.262

259 Ibid.: 12-13.
260 Ibid.: 16.

201 Ibid.: 14.

262 Thid.
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Jesper vill girna bli ldrare f6r “problembarn”, ”handikappade”,

>

’torstandshandikappade” eller “virstingar”. Pa min friga om skola och
kén menar Jesper att han troligen skulle fingats upp tidigare av skolans
skyddsnit om han varit flicka: ”Man tas ju pa ett helt annat sitt, alltsd en
kille som bérjar bli problem skuffar de snabbare undan dn en tjej”.263
Mboijligen dr det bittre idag, sdger han och hir dterkommer han till en
fraga han lyft fram flera ganger i intervjun, vikten av att se varje individ
som en unik person. Under Jespers egen skoltid ’skulle man ju vara en i
mingden” 264

Jespers forhoppningar pa utbildningen i svenska giller undervis-
ningens vad och hur, ”vad man behéver ta upp eller hur man ska ta upp
de viktiga sakerna. Lite tips om hur man kan ga tillviga, alltsd lira nigon
lisa som dr sex ar. Det har jag inte en aning om hur man gor egentli-
gen”.265 Men det dr framfSr allt “genom erfarenhet, rent praktiskt” som
man lir sig bli lirare, menar han. Utbildningen kan ge idéer, men erfa-
renheter och limplighet 4r det viktigaste. Jesper lyfter fram sina egna
negativa skolerfarenheter, de egna barnens erfarenheter och de erfaren-

heter han gjort i arbetslivet som tillgangar i sitt lirarbagage.266

Ett ganmalt och ett nytt svenskanine

Jag en blivande svensklirare 1, en av de texter Jesper skriver vid introduk-
tionen till svenskkursen 4r 1, framstar nirmast som en programférklaring

f6r det svenskimne han vill gora till sitt:

Under utbildningen hoppas jag att fa kunskaper om barnens inldrning och
torstaelse. [...] Som svensklirare vill jag lita mina elever kdnna att det kan
vara befriande att kunna uttrycka sig i ord, inte bara for att andra skall f6rstd
dig utan ocksd for att du kan fa utlopp f6r dina inre kinslor. [...] Jag tycker
det dr viktigare att kunna uttrycka sina kidnslor bra, dn att uttrycka dem
grammatiskt ritt. Sjilvklart finns alltid grammatiken med, men den ir inte
viktigast. Det 4r som att méla och rita, det viktiga dr inte att det blir tekniskt
fullandat, bara man ser att dir finns kanslor i bilden. Detta ar den svenskli-
rare jag vill bli, en som tar vara pd barnens fantasi, intresse och glidje. En

263 Tbid.: 2, 11 och 12.
264 Tbid.: 16 och 12.
265 Thid.

266 Tphid.: 17.
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svensklirare som inte bara lir barnen utan en som lir lika mycket av bar-
nen.267

Jesper talar om sitt framtida svenskimne som ett nytt dmne. Det sitt han
sjilv ”blev lird pd” talar han om som ett gammalt svenskdmne, ett dmne
som, si som han minns det, priglades av vinda inte av glidje.268 Det
dmnet har starka rotter 1 hans egna negativa skolerfarenheter, men han
sdger sig ocksd moéta det i de verksamhetsférlagda delarna av utbild-
ningen och som vikarierande lirare under utbildningstiden.26 I det
svenskdmne Jesper vill gora till sitt framstar tidigt elevernas sprikutveckling
och skdnlitterira lisning som centrala omraden. Det han sdger och skriver
genom utbildningen kretsar i huvudsak kring de hir fragorna och kring
dem viver han ett nat av teman som 6t lirandets villkor, elevernas verk-
lighet och erfarenheter, deras behov av och rittigheter att bli sedda som
dem de dr och vill vara och efterhand liraryrkets komplexitet.

?Liv + sprdk + identitet = Sant”

Vid introduktionen till den forsta svenskkursen skriver Jesper att hans
férhoppningar pa utbildningen i svenska giller ”barnens sprakinlirning
(utveckling)”. Sina farhdgor uttrycker han i ett ord, “grammatik”.270 Den
text som ska behandla ”sprak, liv och identitet” ger Jesper rubriken Liy +
sprik + identitet = Sant. Hir skriver han om hur en minniskas sprik speg-
lar hennes erfarenheter, grupptillhérighet och ”6nskan att ha en egen
identitet. [...] En lingtan att vara ndgon som alla kan se”. En minniskas
sprakbruk bestimmer hur hon uppfattas och bedéms av andra. Dirfor
forsker minniskor anpassa sitt sprakbruk till hur de uppfattas av andra.
Vad som hirvidlag dr mojligt bestims av hennes livsvillkor och erfa-
renheter, “spriket som jag anvinder kommer frin det sitt jag levt mitt

liv”.271

267 Jesper ar 1:2 Jag en blivande svensklirare 1. Texten omfattar tvéd sidor. I de fall de
studerandes texter omfattar mindre dn tre sidor gbrs inga sidhinvisningar.

268 Jesper at 1:4 Effertankar 4/ 3.

209°Till exempel Jesper ar 1:2 Jag en blivande svensklirare 2, Jesper ar 2 Interyu 11:1-2,
Jesper ar 3:49 Intervju 111:3—4 samt KB Ldirardaghok 4:123f.

270 Jesper ar 1:1 Farhagor och forhoppningar.

27 Jesper ar 1:13 Lip + sprik + identitet = Sant samt KB Svenska dr 1: Planeringshifte,
uppgift 7.
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I Jespers text Mina skrivminnen framtriader ett tema som inte bara ror
skrivande utan allt arbete i skolan, betydelsen av fribet och glidje:

Nigot annat som jag kommer ihdg var nir vi fick skriva fria berittelser. Hir
beh6vde man inte tinka pa stavning eller om det sdg fint ut, nej hir kunde
man koncentrera sig pa sjilva berittelsen och dess innehall. Det var i sidana
hir berittelser som man fann den dkta skrivglidjen och inte de vackraste
bokstiverna. Jag har alltid haft litt for att skriva berittelser ddr min fantasi
tatt floda fritt. 272

Jesper lyfter alltsa fram betydelsen av att ldrare fokuserar pa innehdllet
inte pa formfrdagor i det eleverna skriver. Men tidigt i hans egen skrivhi-
storia inférdes ”principen” att ritta elevernas texter. De fylldes av ’réda
och blaa streck” och avslutades oftast med kommentaren ’fantasifullt
men felaktigt sprak”. Lirarna forstdrde hans 7skrivglidje genom att tycka
att det var viktigare med spraklig korrekthet 4n med fantasi och skriv-
glidje”. De elever ”som skrev korrekt svenska ansags vara duktigare dn
de andra”. Jespers héllning dr inte bara den f.d. elevens. Han reflekterar
ocksa kring de f.d. lirarnas teoretiska grundvalar for skrivpedagogiken.
De férstod férmodligen inte att en minniska kan erévra sprakliga struk-
turer genom att skriva mycket.2’3

I Jespers texter riktas efterhand frigor om elevers sprikutveckling
in mot villkoren for skriftspraksutveckling. De dr fér honom starkt
kopplade till frigan om grammatikundervisning. Nir Lena Eklund, pro-
fessor i nordiska sprak, i en foreldsning ar 1 diskuterar hur sma barn ldr
sig sitt modersmals grammatik framhaller hon att barn vid cirka tre édrs
alder erévrat modersmalets grammatik. Direfter giller sprakutvecklingen
framfor allt ordférrad och kommunikativ férmaga.27# Jesper skriver i sina
eftertankar att foreldsningen har satt ord pa och bekriftat hans egna tan-
kar.275

I sin text Hur lir sig en manniska sitt modersmals grammatik och rittstay-
ning ventilerar Jesper dock en osikerhet. A ena sidan lir sig en minniska

sitt modersmals grammatik genom att anvinda spriket, genom att tala,

272 Jesper ar 2:22 Mina skrivminnen.

273 Thid.

274 Svenska dr 1: 1p 13 Foéreldsningsanteckningar. Se dven Platzack 2003 vars artikel
de studerande list i en tidigare da icke publicerad version.

275 Jesper dt 1:4 Effertankar 2/ 3b.
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lisa och skriva. A andra sidan avvisar han inte tanken att grammatikun-
dervisning pa hégre stadier kan fylla en funktion i elevernas skriftspraks-
utveckling. Men han har svart att fa ihop sina forestillningar:

Pa denna punkten skulle jag vilja ha mer information och fakta for att bygga.
Grammatik pa pappret ir sd abstrakt att det skall mycket till f6r att man ska
kunna hantera det. Att kunna de grammatiska reglerna ir inte noédvindigt
for att kunna ett sprak korrekt. [...] Man behéver inte ldra ut grammatik el-
ler £6r den delen lira sig grammatikens regler. Detta g6r man genom att lyss-
na, tala och gora (skriva).

Rittstavning ldr man sig genom att skriva och ater skriva, lisa och ater
lisa. [...] Genom detta sa rittar man sjilv det mesta som giller felstavning.
Undermedvetet och medvetet snappar man upp hur ord stavas och applice-
rar det sjilv sedan i sina egna texter.?76

Det dr inte bara Jesper som brottas med frigan. Huruvida “grammatiken
ar kunskap om ett sprak, inte nédvindigt fOr att lira sig ett sprak”, vilket
Jesper menar, diskuteras dven i hans basgrupp 4r 2.277 Diskussionerna
kretsar kring Smiths Ldsning (1978/1986), Bjorks och Libergs 1dgar in i
skriftsprifket tillsammans och pa egen hand (1996), L.-G. Malmgrens Svenskun-
dervisning i grundskolan (1996) och kapitlet "Barnet och det skrivna spra-
ket” 1 Soderberghs Barnets tidiga sprikutveckling (1988). Jesper menar att
gruppen i stort sett 4r enig i sin syn pa barns skriv- och lisutveckling och
isin syn pa skriv- och lisundervisning. Enigheten giller vikten av att utga
fran de enskilda elevernas nyfikenhet och intressen, att samtala mycket,
att vicka elevernas intresse for sprak/skriftsprak och att lisa och skriva
mycket redan innan barnen sjilva skriver och liser. Grunden f6r allt
arbete med skriftsprik dr att ”barnen vill” och “har lust”.278
Lagstadieldraren Ulla Wagner hidvdade i en foreldsning ar 1 att barn
spontant, utan féregiende undervisning, anvinder ljudning i sitt erGvran-
de av skriftspriket.?’”? Ljudningens roll i barns skriv- och lisutveckling
och andra frigor som r6r “hur barnet uppticker sprikets struktur” har

varit och dr féremdl f6r manga och linga diskussioner i Jespers bas-

276 Jesper ar 2:25 Hur lir sig en manniska sitt modersmals grammatik och ratistavning?

277 Jespet dr 2:26 Eftertankar9/9.

28 KB Ldrardagbok dr 2:25f. Som handledare deltar jag i tre av i basgruppens méten.

279 Se Wagner 2004 dir forfattaren beskriver och diskuterar sitt arbete som lirare pa
ligstadiet.
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grupp.280 Likasd har gruppen ging pd ging diskuterat virdet av att ritta
elevers texter. De har enats om att traditionell rittning av firdiga texter
inte har ndgon funktion; diremot kan sprikliga diskussioner under paga-
ende skrivande fungera stédjande. Barn maste fa ga in i skrivprocessen
utan att hejdas av formfragor. Hir himtar gruppen argument savil fran
de verksamhetsforlagda studierna som hos Bjork och Liberg (1996) och
hivdar att liraren boér koncentrera sig pa att utveckla barnens skrivgliddje
och pd att fa barnens forildrar att forstd att ”barn lir sig lisa och skriva
genom att lisa och skriva”. Som ett ytterligare argument hinvisar de till
sina egna negativa skriverfarenheter frin grundskola och gymnasium.
Men det rader osikerhet om hur man bygger upp elevernas motivation
och om hur en lirare konkret kan stédja barn nir de skriver och liser.
”Vi dr osdkra pa nir och hur mycket och vem och hur”, siger Jesper.28!
Dirtér planerar och genomfdr basgruppen ett besdk hos Wagner. De
fragor de vill diskutera ringar in deras osdkerhet:

Hur introducerar ni barn i lds- och skrivundervisning? Hur jobbar man vida-
re?

Om barnet lirt sig ljuda hemma, dndrar ni da eller gar ni vidare?

Hur och varfér borjade ni jobba med dettar?

Vad ir det som har betydelse f6r lisning? Vilka faktorer spelar in?

Hur stiller ni er till ljudning vid skrivning?

Vad anser ni nir det giller grammatik?

Rittar ni det barnen skriver? Varfér? Vartor inte?

Vigar vi introducera det nya nir vi kommer ut?282

De frigor basgruppen diskuterar rér undervisningens hur. De kopplas till
L.-G. Malmgrens (1996) diskussion om formalisering och funktionalise-
ring. Formalisering fors till ett gammalt svenskdmne och funktiona-
lisering representerar det de studerande talar om som det nya”. Jesper
liksom 6vriga studerande beskriver sina egna erfarenheter av skrivande i
skolan i termer av formalisering.

Vid ett lektionstillfille 4r 2 har de studerandes erfarenheter av
svenskundervisning i grundskolan diskuterats med hjilp av "Malmgrens
konceptionstriangel” pa nista sida:

280 For en aktuell presentation av fragan om ljudning (phonics) se Frost 2002:10f.
281 KB Ldrardagbok 1:31.
282 Petra dr 2:18 Protokoll 7/9, basgrupp 2. Petra och Jesper ingir i samma basgrupp.
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Svenska som Grins mellan for- Svenska som erfa-

firdighetsimne malisering och renhetspedagogiskt

(formalisering) funktionalisering amne (funktionalis-
ering)

v

Svenska som litteraturhistoriskt
bildningsimne (kulturarv)

Figur 5: 1.-G. Malmgrens konceptionstriangel (Malmgren 1..-G. 1996:
153-154)

Triangeln tinks utgéra ett filt didr olika “tolkade fall” av undervisning
kan placeras, fran tydliga och entydiga exempel pd en konception till mer
svarfangade blandformer (ibid.). Avslutningsvis ber jag de studerande att
placera in sig i modellen. Jesper beskriver sig vara pa vig fran ett firdig-
hetsimne till ett erfarenhetspedagogiskt dmne. De ledsna respektive gla-
da ansiktena ska illustrera elevernas vinda i ett formaliserat svenskdmne

respektive deras glidje i ett fritt” erfarenhetspedagogiskt dmne:

Var ér jag?

© © ®© O
7
N ©

)
©

Figur 6: Jesper i konceptionstriangeln?s3

283 Jesper ar 2:26 Eftertankar 8/10.
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Vid triangelns dvre vinstra hérn har Jesper tillfogat kommentaren att det
finns elever som uppskattar formaliserade 6vningar. "Men det dr inte ritt
for det”, skriver han.284 Jesper diskuterar alltsd formalisering och funk-
tionalisering i termer av ritt och fel och han beskriver sig sjilv pd vig
mot 7ritt hall”, mot funktionalisering av sprakliga firdigheter i ett er-
farenhetspedagogiskt svenskimne. Fér en sidan hallning finner han st6d
i kurslitteraturen, skriver han i sin mest omfattande text ar 2, Datorn vid
lds- och skrivinlirning. Vissetligen kan “alla metoder f6r undervisning |[...]
ge vissa positiva resultat for vissa barn vid vissa tillfdllen”, skriver han
med en hinvisning till Ldsning (Smith 1978/1986), och under “kursen har
det framkommit att det finns ingen universalmetod. Man madste hela
tiden anpassa sig till elevens behov och dennes sitt att ta in ny kunskap”.
Men skriver han: I boken ’Vigar in i skriftspraket’ av Maj Bjérk och
Caroline Liberg (1996) star det att om skolans inlirningsmetod ar alltfor
sndv och endast ger undervisning i enstaka tekniker sd kan det ge brister i
den skriftsprakliga medvetenheten och den grammatiska medvetenhe-
ten.”’285

I samma text redovisar Jesper ytterligare argument for sin syn pd
explicit grammatikundervisning:

Nigon har sagt att det tar ca 5000 timmar att bli en god ldsare och skrivare.
Om man da riknar den tiden som man gir i skolan, fran det du borjar i et-
tan och till det att du gar ut nian sa blir det ungefir 3 timmar om dagen som
du skall lisa och skriva. Vi kan da inte 6dsla tid pd att ritta grammatikfel och
torsoka lira eleverna onddiga regler som de inte anvinder i sitt skrivande el-
ler i sin utveckling som ldsare och skrivare.286

Fragan hur elevers sprakutveckling och grammatikundervisning hinger
samman 4r fortfarande aktuell 4r 3. Jesper himtar nu stéd hos den ame-
rikanske flersprakighetsforskaren Stephen Kraschen (1984) som stiller
”medvetet inldrande av grammatiska regler” mot “acquisition”. Acquisi-
tion innebir, skriver Jesper, att barn sjilva skapar strukturer och regler
f6r hur sprik kan anvindas genom att hora, se och anvinda sprak. Ele-
vernas sprakutveckling kan himmas om lirare “ldgger f6r stor vikt pad att

284 Tbid.
285 Ibid.: 24 Datorn vid skriv- och lasinlarming: 11.
286 Thid.: 12.
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Ova korrekt sprak for tidigt eller att man endast kommenterar det negati-
va’.287

I sin sista storre text ar 3, Textanalys och praktiska teorier?, analyserar
Jesper nagra texter skrivna av elever han mott i det verksamhetsférlagda
arbetet 4r 2. Med hjilp av Séderberghs principer argumenterar han f6r en
undervisning som priglas av samtal, ett f6r eleverna meningsfullt inne-
héll och situationer dir de far vara sprikligt aktiva och dirigenom far
moéjlighet att utveckla spriklic medvetenhet.288 Med hjilp av ett citat fran
Molloy (1996) — att ’ritta’ en text blir ju ofta indirekt att sitta punkt f6r
den” — polemiserar han mot traditionen att ritta elevtexter: ”Du kan inte
ritta en elev till att f6rstd hur man gbr en vilbyggd text. [...] det dr kon-
takten med annan litteratur och texter som gor detta. Aven att du far
chansen att sjilv fi prova pd att gdra texter sjilv och att det ér tillitet att
misslyckas utan att man fir *fel’ pa det.”” 289

Eleverna maste skriva mycket och lisa mycket och Jesper férordar
mer arbete med skonlitteratur och mindre med traditionella liromedel,
bland annat for att stédja elevernas skriftspraksutveckling. Med en hin-
visning till Josephson m.fl. (1990) talar han om att liraren maste hitta
”den eller de genrer som f6r tillfllet mojliggdr £61 eleven att utveckla sitt
skrivkunnande maximalt”.290

Det hir dr ett genomgaende drag i Jespers texter. I sin ldsning och
pa lektioner och féreldsningar séker han bekriftelse av sina egna fore-
stillningar. Han letar ocksa efter exempel i de verksamhetsforlagda studi-
erna som kan bekrifta hans forestillningar. Utdver besdket hos Wagner
ar 2 arrangerar Jesper ett besok hos ligstadieliraren Karin Jénsson, som
de studerande métt som foreldsare samma ar. Det ér till syvende och sist

bara det ”verkliga livet” som kan visa honom vad som ar mojligt, skriver
5
han.291

287 Jesper ar 3:52 Tud flugor i en small.

288 Se S6derbergh 1982 och kapitel 5:142f. Jesper hinvisar ocksa till Nilsson J. 1997.
289 Jesper ar 3:35 Textanalys och praktiska teorier?: 10.

290 Ibid.: 14.

21 Jesper dr 2:26 Eftertankar7/10.
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Skonlitteraturldsning — att méta sig sjilv och andra

I det forsta intervjusamtalet beskriver Jesper sig som en litterdr auto-
didakt. Hans lisbiografi ar 1 har fatt rubriken Ldsaren Jesper och handlar i
hég grad om frihet och tvang:

Att det aldrig fanns nagon press hemifran péd att man skulle ldsa bocker idr
ndgot som jag dir glad 6ver. Detta pd grund av att jag sillan trivdes i skolan
dér man blev tvingad till att lisa olika bécker, vare sig man tyckte om det el-
ler inte. De enda gingerna som jag tyckte det var roligt att lisa bocker i sko-
lan var nir en rundresande svensklirare kom till klassen och berattade delar
ur bocker. Han berittade med en siddan inlevelse att man kande "att den bo-
ken maste jag ldsa”. Detta dr det enda positiva minne som jag har ifrin skol-
tiden nir det giller att lisa bécker. Det berodde mycket pa att han tvingade
aldrig nagon att ldsa, utan gjorde bara en uppmirksam pa att det fanns bra
och spinnande bocker.?9?

I femtonarsildern borjade Jesper lisa pd fritiden men det var forst i tju-
godrsaldern som lisintresset tog fart:

Vid denna tidpunkt ldg jag i lumpen och pa fritiden umgicks jag med en
kompis [...]. Jag bodde en bit utanfér staden och sov hos honom nir vi var
ute och festade. Varje gang jag sov dir tog vi en whisky och varsin diktbok.
Fran dessa bocker slog vi upp, pa mafi, dikter som vi sedan liste f6r va-
randra. Dessa ldsningar var min introduktion till en ny litteraturform, poe-
sin. Nir jag vil botjat intressera mig f6r denna genren bérjade jag att intres-
sera mig fOr andra saker inom litteraturvirlden. [...] nu ldser jag nistan allt.?%3

Jesper ir inte ensam om sina negativa erfarenheter av litteraturlisning i
skolan. Nir de studerande tagit del av varandras lisbiografier diskuterar
Jesper gruppens erfarenheter i termer av frihet och tving. Nistan alla har
negativa bilder av ldsning skolan. De har ldst av tvang inte av intresse
eller med gliddje.294 Fribet och glidje dr ett tema som genomsyrar det Jesper
skriver om undervisning. Frihet och glidje kopplas till andra f6r Jesper
centrala begrepp som kinslor, fantasi, inlevelse, intresse och motivation.
Han lyfter ocksd fram drama, video och bild som viktiga inslag bland
annat i arbetet med skonlitteratur.29

292 Jesper ar 1:11 Ldsaren Jesper: 1.

293 Tbid.

294 Jesper ar 1:4 Eftertankar4/3 samt KB Svenska dr 1: 1p 7 “Barns sprakliga upptick-
ter” — eftertankar 4/3.

295 Jesper ar 1:4 Effertankar ,“Russinen i kakan”, utan datum.

173



Jesper beskriver hur han “uppticker” nya bécker, nya genrer och
nya sitt att arbeta med skonlitteratur i svenskkurserna. Efter en berittar-
dag dir de studerande list och berittat myter och andra berittelser om

naturvetenskapliga fenomen skriver han:

Just denna ging lirde jag mig att det finns vildigt manga olika skapelseberit-
telser om jorden, himmeln och stjirnorna osv. [...] sjilva berittandekonsten
tycker jag dr viktigt och f6r den delen rolig. Att kunna beritta pa ett gripan-
de och intressant sitt dr oerhort viktigt att kunna. Om man bara kan detta sa
kan man fi de trdkigaste sakerna att bli roliga. [...] Jag kommer att 6va mer
pa att berdtta da man nog aldrig blir firdigldrd.2%¢

Det nya sitt att lasa skonlitteratur i skolan som Jesper siger sig mota i
svenskkurserna innebar, skriver han, att elever i samtal om det de moter i
skonlitteraturen fir mojlighet att méta andras tankar, se sina egna bekrif-
tade och argumentera for sina egna uppfattningar. Det hir nya sittet att
lisa kopplar han till elevernas lirande. Det kan gilla sociala eller historis-
ka fragestillningar men dven kinslor och fantasier.

Det nya handlar ocksid om elevernas mdjligheter att vdga gbra sina
roster horda, sa att de far tilltro till sin f6rméga att samtala, skriva och li-
sa och didrmed vagar std f6r sina uppfattningar. Jesper talar om att elever-
na behover st starka i sina egna 6vertygelser och att de maste kunna ac-
ceptera andras meningar. I det han skriver om sprakutveckling, litteratur-
lisning och undervisning héller Jesper fast det tema som ror lirande som
erfarenhetsuthyte och dialog. Hir dr olikhet en viktig dimension. I skolarbetet
ska eleverna exempelvis fi “tinka igenom ensamma, ta stillning och sen
far de forscka behalla den hir stillningen i en grupp eller dndra mening

om dir dr ndgra nya rén som kommer upp”.297

Gemensam lisning av skonlitteratur skapar mojligheter f6r gemensamma
erfarenheter. Jesper skriver om virdet av en klassrumsstruktur dar dis-
kussionen av olika kunskapsproblem utgar fran elevernas gemensamma
liserfarenheter. Skonlitteraturen ger mojligheter till inlevelse och ddrmed,
i motsats till ”faktabdcker”, méjligheter till perspektivbyten: ”Att utgi

fran skonlitteraturen skapar en gemensam forforstaelse. G6r man detta

2% Ibid.: 24/3
297 Jesper ar 2:30 Intervju 1I:5.
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ofta sa skapar man en struktur i undervisningen dir eleverna kinner sig
trygga och vagar leva ut mer. Det finns en bok for varje dmne, kinsla, ja
det finns en bok for allting. Detta kan man anvinda da barnen mdste
sdtta sig i ett annat perspektiv dn om de hade list en faktabok.”29%

De studerande lyfter ging pa ging fram frigan om virdet av explicit
undervisning om grammatiska fenomen, framfor allt rittstavning, ord-
klasser, satsdelar och meningsbyggnad. Explicit undervisning om litterdra
fenomen hor £6r flertalet av dem till deras negativa skolerfarenheter, men
frigor som r6r explicit undervisning om litteratur och andra medier
vicks sillan av de studerande. Det arbetet initieras enbart av svenskkur-
sernas larare. For Jesper framstar efterhand de olika sitt att analysera tex-
ter vi arbetar med i svenskkurserna som vigar att friligga centrala kun-
skapsfragor och forhallningssitt. Mest utbyte har han av vad Chambers
(1993/1994) skriver om hur lirare i boksamtal med elever kan ta sig in i
en text. Vid ett tillfille har de studerande lidst romanen Malins Kung Gurra
(Pohl 1991) dir bland annat skola, undervisning, klass och kon tematise-
ras. P4 lektionen stdr litteraturreception och de studerandes olika lis-
ningar i fokus. Jesper beskriver Chambers fragor som analytiska redskap:
”Nir vi diskuterade Malins kung Gurra utifrin Chambers sd sdg man att
man egentligen inte behéver mer dn de fyra fragorna som han har for att
analysera en bok. Med dessa frigor kan man fi ut oerhért mycket av en

bok. Mycket anvindbart nir man har att gbra med barn.”2%

Man kan inte tillita sig att missa nigon elev

”Vill man att eleverna skall vara demokratiska, ja da fir ldraren ocksd be-
driva demokratisk undervisning.”300 84 skriver Jesper infér den verksam-
hetstérlagda perioden ar 2. Hans strivan att inkludera samtliga elever i
arbetet framtrider ocksé tydligt i hans praktikstudiejournaler. Att hitta
vigar till varje elev och for varje elevs liroprocesser innebir att lararen
miste ha kunskaper bide om det som ér skolarbetets innehall och kun-
skap om sina elever. I de diskussioner han f6r i anslutning till de verk-

samhetsférlagda studierna blir hans hallning till det ”“nya” svenskimne

298 Jesper ar 3:31 Eftertankar: 25.
299 Jesper dr 1:4 Effertankar 16/ 2a.
300 Jesper ar 2:21 Praktikstudiejonrnal: 1a.
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han talar om mer provande. Varje elev dr unik och liraren maste prova

olika vigar:

Jag skrev i mina mal att jag ville utveckla mina teoretiska kunskaper och se
hur de gar till i praktiken. Jag har under praktiken fitt bekriftelse pd mina
tankar om att det inte dr nagon speciell teori som giller nir man undervisar
utan det dr nigot som man fir anpassa efter elevens behov. Det finns [...]
barn som behdver de gamla rabbel- och ithopkopplingsmetoderna. Man skall
aldrig forkasta en metod helt och hallet det dr alltid bra att veta att de finns
om man skulle gi bet med allt annat pa en elev. I praktiken méste man
plocka gobitar fran olika teorier och gora sig en egen [...]. Man kan inte tilld-
ta sig att missa nagon elev.3V1

I svenskkurserna och i intervjusamtalen moéter de studerande begrepp
som klass, kén och etnicitet. Jesper talar om erfarenheter och olikhet.
Han talar i termer av ”invandrare”, 7killar och tjejet”, "hogre skikt”, barn
’fran hogutbildade hem” och ”skilsmissobarn”. En stark distinktion
giller ”stadsbarn” respektive barn ”fran landet”. Men oavsett kategorise-
ring 4r det en sak som foérenar: Jesper talar genomgdende i termer av
barnens olika erfarenbeter och betonar vikten av att liraren forstar att erfa-
renheter ar lika och olika, vari likheter och olikheter bestir och hur de
kan bli en kraft i skolarbetet.302

Vid tidpunkten f6r det sista intervjusamtalet har Jesper fatt en lirar-
tjdnst. Han ska arbeta med sex- till niodringar i en F3:a. Klassen bestir av
fyra elever med invandrarbakgrund som nyligen kommit till Sverige. Nir
Jesper talar om elevgruppen tar han upp fragan om olika skolmiljéer som
en friga om att respektera skilda erfarenheter: ”jag kan ju inte starta en
full kulturkrock det forsta jag gor, for da kommer jag aldrig att fa dem
[eleverna] med mig, varken dem eller forildrarna. Jag maste férsoka ta
reda pé hur deras skolor har sett ut innan [...], jag maste hitta ndgonting
som passar dem [...] i deras tinkande men dnda pa mitt eget vis.”303

Jespers strivan att inkludera samtliga elever dr nira relaterat till ett
tema som Ot ldiraryrkets komplexitet. Det handlar om elevers skilda erfa-
renheter och om att hitta vigar till varje elev. Det visar sig rent praktiskt

dven handla om struktur och organisation i klassrummet. Elever arbetar i

301 Ibid.: 11.
302 Jesper ar 2:30 Intervju 11:13-17.
303 Jesper ar 3:49 Interyju 111:10.
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olika takt och det dr svart att planera utvecklande uppgifter f6r alla. Det
handlar slutligen ocksd om lirarens f6rmdga att bygga relationer. Sidana
fragor far stort utrymme i praktikstudiejournalerna:

En annan sak var en pojke som vigrade att skriva. Han satt bara och snack-
ade och opponerade sig och stérde de andra. Jag sade till honom nédgra
ganger [...]. Detta hjilpte dock inte. Han frigade d4 om han fick fortsitta pa
en annan text som han botjat skriva pa i stillet. S4 i stillet f6r att han skulle
fortsitta med att stora de andra sd lit jag honom gora det. Detta var egentli-
gen fel av mig att ge mig. Det gick bra denna gang, men hade lika bra kunnat
bli sd att fler hade velat géra samma sak och di hade det varit kort. De andra
var dock sa intresserade [...] sd de tyckte det var skont att han slutade att
stora dem. Nista lektion var det samma sak med samma kille. Nu var det
dock si att de andra skotte sig bra sjidlva och behdvde inte nigon speciell
hjilp. Jag satte mig dd hos denna kille och visade att jag brydde mig och att
han inte skulle komma undan en ging till. Jag fick sitta hos honom en ling
stund, men han kom iging med berittelsen och det gick bra. Efter detta har
jag inte haft nagra problem med honom pa detta sitt.304

”Alla [elever] tas inte tillvara pa. Alla far inte den hjilpen de behdver, alla
virderas inte lika”, siger Jesper sent 1 utbildningen.305 Hans slutsats dr att
lirare utéver kunskap om det som ir innehallet i liroprocesserna beho-
ver kunskaper om barns liv och erfarenheter och inte minst om det som
ar kirnan i liraryrket, det didaktiska helhetsgrepp han talar om som att
hitta vigar fOr varje enskild elevs liroprocesser, ’fa iging [elevens] tin-
kande” och lirarens sitt att vara pedagogisk pa”.306

Jesper siger sig ocksa ha fitt bekriftat att det inte var honom utan
“pedagogiken” det var fel pd, nir han “misslyckades” i skolan:

jag har fatt det bekriftat att det 4r ritt att tycka [...] till exempel att om man
har en elev som inte hinger med [...] sd blev man oftast éverlimnad till na-
gon annan for dd ansdgs man antingen vara dum eller att det var nagot fel pa
personen [...] 1 stillet £6r att leta upp en ny vig till den hir personen. [...] Ja
likadant med stokiga elever [...] Forr skickades man ju bara vidare.307

304 Jesper ar 2:21 Praktikstudiejonrnal: 2.
305 Jesper ar 3:49 Interyju 111:20.

306 Ibid.: 5 och 19.

307 Jesper ar 2:30 Intervju 1I:1-2.
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Att lira sig skriva och ldsa och sta for det man sidger

I Jag — en blivande svensklirare 2, en text som avslutar det fOrsta arets
svenskkurs, lyfter Jesper fram en rad fragor och teman som genomgaen-
de kan identifieras i hans texter.398 Hir finns hans tankar om kopplingen
till elevernas verklighet och erfarenheter och om varje elevs behov och
ritt att bli sedd som den hon idr och vill vara. Hir framstir elevernas
sprakutveckling och litteraturldsning som kirnan i hans framtida svensk-
amne.

Vad ska da ersitta bokrecensioner, grammatikundervisning och
rittning av texter? Svenskdmnets kidrna dr att lira sig lisa och skriva,
sdger Jesper ar 2. Lirarens uppgift dr att hitta de vigar som gor arbetet
meningsfullt, roligt och intressant for varje enskild elev, sd att det “fort-
sitter brinna”.3% Den da som nu aktuella diskussionen om att ménga
elever limnar grundskolan som svaga lisare och skrivare handlar, menar
Jesper, mer om bristande undervisning 4n om enskilda elevers brister.
Elevernas mojligheter att bli skrivare och lisare handlar om deras sprak,
liv och identitet. Det handlar om lirarens f6rmdga att f eleverna att tro
sig om att bli goda ldsare och skrivare och skapa ett intresse for lisning

2 9>

och skrivning som blir bestdende. ”Roligt”, ”intresse” och ”intressant” it
atetkommande begrepp i det Jesper sdger om undervisning.310 Han
kopplar lirarens férmagan att vicka elevernas intresse till formégan att
styra, utan att styra f6r mycket och dirmed riskera att eleverna tappar
intresset och ser lisning och skrivning som skolaktiviteter som inte har
med deras liv utanfor skolan att géra. Det handlar ocksid om lirarens
férmiéga att skapa relationer, mellan lirare och elever och elever emellan.
Det i sin tur har med elevernas méjligheter att gbra sina réster hérda, om
att de fér tilltro till sin férméga att samtala, skriva och lisa och dirmed
vigar std for sina uppfattningar.31! Och de ska respektera andras Sverty-
gelser. Jesper vill bli en lidrare om vilken eleverna nir de blir vuxna sdger
att han “ldrde oss std f6r vad man siger”. Det dr svenskdmnets kirna,

308 Texten Jag en blivande svensklirare 2 kallas ibland Jag en blivande svensklirare — tio
veckor senare. Jag anvinder fortsittningsvis den férra beteckningen.

309 Jesper ar 2:30 Intervju 1I:18.

30T ex. Jesper ar 2:30 Interyju 11:14, 16-19 och 23.

31 Tbid.: 3, 5 0och 7.
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sdger han.312 Jesper talar om ett sidant svenskimne som ett “otraditio-
nellt” och ”annorlunda” dmne och som alternativ’ undervisning.3!3

Soderberghs principer och Chambers frigor dr begrepp eller be-
greppsliga redskap som Jesper anvinder. Han aterkommer ocksa till be-
greppen A-, B- och C- miljéer som i Skolverkets nationella kvalitets-
granskningar anvinds fOr att karaktirisera lds- och skrivmiljGer i grund-
skolan (Skolverket 1998). Jesper talar om att bli en ”A-lirare” det vill
siga en ldrare som kan skapa vad de nationella kvalitetsgranskningarna
karaktiriserar som en A-milj6.314 Ett sidant svenskimnet dr basen for
hela arbetet i skolan.

Jesper beskriver ar 1 dmneskunskaper som en viktig del av lirarens
bagage. For att vicka elevernas intresse och finna vigar f6r deras liro-
processer krivs kunskaper. ”Jag maste ju ha kunskap f6r att kunna skapa
ett intresse for dem sa att de vill lira sig”, sdger han ar 2.315 Men efter-
hand betonar han alltmer lirarens f6rmdga att iscensitta arbetet: “om jag
nu ska ha ett temaarbete och jag kiinner att jag inte har dmneskunskaper-
na sa kan jag ldsa in mig pa dem. Men jag kan inte ldsa in mig pd att vara
pedagogisk i klasstummet, det kan jag inte géra pa samma vis, inte med
samma enkelhet. [...] dmnesstudierna ar littare att lisa in 4n den peda-
gogiska framtoningen.”31¢ P4 min friga vad han vill beskriva som ~dm-
neskunskaper i svenska” svarar Jesper att det dr ”’de olika spraken”. Tidi-

gare

trodde man ju att dmneskunskap i svenska det var grammatiken. Det var vad
dmneskunskap man behévde 1 svenskan. Nu ser man ju [...] kanske mer lite
fantasin, uttrycket. Hur man uttrycker sig, skulle jag vilja sdga dr amneskun-
skap 1 svenska egentligen. Hur man kan uttrycka sig pd ett vettigt sitt i den
situation man dr 1. [...] att det kan vara vettig svenska man skriver eller pra-
tar 1 ritt situation, men den kanske inte passar i nésta. [...]

[Litteraturen|, den ér ju ett medel i detta [...]. For att bli medveten om de
olika sprik som anvinds inom svenskan sa dr ju skonlitteraturen ett stort

hjilpmedel.317

312 Ibid.: 19.

313 Jesper ar 3:49 Intervju 111:1-2.

314 Jesper ar 3:31 Effertankar. 10. Foér begreppen A-, B- och C-milj6er se Skolverket
1998:114f. och 2000b:6f. samt detta arbete s. 147—148.

315 Jesper ar 2:30 Intervju 1I:2.

316 Jesper ar 3:49 Interyju 111:19.

317 Ibid.
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Innehéllet i det man samtalar, liser och skriver om i Jespers nya svensk-
dmne himtas frin olika skolimnen och fran livet utanfér skolan. Det
handlar som Jesper tidigare uttryckt det om att “koppla bonden till sko-
lan”. Hir dr Jesper dock inte utférlig. Han talar om vikten av att ldraren
har kunskap om elevernas liv och erfarenheter utanfor skolan. Han f6r-
soker till exempel se TV-program och lyssna pd musik som han vet in-
tresserar eleverna i de klasser dir han arbetar.

Men svenskdmnets kirna ror framfér allt elevernas uttrycksmojlig-
heter, olika verbala och icke-verbala uttrycksmedel och spriklic medve-
tenhet. Det handlar inte om ett korrekt sprik. Eleverna ska fi préva vad
han kallar olika sprikstilar och bli medvetna om hur de anvinds i skilda
kontexter. De ska ocksa bli medvetna om att de redan behirskar olika
sprakstilar och medvetet och omedvetet anvinder dem i olika samman-
hang tillsammans med olika méinniskor. Lirarens uppgift dr att fa elever-
na att ’na sa langt som dom har kraft till”, utifran sina foérutsittningar.318
Framfor allt giller det att ge eleverna kidnslan av att deras sprik duger.
De ska kidnna att de kan kommunicera i alla slags sammanhang och dven
med minniskor 1 ”hégre skikt”, utan att kinna sig bortkomna.319

Jesper avslutar sin sista stora text &r 3 med en sammanfattning av
sin syn pé lirarens uppgifter i en sprakutvecklande undervisning inom

ramen for ett nytt svenskimne:

Jag som ldrare har i uppgift att skapa en bra lds- och skrivmilj6 f6r barnen.
Bade en inre och en yttre. Den yttre skapar man genom att moblera pi ett
bra vis och skapa en hemtrevlig milj6. Den inre dr den svarare men dock sa
mycket viktigare. Detta skapar man t ex. genom att se till att barnen har rik-
tiga uppgifter med riktiga mottagare. Att uppgifterna inte kinns meningslésa
och saknar substans [...]. Barnen maste kdnna att deras texter duger. Att in-
nehallet och engagemanget ir viktigare 4n det sprakliga. Detta sd att de kin-
ner att de i férsta hand skriver f6r sin egen utveckling och inte for att lira-
ren ska tycka om det. Avslutningsvis vill jag sdga att skapa "riktiga” uppgif-
ter, en bra lismilj6 (inre och yttre), slopa den medvetna grammatikundervis-
ningen, ta tag i barnens levnadsglada sjil och lat dem utvecklas.320

318 Ibid.: 14.
319 Ibid.: 14-16.
320 Jesper ar 3:35 Textanalys och praktiska teorier?: 17.
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I en av sina sista eftertankar skriver Jesper: ”mitt mal 4r [..] att bli en
bittre lirare 4n de som jag sjilv har haft. Att ge mina elever glidje i stil-
let f6r vanda.”32!

Det nya svenskdmnets komplexitet

Det forsta verksamhetsférlagda arbetet i utbildningen stirker Jesper i
hans val att bli lirare. Han ser att man kan géra svenska och samhillsori-
enterande dmnen “roliga och intressanta”.322 Men han dr utf6rlig i sina
beskrivningar av de problem han méter.323 Frihet visar sig vara ett svat-
hanterligt begrepp. Svarast dr att lita eleverna arbeta fritt och sjilv s6ka
information”. Det dr svart att hitta framkomliga vigar och bra material
som kan ersitta traditionella liromedel i elevernas sokande och det ir
svart “att halla ett 6ga pd alla nir de 4dr utspridda”.32¢ Han vill kunna
”6verblicka klassen” och samtidigt ”se individen”.325

Ar 2 arbetar Jesper i ett arbetslag som ansvarar fér en F-3:a med 34
sex- till niodringar, varav sex barn med invandrarbakgrund. Han beskri-
ver arbetet i klassen i termer av gammalt och nytt:

Forra terminen hade denna klass en gammal ldrare som gick i pension och
hennes sitt att ldra ut var av den gamla skolan med stenhird disciplin och
vildigt mycket monotona Gvningar. Det var vilskrivningsbécker och bok-
stiver som skulle ldras i en viss ordning och pd ett visst sitt. Denna termi-
nen kom en ny ldrare till klassen som dr ung och nyutexaminerad. Hon fir
dock skynda lingsamt med férindringar da barnen ir inkérda pa det gamla
sittet. Hon dndrar lite och lite sd att barnen inte kidnner sig otrygga.326

Jesper beskriver i en av sina praktikjournaler hur han i likhet med hand-
ledaren forséker skynda lingsamt med de foérdndringar han vill astad-
komma. Det visar sig till exempel att elevernas lust och vilja att skriva
inte entydigt handlar om deras frihet att sjilva vilja vad de vill skriva om.
Nir Jesper ber eleverna i F-3:an att vilja vad de vill skriva om ér det

manga som inte skriver alls. Han liter darfor eleverna arbeta med ren

321 Jesper ar 3:31 Eftertankar: 46.

322 Jesper dr 1:4 Effertankar 16/2b.

323 T.ex. Jesper ar 2:21 Praktikjonrnal, Jesper ar 3:45 Praktikstudiejonrnal samt KB La-
rardagbok 1 och 4. Jag talar fortsittningsvis om de studerandes praktikjournaler.

324 Jesper dr 1:4 Effertankar 16/2b.

325 Jesper ar 2:21 Praktikjournal: 1a.

320 Ibid.: 1b.
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firdighetstrining. De far “trdna sig pa att ldsa en text”, ”trina pa att re-
dovisa infér grupp”, “lira sig lyssna” och “aterberitta en sak med egna
ord”, “trina pa stavning” och bli ”medvetna om speciella ord som tex.
ck-stavning och dubbel-beteckning”.327

Jesper har ocksa ansvar £f6r ”Min historia”, ett tematiskt organiserat
arbete kring elevernas och deras férildrars barndom. Hir f6rséker han
iscensitta det svenskimne han vill géra till sitt. Hans mal f6r arbetet ar
att eleverna ska se likheter och skillnader mellan sina egna och forildrar-
nas barndomsetrfarenheter, att de ska utveckla historisk och social forsta-
else. Skrivande, litteraturlisning och samtal kring det eleverna skrivit och
ldst utgor de vigar han viljer £6r arbetet. Som ett inslag i arbetet har ele-
verna intervjuat sina fordldrar, men hir fir Jesper problem. I det samtal
dir han tillsammans med eleverna ska strukturera det forildrarna berittat
realiseras inget forstdelsearbete. Jesper inser forst efterdt, siger han, att
eleverna inte forstod Jespers avsikt med arbetet. Han var mer upptagen
av att genomfdra sin planering dn av elevernas tankar och inligg och
kunde dirfor inte fanga upp dem.328

Det svira dr inte samtal i storsta allmédnhet. Jesper har, skriver han,
litt att fa kontakt med eleverna och for att vicka deras intresse och entu-
siasm. Det svidra dr forstaelsearbetet. Om han fir tala med varje elev
enskilt eller i mindre grupper kan han litt komma pa djupet med inne-
hallsfragorna i arbetet. Men ndr han arbetar med en hel klass tenderar de
att forsvinna. Att fa dll stind erfarenbetsutbyte och dialog kring ett viktigt
innehéll beskriver han senare som nédgot av det sviraste 1 yrket. Och det
hir dr nagot Jesper vidareutvecklar i vart avslutande intervjusamtal. Att
till exempel lira sig att leda kunskapsutvecklande samtal kriver, siger
han, ”’klassrumsmiljéer dir sadant bedrivs” och det hor till det som sak-
nas i lirarutbildningen.329

Vid enstaka tillfillen lyckas han dock férverkliga en undervisning
som svarar mot hans intentioner. I beskrivningen av vad han kallar ett
storboksarbete330 framtrider undervisningens vad, hur och vem savil

327 Jesper ar 2:21 Praktikstudiejonrnal 1b—4.

328 KB Ldrardagbok 1:165. Vid detta tillfille deltar jag som observator i samband med
metodikldrarens besok.

329 Jesper ar 3:49 Intervju 111:26.

30 Se Bjork & Liberg 1996 och Brew 1998. Samma bok, med text och bild, finns i
en storre utgava (storbok) som ger eleverna mojlighet att félja bade text och bild
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som dess varfor. Arbetet giller alla elever och det handlar om eleverna
sjilva. Jesper diskuterar bide varfér han viljer elevernas egna personer
som innehall och varfér han viljer att ligga upp arbetet som han gor.
Mest utrymme far dock svenskimnets hur:

Jag [...] har tillsammans med barnen gjort egna storbocker och lillbocker.
Viran handledare hade innan anvint sig av storboken “Rimboken”. De
tyckte det var rolig och intressant, men de fick inte riktigt grepp om spraket
da dir dr si manga nonsensord som for barnen dr helt obegtipliga. Jag gjor-
de di en rimbok med eleverna, om eleverna. Vi anvinde oss av barnens
namn och hittade pé rim till dessa. [...] barnen var mycket ner aktiva och in-
tresserade. Aven de som innan hade varit ointresserade av att forsoka lisa
var nu eld och lagor. De kinde nu igen sig och kunde relatera sig till texten.
Efter att vi hade dikterat fram rimmen, ldste vi igenom den och hade en dis-
kussion om texten och dess ord. Till nésta lektion sa hade jag ritat bilder till
den, skrivit ut den pa dator och forstorat upp den till en storbok. Vi tog da
aterigen en diskussion och ldste igenom den, denna ging med bilder. Efter
detta fick barnen mala i sina egna lillb6cker. [...] De som dr duktigare pa att
lisa far dven hjilpa de som ej riktigt kan. Detta har fungerat 6ver férvintan.

Jag anvinder detta fOr att de ska ldra sig ldsa och skriva. Just dessa lektio-
ner gir ut pa att barnen ska fa se sina egna ord i text. Att littare se orden i
meningar.

Dessa lektioner har fungerat problemfritt, dd barnen varit otroligt intres-
serade.?31

Frigorna om ett gammalt och nytt svenskimne dyker ocksa upp vid
tiden for Jespers sista verksamhetsférlagda period. Handledaren har be-
slutat att det tematiskt organiserade arbete Jesper och praktikkamraten
ska genomféra under sina fyra veckor i en klass skolar 5 ska behandla
stormaktstiden. For det arbetet har Jesper huvudansvaret.332

Jesper och hans praktikkamrat dr kritiska till handledarens undet-
visning, som de beskriver som formaliserad och faktainriktad. De vill
”bryta in”, det vill sidga arbeta pé ett sitt som eleverna inte dr vana vid.
“Bankar in fakta” gér handledaren dnda, sdger de.?33 Handledaren har

sagt sig vara positiv till den tematiska uppliggningen, men hon har sam-

nir lararen liser. De mindre bockerna, lillbockerna, anvinds for elevernas enskil-
da eller gruppvisa ldsande.

31 Jesper ar 2:21 Praktikstudiejonrnal 3.

332 KB Lérardagbok 4:123-175.

333 Ibid.: 129.
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tidigt uppmanat Jesper att inte glémma att eleverna ska lira sig ndgot
ocksd. De har dock inte haft ndgra allvarliga diskussioner, sdger han.334

Nir Jesper talar om malet £f6r arbetet kring stormaktstiden talar han
om att ldsa historia baklinges och om att gestalta ett arbete som priglas
av att ldrarna utgar frin “det barnen kommer med”, anvinder skonlitte-
ratur och uppmuntrar elevernas skrivande och bildskapande. Han talar
om att fi igang elevernas skrivande och bildskapande som ett sitt att fa
igdng deras tinkande kring saker de inte har runt ikring sig, ett fantasi—
arbete i motsats till faktapluggande.335 Han talar exempelvis om 7flédes-
skrivande” som ett delmil. Eleverna har aldrig tidigare haft 7fri skriv-
ning”’.336

Det har visat sig vara svirt att hitta skonlitteratur med anknytning
till stormaktstiden, i synnerhet i grupp- eller klassuppsittning. Dirfér har
Jesper kopierat nagra kapitel ur Skttet brinner (Svedelid 1984). Eleverna it
vana vid att ldsa, men inte vana vid att kommunicera kring det de liser,
varken muntligt, skriftligt, i bild eller i andra sprakliga former. De har
ocksd svart att komma pa vad de ska skriva, de har ”svart att fantisera”.
Dirfor vill Jesper lita eleverna bearbeta lisningen av Sktter brinner 1 bild
och text och dessutom samtala om sina bilder och texter. Lisningen av
forsta kapitlet fungerar vil som forforstaelse for det text- och bildarbete
som féljer. Diremot uteblir forstielsearbetet i de parvisa kamratsamtalen
kring elevernas bilder och texter: ”Alla frigor gillde detaljer”, siger Jes-
per.337

Ordning och organisation dr problematiska eller komplexa sidor av
lirarskapet. Elever arbetar i olika takt och det dr svirt att planera vettiga
uppgifter till alla, ”’sd att de som inte hinner inte kinner sig utanfér”. Nir
Jesper vill prova ett f6r eleverna ovant sitt att arbeta riskerar han att fa
f6r minga hinder i luften.33 Elevernas historiska forstielse som mdl f6r
arbetet underordnas dirfér malet att de ska utveckla sin lust och f6rmiga
att skapa i text och bild och att samtala kring det de skriver, ritar och

milar. Den verksamhetsférlagda tiden dr for kort f6r att de studerande

34 Jesper ar 3:49 Intervju 111:22 samt KB Ldrardagbok 4:167.
335 KB Lérardaghok 4:123 och 127-129.

336 Ibid.: 125 och 127-129.

337 Ibid.: 171.

338 Ibid.: 143.
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ska hinna fd iging en undervisning som utvecklar elevernas forstaelse,
menar Jesper. Hans och praktikkamratens diskussioner har dirfér mest
handlat om hur de ska gora.

Att ldira sig bli svenskldirare

Jesper aterkommer gang pa ging till minniskors olikheter och skilda et-
farenheter som viktiga f6r deras liv och lirande i skolan och i lararutbild-
ningen. Betydelsen av erfarenbetsutbyte och dialog ir ett dominerande tema
dven 1 Jespers texter om svensklirarutbildningen. Han himtar stéd hos
Dysthe (1995/1996) nir han diskuterar virdet av de studerandes olika
bakgrund och erfarenheter och hinvisar till Dysthes diskussion av en
undervisning som utgar frin och bygger vidare pd elevernas olika “erfa-
renheter och hur deras omgivning formar dem”.339

Det Jesper siger om erfarenhetsutbyte och dialog giller hans méten
med texter, lirare, foreldsare, studiekamrater och med de egna tankarna.
Litteraturldsning, foreldsningar, diskussioner och det egna skrivandet
sitter ord pa hans tankar och vicker nya fragor.340 Méten med fore-
lisande lirare frin grundskolan dr viktiga inslag i utbildningen. Jesper
betonar virdet av att fa héra de “teorier” han méter fa liv, i synnerhet
som det dr f6ga troligt att de verksamhetsforlagda studierna kan erbjuda
sdadana inslag.3#! Vid ett lektionspass dé de studerande list och diskuterat
vad Molloy (1996) och Teleman (1991) skriver om grammatikundervis-
ning strukturerar jag avslutningsvis deras tankar pa tavlan. I sina efter-
tankar skriver Jesper att nir man “ser pi tavlan vad en diskussion kan
astadkomma” blir man “tvungen att tdnka efter och komma i kontakt
med vad man tyckte och kinde infér boken”.342 Jesper betraktar ocksa
det egna skrivandet som erfarenhetsutbyte och dialog. Nedan handlar det
bide om hans kortare eftertankar och om de lingre skrivarbetena i

svenskkurserna:

339 Jesper dr 2:26 Eftertankar 2/ 8.

30T .ex. Jesper ar 1:4 Effertankar 16/2a, 10/3 och 11/3, ar 2:16 Ar 1 i backspegein
samt ar 3:31 Effertankar. 4 och 15.

341 Jesper dr 2:26 Eftertankar 20/ 10.

342 Ar 3:31 Eftertankar. 15.
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Eftertankarna har gett mig en struktur [...] pd vad jag tycker och varfér. Ef-
tertankarna sitter fart pa ens virderande, reflekterande tankar. Aven om
man inte skriver ner allt sa fortgar processen i huvudet och hjilper en att
sortera ner sakerna i sina fack. Det har manga ginger hint att jag skrivit en
sak for att klargbra den £6r mig sjilv, att visa mig sjilv var jag star. Det dr en
sak att tinka saken men en annan att se den i tryck. Eftertankarna har [...]
gjort att jag har ldrt mig mer och tagit mer it mig 4n om de inte hade fun-
nits. Eftertankarna + skrivarbeten har klargjort manga saker.3#

Olikhet dr, som jag tidigare nimnt, en viktig aspekt av temat erfarenbetsuthy-
te och dialog. Jesper framhdller i praktiskt taget allt han sdger och skriver
virdet av att arbetet i svenskkurserna bedrivs i gruppkonstellationer som
Oppnar £6r olika uppfattningar och meningskonfrontationer. Han beskri-
ver ocksa hur de studerande i hans basgrupp tvingat varandra att ldsa in
sig pa olika uppfattningar pa omriden dir det ratt osikerhet eller oenig-
het. Direfter har de studerande prévat att stilla motfragor och Gvertyga
varandra. Virdet ldg 1 att fi ”andra synvinklar pa samma problem och

funderingar” 344

Praktik, praktik och erfarenhet

I sina texter beskriver Jesper ofta hur diskussioner, kurslitteratur eller
foreldsare bekriftar hans férestillningar om den svenskundervisning han
vill bedtiva i framtiden. Men, skriver han, att bara hora och lisa om un-
dervisning ricker inte. Man behéver se 7att det fungerar och hur det
liggs upp. Annars kan det vara risk att man anvinder det sidtt som man
sjalv blev lird pa.”345

Men egentligen kan man inte ldra sig bli lirare, siger Jesper genom
hela utbildningen, ”man maste ha det i sig som person fran bérjan”. Men
lirarutbildningen kan pa olika sitt utgdra en kraftkilla: “man ska fa till-
fille och man ska fa kunskaper att plocka fram det [...]. D4 krivs det att
jag tittar 1 mig sjilv och vad jag tycker [...] en ldrare ska ha [...] 61 kvali-
fikationer [...] och vad jag har och vad jag beh&ver utveckla.”346

Hir spelar erfarenhetsutbyte och dialog i utbildningen roll, skriver

Jesper, men det han efter hand framfoér allt betonar dr direkta erfarenhe-

343 Ibid.: 50.

344 Jesper dr 2:26 Eftertankar 29/ 10.
34 Jesper dr 1:4 Effertankar 4/ 3.

346 Jesper ar 2:30 Interyju 1I:13.
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ter av klassrumsarbete. Utbildningens storsta brist dr avsaknaden av
’praktik, praktik och erfarenhet”.347

Under de verksamhetsfrlagda studierna dr 2 arbetar Jesper hos en
lirare som 1 handling férsdker omsitta det Jesper betecknar som ett nytt
svenskdmne. Det hir dr ett av de fa tillfillen under utbildningen som han
far delta i erfarenhetsutbyte och dialog kring konkret klassrumsarbete
och han efterlyser kollegiala samtal av det slag han méter under den hir
verksamhetsforlagda perioden. Det var ”mindre handlederi och mer
samarbete [...], ja mer som man hade jobbat dir. [...] Man behévde inte
ga in pd ndgra detaljer att nu gjorde du sa och si, utan det var mer [...],
hur ska vi fortsitta nu med detta och si tinkte man ut det tillsam-
mans.”348

Jesper skiljer i sin sista stora text mellan teorier och ”praktiska teo-

>

rier”. Med det senare menar han “vissa tankar och teorier som de kan
fungera i verklighetens klassrum”.349 Lirare maste utveckla “praktiska
teorier” for sitt arbete. Han exemplifierar med Séderberghs (1988) teori-
er om barns sprakutveckling. Om man som lirare omfattar S6derberghs
synsitt blir man exempelvis tvungen att ompréva traditionell grammatik-
undervisning: "Séderbergh siger [...] att inldrningen sker i samspel med
andra och att spraket skall ha en funktion. Detta kan man tycka dr sjilv-
klart, men det verkar inte sa sjilvklart f6r manga. Jag menar att dd hade
de varit tvungna att limna sin syn pa grammatikundervisning.” Det hir
ir dock inte ndgot man gor en gang for alla, man maste ha tilamod och
préva olika sitt att arbeta. Det viktiga 4r att man inte slipper sin teoretis-
ka grundsyn: ”Man far som ldrare inte slippa sitt tinkande”.350

I ett sadant arbete dr det virdefullt att hitta kollegor att utbyta tan-
kar och idéer med. P4 samma sitt 4r mojligheten att i lira tillsammans
med andra lirare i konkret arbete ett viktigt drag i en (svensk)ldrarut-
bildning. Livet i utbildningens hégskoleférlagda och verksamhetsférlagda
delar maste hinga samman, si att vad Jesper ibland kallar teori och prak-
tisk teoti, ibland forskning och klassrum, 16per samman. Han eftetlyser

forskare som “beger sig in i klassrummet och samarbetar med ldrarna”

347 Jesper ar 3:49 Interyju 111:12.

348 Ibid.: 22.

349 Jesper ar 3:35 Textanalys och praktiska teorier?: 3.
30 Ibid.: 13-14.
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och han beskriver en sidan koppling mellan utbildningens hégskolefor-
lagda och verksamhetsférlagda delar som en spiralrérelse: ”Ju mer man
ar ute, ju mer man har jobbat, ju mer man har list, ju mer fir man ihop
det”.351

Sommartid och nir de hégskoleférlagda kurserna i utbildningen
inte ger Jesper de erfarenheter han anser sig behéva, viljer han frin och
med 4r 2 att vikariera som ldrare, férskolldrare eller fritidspedagog. Men
bade vikariaten och de verksamhetsférlagda perioderna ér, menar han,
for korta, bara ndgra veckor. Jesper talar om det omdéjliga i att pa nagon
vecka 7stilla om” eleverna till ett nytt arbetssitt. I den verksamhetsfor-
lagda utbildningen har det saknats méjligheter att diskutera savil organi-
sation som lirande”.352 Han talar om franvaron av samtal mellan lirar-
studerande och handledare, frinvaron av samtal och samband mellan
utbildningens verksamhetsforlagda och hégskoleférlagda delar och fran-
varon av samtal och kontinuitet mellan de hégskoleférlagda delarna. De
studerande far inte mojlighet att prova det de moter 1 litteratur, pd lek-
tioner och hos foérelisare. De efterlyser enligt Jesper “kontinuerlig hand-
ledarutbildning”. Manga av hdgskolans lirare skulle i sin tur behdva
“veta hur det ser ut i verkligheten” sdger han, ”de tror fortfarande att
barnen fungerar pa exakt samma vis som de gjorde foér femton ar se-
dan” 353

Ett sitt att mota bristen pa helhet eller sammanhang i utbildningen
vore, sdger han, att skapa en organisation dir samtliga studerande fir en
personlig handledare, nigon som féljer de studerande “genom hela ut-
bildningen och diskuterar med dem i kurserna, under kurserna, efter
kurserna. Har detta varit bra? Vad behéver dndras? [...] det dr vildigt
opersonligt hir. Man [...] har ingen personlig kontakt med nigon, man
vet aldrig vem man ska gi till. Man vet aldrig hur det fungerar.” Ett
genomgiende drag i Jespers texter dr hans syn pa /ararutbildning och skola
som en social miljo: "man utvecklas tillsammans och man diskuterar tillsam-
mans och man gdr en utveckling thop”. Den grupp om elva studerande
som Jesper tillh6r under utbildningens sju terminer har utgjort en sidan
milj6, menar han. Men helheten saknas: ”’Ju mer man ér ute [i skolorna

31 Jesper ar 3:31 Effertankar: 2 samt 49 Interyju 111:8.
352 Jesper ar 3:49 Intervju 1119 och 21.
353 Ibid.: 27-28.
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ju mer kan man se hur teorin passar in i praktiken. [...] I ett samarbete
med praktiken dr [teorin] viktig.”354

Jespers svenskdmne — et fritt svenskdnine med individen
7 centrum

Jesper har en uttalad strdvan att bygga upp en motbild till det svenskimne
han sjilv har erfarenhet av, ett dmne som han beskriver med begrepp
som ”tvang”, “rabbelpluggande” och “vanda”.35 Kravet pa sprakriktig-
het tog déd pd hans skrivglidje och tvanget att ldsa viss litteratur dédade
hans lust att ldsa. For lirarna var han, med ett undantag, bara en i méing-
den. Hans motbild dr e#t “fritt” svenskdnme med individen i centrum, ett imne
dir lirarens engagemang och f6rmdga att skapa relationer dr viktiga. Han
drivs av en 6nskan att konstruera ett amne som vicker och ger niring at
elevernas glidje, engagemang och lust att lira och uttrycka sig, inte minst
at deras lust att skriva och ldsa. Utbildningen bekriftar hans kritiska bild
av det svenskidmne som han sjilv har erfarenhet av och det rimliga i att
skapa ett nytt.

Jesper hanterar sina huvudfrigor sprikutveckling och litteraturlis-
ning med hjilp av begrepp som han méter och utvecklar i utbildningen. I
sin konstruktion av det han kallar ett nytt svenskdmne utnyttjar han be-
grepp som formalisering, funktionalisering och erfarenhetspedagogiskt
imne, de nationella kvalitetsgranskningarnas kategorier A-, B- och C-
miljéer och Séderberghs principer f6r hur barn lir sig tala, lisa och skri-
va. I det arbetet framstir de teman han utvecklar som ytterligare viktiga
begreppsliga redskap, det vill siga de teman jag karaktiriserat som erfa-
renhet och olikhet, frihet och glidje, erfarenhetsutbyte och dialog samt
lararyrkets komplexitet.

De kommunikations- och lirandeformer eller praktiska redskap
som Jesper moter i arbetet i svenskkurserna, pa lektioner, i inbjudna
forelasares berittelser och hos forfattare som Chambers (1993/1994),
Molloy (1996) och Nilsson (1997) prévar han i sitt verksamhetsforlagda
arbete. Hir far Jesper problem. Problemen giller framfér allt tva omra-

354 Ibid.: 27 och 8.
35 Jesper ar 1:11 Ladsaren Jesper: 1, ar 1:3 Intervju I:4 samt ar 3:31 Effertankar. 46.
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den, innehallet i skolarbetet och lirarens férmaga att bygga individuella

och gemensamma stodstrukturer for elevernas arbete.

Liberg (2000) skiljer mellan didaktiska respektive metodiska vad-, hur-
och vem-fragor. Fragorna vad, hur och vem ir didaktiska om de innefattar
ett uttalat eller underforstatt varfor. Utan ett varfor blir de metodiska.

I kapitel 5 har jag med utgangspunkt i Holmbergs och L.-G. Malm-
grens (1979) projektarbetsmodell redogjort £6r hur arbetet i svenskkur-
serna ir upplagt.?5¢ De kommunikations- och lirandeformer, texter osv.
som de studerande far préva och diskutera ska kvalificera sig for de di-
daktiska vad-fraigor som star i fokus i svenskkurserna. Nir Jesper sjilv
far ansvar for klassrumsarbete prévar han kommunikations- och lirande-
former, som han métt i kurserna men ofta utan att riktigt klargdra vilka
kunskapsproblem de ska kvalificera sig f6r. Han tappar, som han ut-
trycker det, malet f6r arbetet. Forstaelsearbetet gir inte pa djupet och
bruket av exempelvis Chambers (1993/1994) fragor eller fritt skrivande
blir sjilvindamal, 16sryckta metoder och formaliseras dirmed. Hur-
fragorna blir i Libergs mening metodiska och Jesper hamnar ibland, som
man kan utldsa av hans beskrivningar, i renodlad firdighetstrining. Valet
av innehdll tenderar att bli godtyckligt och huvudsyftet blir att skapa
moéjligheter £t elevernas fria skapande, deras mojligheter att samtala,
skriva, lisa, teckna, méila och dramatisera. Han inriktar sig i hogre grad pd
vad han vill att eleverna ska gira dn pa vad han vill att de ska firsta.

Under utbildningens gang formulerar Jesper sina mal for arbetet i

>

svenska — och andra dmnen. Skolarbetet ska handla om “verkligheten”,
eleverna ska fi mojlighet att erdvra olika sprakliga uttrycksformer och de
ska vilja och vaga uttrycka och std f6r sina uppfattningar. Av dessa mal dr
frigan om verkligheten, innehallet i undervisningen, den friga Jesper
dgnar minst uppmirksamhet. Den uppfattning han gav uttryck £6r 1 bot-
jan av utbildningen, nimligen att en lirare madste ha goda dmneskunska-
per for att hitta vigar for alla elevers forstaelsearbete, blir efterhand
mindre framtridande.

En viktig podng i Holmbergs och L.-G. Malmgrens projektarbets-

modell (1979) ir att pedagogiska/metodiska strategier ska ses i relation

356 Se s, 1306f.
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till innehéllet 1 undervisningen. Jespers fokus i det Holmberg och Malm-
gren talar om som kunskap om eleverna och deras forestillningar giller
elevernas intressen, levnadsvillkor och socialisation i hégre grad 4n deras
hallningar till innehallet i skolarbetet och de vardagliga begrepp som ir
knutna till det. Vem-fragorna handlar framfdr allt om ldrarens relation till
varje enskild elev. Jesper fragar sig inte varfor eleverna ska syssla med ett
visst innehdll. Ddrmed uppstar inte heller frigan om hur arbetet ska ge-
staltas fOr att leda in i ett visst innehall. Foljaktligen vicks heller inte fra-
gan om elevernas hallningar till innehdllet, deras specifika erfarenheter
och vardagliga begrepp och hur dessa kan bli produktiva i ett gemensamt
arbete.

En grundpelare 1 Jespers syn pd sitt framtida arbete som ldrare ir
det han kallar att koppla bonden till skolan, att hitta vigar f6r alla elevers
lirande och utveckling. Men han utvecklar inte frigan om hur bonden
kan kopplas till skolan, exempelvis vilka kommunikations- och lirande-
former som skulle géra det méjligt f6r honom att préva hur en ldrare
kan skapa méjligheter for sprakutveckling, personlig utveckling och kun-
skapsutveckling. Och det 1 sin tur beror pa att den grundliggande frigan
om arbetets innehall inte stills.

Jespers problem med svenskidmnets didaktiska vad hor siledes néra
samman med hans andra storre problem, svarigheten att fa igang gemen-
samma liroprocesser 1 klassrummet eller, som han sjilv formulerat det,
erfarenhetsutbyte och dialog. Han har litt f6r att komma pa samtalsfot
med alla elever och minga problem 16ser sig nir Jesper fir samtala en-
skilt med vartje elev eller med grupper av elever. Han kan, skriver han,
skapa relationer, se varje barn, méta varje barn men han har svart att fa
eleverna att motas i erfarenhetsutbyte och dialog kring det som dr skol-
arbetets innehall.

Jesper visar i sina eftertankar att det Dysthe (1993:318f., 1995/1996:
227f) kallar 7skillnaden mellan r6ster” och “konfrontationen mellan
roster” har varit betydelsefulla inslag i hans eget lirande. Han beskriver
arbetet i olika grupper och pa lektioner som flerstimmigt i Dysthes me-
ning. Konflikterna mellan olika rdster har tematiserats och blivit féremal
for reflektion. Men Jesper far inte grepp om det Dysthe talar om som li-

rarens formaga att bygga stodstrukturer for gemensamma och individuella liro-
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processer ddr perspektivmdten och perspektivbyten sdtts i spel och ele-
verna pd sa sitt kommer i dialog med det aktuella innehéllet.357

Jespers fokus pé eleverna som enskilda — och édtskilda — individer
g6t det svirt £6r honom att konstruera begreppsliga och praktiska redskap
som tilliter honom att réra sig genom den didaktiska modellens samtliga
rutor och i praktiskt arbete fa de olika delarna att samspela. Dirmed
16per han ocksa risken att, som han sjilv formulerat det, ta till glad for-

malisering i sin fokusering pa alla elevers skapande frihet.

Utbildningens problem dr, om man utgar fran de svirigheter analysen av
Jespers texter ger vid handen, att inte bara arbeta i den didaktiska model-
lens samtliga rutor utan ocksd ge de studerande mdojlighet att utveckla
produktiva och praktiskt hanterliga kopplingar mellan modellens olika
aspekter 1 sin egen undervisning. Jesper talar om att utveckla ”praktiska
teorier”, det vill sdga “tankar och teorier som de kan fungera i verklighe-
tens klassrum”.3%8 Jag fragar mig vad som kunde gjort det moijligt for
Jesper att, med hans egna ord, utveckla ”praktiska teotier” fOr att mer
produktivt handskas med svenskundervisningens didaktiska vad, hur och
vem.

Den frigan giller inte bara Jesper. Den dr central f6r svensklararut-
bildningen och diskuteras dirfor vidare i del II1.

357 Se s. 54f. samt Dysthe 1993:334f. och 1995:191.
358 Jesper ar 3:35 Textanalys och praktiska teorier?: 3.
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7 Mette — svenskamnet som
gransoverskridare

Mette dr 37 ar nir utbildningen bérjar. Efter universitetsstudier i bland
annat nordiska sprik och litteraturvetenskap arbetade hon i flera 4r vid
en stor hotellkedja. Under den tiden bildade hon familj och beslot sa
sméningom att bli larare. Tiden med de egna barnen fick henne att vilja

1-7-ldrarutbildningen.35

Vdigen till lairarutbildningen

Mette beskriver sig som en lisande och pratande minniska. I skolan var
svenska ett roligt iamne som hon i hég grad férknippar med ldsning. Hon
ar ocksd samhaillsintresserad, si valet att bli larare i svenska och sam-
hillsorienterande dmnen kindes naturligt. I sin lisbiografi beskriver Met-
te en litterdr socialisation med kvinnliga fértecken. Den bérjade med
moderns och mormoderns hoglisning och fortsatte pa ortens bibliotek.
Under tonaren blev Mette en ”bokslukare” och laste allt hon kom 6ver,
exempelvis Kitty-, Kulla-Gulla och Fembdcker. Hon skiljer inte pa vad
hon liste i skolan och vad hon liste hemma. ”Det fanns ingen grins”.
Efter langseriebockerna foljde annan skénlitteratur, ungdomsbdcker,
historiska romaner, deckare och klassiker. Under studierna i litteraturve-
tenskap ldste hon sedan 7allt frin Homeros och de andra antika forfat-
tarnas verk till de moderna forfattarna” och en del av den svenska littera-
turens “stora namn”.360 Under universitetsiren vicktes ocksi Mettes

starka intresse for grammatik.

359 Mette ar 1:4 Interyju. Dir inget annat anges har samtliga uppgifter om vigen till
lararutbildningen hidmtats hir samt i Mette ar 1:9 Jag en lisare.
360 Mette ar 1:4 Interyju I.5 samt ar 1:9 Jag — en lisare: 3—4.
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Mette beskriver sig sammanfattningsvis som en “allitare” som dven
list ”det som ’man ska’ ha ldst”. Under en period liste hon mycket om
sociala orittvisor, vilket ledde henne in pi litteratur om “kvinnans situa-
tion i olika sammanhang”. Hon liser ocksa dagstidningar, “allt utom
sporten”, 4r medlem i en bokklubb och bestker regelbundet bibliote-
ket.361 Hon ldser mycket skonlitteratur £6r sina barn och via dem har hon
ocksd blivit intresserad av populirvetenskap.

Av svenskimnet pa ligstadiet minns Mette liseboken L7 och Lo,
ljudning och bokstavstrining, ”det hir med att ljuda och sen att skriva
[...] samma bokstav om och om igen med dom hir snedstillda rutorna.”
Hon har haft bra lirare och fi lirarbyten. Mellanstadieldraren var lite av
en “nytinkare” och “mycket nutidsorienterad”. Eleverna fick géra ”sma
egna arbeten”, det man idag talar om som forskning. Utdver de egna
arbetena minns Mette skonlitteraturldsning och enstaka dramatiseringar.
Fran hégstadiet minns hon inte mer dn att hon hade en lugn, trygg lirare
i svenska vilket bidrog till att hon tyckte om dmnet. Ndr Mette beskriver
sitt skolskrivande siger hon dock att hon skrivit pd4 kommando”, inte av
lust. Hon betraktar sig mer som en minniska som konsumerar skrift-
sprak ”dn som producent”.362

I texten Sprik, liv och identitet beskriver Mette sitt liv som en resa i
spraket. Hon har bott i mindre stider, pa landet, i USA, i en universitets-
stad och 1 storstad. Livet vid vatje station har paverkat hennes sprik och
hennes syn pa sitt eget och andras sprak.363

Under sin tidiga uppvixt i ett villaomrade i en mindre stad befolkat
av “arbetare och ligre tjinstemidn” funderade Mette inte Gver sitt sprak.
Men nir stadsbarnen i skolan blandades med lantbrukarbarn och barn till
fiskare blev de olika dialekterna ett sdrmirke, ”vi frin staden ansdg oss
vara lite ’finare’ dn de frin landet och en viss rivalitet uppstod i vissa pe-
rioder”. Mette berittar om hur hon efterhand upptickt att bide hon
sjilv, fordldrar och kamrater anpassade sig till andra dialekter f6r att inte
verka obegivade. Nir hon sedan gick i gymnasiet i en nérbeldgen stad
var det, skriver hon, ”vi och dom, sett ur spraklig synvinkel”. Mette be-
tonar flera ginger att hon 4r mycket positivt instilld till dialekter, men

361 Mette ar 1:9 Jag— en lisare samt ar 1:4 Interyjn I:11-12.
362 Tbid.: 3-5 samt ar 2:19 Min skrivhistoria.
363 Mette ar 1:11 Sprik, liv och identitet: 1.
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under nagra iar som vuxen i Stockholm blev hon ”lite ’spiss i flabben’

som vi siger”.304

Att bli lirare dr egentligen ingenting man kan lira sig, siger Mette. Det
handlar inte bara eller i férsta hand om “goda kunskaper”. Det handlar
om personlig ligening och om erfarenhet. ”Man 4r nog ritt duktig nir
man slutar’” som lirare, siger hon. Anda tror sig Mette ha mycket att lira
1 utbildningen och hir star det hon kallar metodiken i fokus, ”just meto-
diken [...] ibland kan det komma Over en, [...] ska jag klara detta? Ska
jag vara ansvarig for alla de férhoppningsvis hundratals barn som kom-
mer att gd igenom mig, f6r hur de klarar sig i resten av livet?” Hon ser
arbetet som en utmaning: ’I synnerhet nir man hér och ldser allt detta
om att manga gér ut till och med gymnasiet, hur man nu fixar det, utan
att ha ett fullgott sprak, det forstir jag inte riktigt. Det dr en utmaning.”
Som lirare vill hon framfér allt vicka elevernas intresse och hon vill bli
ihdgkommen f6r att hon hade humor i sin undervisning.365

En svensklirares viktigaste uppgift dr att lira barn ldsa och skriva
“framfo6r allt ldsa och skriva. [...] sedan vill jag ge dem en inblick i min
litterdra virld. [...] ldsa om allt méjligt, f6rs6ka hitta varje barns intresse.
Jag fOrstar att det dr en gigantisk uppgift ndr man har kanske tjugofem
ungar, men alla dr intresserade av ndgonting.” Svenska ir ett viktigt
dmne. Det ligger till grund f6r sd mycket annat, sdger Mette. Det dr ett
dmne som kan integreras med andra dmnen och hon tror att det skulle
vara ’en metod som skulle passa [henne] bra, att man kanske inte tinker
pa att nu ska vi ha svenska”.366

Nir jag frigar Mette vad hon 6nskar sig av utbildningen i svenska
star alltsd metodiken i fokus. Hon talar om ”didaktiska metodet”, ”’bra
forebilder” och “konkreta exempel”. Hon vill vara den som kan mest i
klassen. P4 min friga om vad, svarar Mette: "grammatik. [...] att man kan
hirleda ord, 6verhuvudtaget varfér heter det sd? Den frigan har jag en
kinsla av att man fir ganska ofta.”367

364 Mette ar 1:11 Sprik, liv och identiter: 1-4.
365 Ibid. samt ar 1:4 Intervju I:14.

366 Mette ar 1:4 Interyjn 1.8-11.

367 Ibid.: 10.
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Mettes férhoppningar pa utbildningens forsta svenskkurs dr just
“orammatikuppfrischning”. Hennes farhigor handlar om att “analysera
ihjil texter”.368

Att leva med spriket

De storre svenskimnesfrigor som efterhand utkristalliserar sig i det Met-
te sdger och skriver har med grammatik och texter att géra. Hennes tva
stora svenskdmnesfragor genom utbildningsaren 6t elevers sprikutveckling,
framfor allt skriftspraksutveckling, och skdulitteraturens roll i skolarbetet. De
hir fragorna utgoér i sin tur delar av vad jag identifierat som Mettes 6ver-
gripande svenskdmnesfraga, hennes vision av svenskdmmnet som ett gréins-
dverskridande dnine 3%

Kring de hir fraigorna utvecklar Mette efterhand en rad aspekter el-
ler teman som ror de didaktiska fragorna vad, hur och vem. Jag har
sammanfattat Mettes sitt att tala om dem som innehdllet som kom bort,

Samitalet som forsvann respektive alla elevers ratt att fa gora sina rister hirda.

Lisa, skriva och samtala

En av en svensklidrares sviraste uppgifter dr, skriver Mette 1 borjan av ar
1, att fa elever att forstd varfor man ska lira sig grammatik.370 Vid slutet

av dret har hennes syn péd grammatikens plats i svenskimnet férdandrats:

Att man ska ta in grammatiken sd sent som méjligt i skolan var en nyhet,
men jag anammade den direkt trots att jag tycker att grammatik dr roligt.
Det ir ju faktiskt inte sa viktigt att veta vad varje ord och satsdel heter, och
om forskningen nu sidger att man har sitt modersmals grammatik klar vid
tyra till femdrs dldern sa dr det ju onddigt att blanda in den tidigt.3”!

Nir Mette ar 2 sedan talar om hur hon forandrats som blivande svensk-
lirare giller det 1 hog grad synen pa elevers skriftspraksutveckling. Lis-

ning och skrivning dr grunden for elevernas hela skolgang, men som hon

368 Mette ar 1:1 Farhagor & forhoppningar.

369 Mette ar 1:12 Jag en blivande svensklarare II samt ar 3:35 Teori & klassrumr: 7-9.
370 Mette ar 1:3 Effertankar 16/2.

31t Mette ar 1:12 Jag en blivande svenskldrare I1.
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nu ser det handlar det framfor allt om “skrivandet, skriva, skriva, skriva
och [...] ldsa, [...] att leva med spriket.”372

Under de verksamhetsforlagda studieperioderna ar 2 arbetar Mette i
en barnskola.3”3 Handledaren ingér i ett arbetslag som ansvarar fOr sextio
barn i aldrarna 6 till 8 ar. Till en bérjan dr Mette upptagen av att kartligga
det hon kallar synsitt och metoder i arbetet. Lids- och skrivundervisning-
ens uppliggning och litteraturldsning far stort utrtymme i hennes praktik-
journal, liksom fragan hur ett sidant arbete ska gestaltas f6r att bygga pa
elevernas intressen. Dessutom skriver Mette ofta om hur hon ska lira sig
hantera praktiska situationer av olika slag.374

Verksamheten 1 barnskolan ir starkt strukturerad. Den dr till viss
del upplagd som tematiskt organiserade arbeten, gemensamma for alla de
sextio eleverna. Hirtill priglas skoldagen av en rad aterkommande ruti-
ner som sagoldsning, LTG-dikteringar och bokstavsarbete dir eleverna
ar indelade efter dlder och inom éldersgrupperna i ”’starka” och “svaga”
grupper.37>

Under Mettes tid i barnskoleklassen utgar det tematiskt organisera-
de arbetet frin romanen Kriget om kdllan (Méller 1983) dir handlingen
utspelar sig 1 ett fiktivt land ddr befolkningens vattenkilla utsatts for f61-
storelse. Eleverna har hért boken héglidsas. Direfter har de fatt vilja att
arbeta i tre olika sa kallade verkstidder. I en skrivarverkstad ritar och ma-
lar de bilder till romanen, skriver text till bilderna och ska sitta ihop bil-
der och text till en storbok.376 I en annan verkstad arbetar man med ska-
pande verksamhet i andra sprakliga former; eleverna bygger landskap,
byar, méinniskor, vapen och en vattenkilla. Arbetet ska avslutas med en
utstillning pa ortens bibliotek och i en tredje verkstad gor eleverna affi-
scher som ska sittas upp i affirer och pa andra offentliga platser.

De svenskdmnesrutiner som vid sidan av det tematiska verkstadsar-
betet och de aterkommande sagostunderna priglar arbetet i byskolan

3712 Mette ar 1:28 Intervju 1I.2.

373 Barnskolan omfattar forskoleklass till skolar 3. Arbetet beskrivs i Mette ar 2:18
Pragtikstudigjonrnal och i KB Lérardagbok 3:1-11. Dir inget annat anges har alla
uppgifter om Mettes verksamhetsforlagda arbete 4r 2 himtats hiér.

374 Mette ar 2:18 Praktikstudigjournal: 2—7 och 10-22.

375 Mette ar 2:18 Praktikstudiejournal: 20.

376 Se not 330.
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bygger pa den s.k. Bornholmsmodellen3”7 och pa LTG (Leimar 1974).
Mette kdnner att hon 7dr fruktansvirt daligt insatt i de olika lis- och
skrivinlirningsmetoderna” men efter ett samtal med handledaren forstar
hon bittre, skriver hon: “Uppenbart 4r att man i 1:an helst jobbar med
LTG, di det dr mojligt”.378 Mettes Praktikstudigionrnal ir skriven i dag-
boksform. Till varje dagboksavsnitt fogar hon kommentarer som hon
kursiverat:

Efter samlingen togs blidderblocket fram och [ldraren] liste tillsammans
med barnen vad de skrivit f6rra gingen. Barnen hade haft ordbilden och i
lixa och nu skulle de hitta den i texten och ringa in den. Vidare pratade de
om det 6versta ordet dvs rubriken, riknade antalet meningar och hur man
skiljer ut dem (stor bokstav, punkt). [Liraren] liste de tre forsta orden i en
mening medan barnen blundade. Detta gjorde hon for att barnen skulle
lyssna och f6rs6ka héra hur minga ord hon liste.

Intressant. Allt dr sa grundligt men samtidigt varierat att ingen verkar tappa kon-
centrationen. De flesta horde ord om an varierat antal, men ett barn riknade stavelser och
ett annat bokstavsluden. Olika lingt i utvecklingen? 37°

Mette provar senare att sjilv leda LTG-rutinen. Dikteringen atetlises och
direfter vidtar dter arbete med ordbilden och. Men Mette ir inte néjd
med arbetet. Det ” kidndes [...] lite tomt”, skriver hon. Fér en del barn
saknar arbetet utmaningar och det finns en risk att de tréttnar. Mettes
entusiasm for LTG-arbetet och andra svenskrutiner 6vergér i tveksam-
het: ”Bokstavsschemat [som vatje barn ska arbeta med] bestir av en rad
olika enskilda 6vningar i att skriva bokstaven och att lyssna efter den i
olika ord. Jag dr splittrad till vad jag tycker om det. [...] Jag kan inte se
nigon funktion i det hela sisom det anvinds hir.””380

Metodiklararen far vid sitt besok se Mette och sjuaringarna arbeta

med 4terldsning av en diktering och med repetition av vad en rubrik ir,

37T For sexdringarna innebir “svenska” enligt Bornholmsmodellen arbete med rim
och ramsor inriktat pa att barnen ska utveckla fonematisk medvetenhet. Fore-
tridare f6r modellen hivdar ett samband mellan barns tidiga fonemmedvetenhet
och deras senare lisutveckling. Liberg 1990, 1993, 2004 samt Bjork & Liberg
1996 diskuterar kritiskt hur ett sidant samband kan tolkas. Fér en presentation
av det synsitt som ligger till grund f6r den s.k. Bornholmsmodellen se Frost
2002:39f., Lundberg & Hoien 1997 samt Svendstrup 2005.

378 Mette ar 2:18 Praktikstudiejournal: 2.

379 Ibid.: 3.

380 Ibid.: 7 och 11.
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hur en mening ser ut osv. Mette ska ocksd arbeta med bokstaven p och
for att skapa ett innehall i arbetet har hon tagit med material som elever-
na ska anvinda for att konstruera prins- och prinsesskronor. Det efterfol-
jande samtalet med metodikldraren hjilper Mette att sitta ord pa sina
funderingar:

Vad sa da [metodiklararen]? Jo, min ledarroll ar klar och jag har barnen med mig.
Detta ska jag tanka pa i fortsdttningen:

* Problematisera mera — fi barnen att uppticka istillet for att tala om for dem vad det
dar. Fa dem att upptéicka hur man gor. |...]

o Téinka pa hur jag jobbar — funktionellt eller formalistiskt? Var vill jag vara? Sjily-
klart i den funktionella halvan da min méinniskosyn dr holistisk.

* Klargor for barnen att det dr viktigt att reflektera.

* Ta tillvara barnens impulser, utan att tappa delmilet/ malet.38!

Mette inledningsvis mycket positiva syn pd arbetet i barnskolan dvergir
efterhand i en allt mer kritisk hillning: ”man glémde bort varfér man
gjorde det [man gjorde], varfir skulle det vara pa ett visst sitt, varfor skulle
det gbras sd hir och vart det skulle leda. Jo det skulle leda till en utstill-
ning. Men varfor gjorde vi det?” Barnen uppfattade inte malet for arbetet.
Det blev helt och hallet lirarnas projekt.382

Nir hon inte far grepp om LT G-arbetet i barnskoleklassen bestim-
mer Mette sig for att i den storre skrivuppgiften samma ar ga vidare med
fraigor om barns skriftspraksutveckling och virdet av explicit undervis-
ning om grammatiska fenomen. Nir hon under en lingre period f6ljer en
femarig pojkes nyborjarldsning ser hon Platzacks (2003) och Séderberghs
(1988) teorier bekriftade.383 Hon drar slutsatsen att elever inte beh&ver
undervisning om grammatiska begrepp fOr att kunna lira sig lisa och
skriva. Deras grammatiska f6rmaga utvecklas genom att de skriver, liser
och samtalar. Diaremot kan hon som lirare sjalv ha hjilp av grammatiska
begrepp. Mette visar i texten Kar/ lar sig lisa. Ett arbete med helordsmetoden
hur nybérjaren Katl sjilv gér grammatiska upptickter som han spontant

formulerar och girna samtalar om.3¥* Hon menar sig ocksa se att det ir

381 Ibid.: 17-18.

382 Mette ar 2:28 Inferyju 1I:6; mina kursiveringar.
383 Jfr not 274.

384 Mette ar 2:21 Karl lar sig lisa.
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Karls erfarenheter och intressen som styr vilket innehall han ger skrift-
spraksarbetet.

Svenskimnets kidrna ir, sdger Mette i slutet av ar 2, att fa eleverna att
”leva med spraket”. Lisning och skrivning utgdr grunden. Den sprikliga
férmiga eleverna ska fi mojlighet att utveckla dr avhingig deras sjilv-
fértroende och deras mdijligheter att vaga gora sina roster horda. Sjilv-
fortroendet bygger ocksa pa vad eleverna kan, siger Mette. Kan de lisa
och skriva 6kar deras méjligheter att lira. Dirfor far eleverna inte vara
ridda for att tala, skriva eller ”ga pa bocker som dr svara”. De ska kinna
att ”det hir det klarar jag, och klarar jag det inte nu, si klarar jag det se-
dan”. Det ir lirarens ansvar att elever blir synliga och bekriftade och far
“uttrycka sina synpunkter”. Ingen elev ska behéva vara ridd for att ut-
trycka sig, inte i ndgot sammanhang, siger hon.38>

Men Mette aterkommer dven ar 3 till hur hon kan forhalla sig till
fenomen som rittning, bokstavsarbete, ordkunskap och annan explicit
grammatikundervisning. Hon refererar nu till en rad situationer under de
verksamhetsforlagda studierna dir handledarnas arbete priglades av vad
hon karaktiriserar som formalisering: Sjilv har hon dock fitt mojlighet
att préva ett mer funktionaliserat sitt att arbeta dir elevernas forstdelse
stod i fokus.38¢ P4 min fraga vad i utbildningen som méjligen rustat Met-
te for gestaltningen av ett mer fOrstielseinriktat arbete svarar hon att L.-
G. Malmgrens Swvenskundervisning i grundskolan (1996) varit “banbryta-
ren”.387

Men det ér svira fragor, siger Mette. Nir hon foérst métte Malm-
grens begreppsapparat framstod den som svar och hennes forstielse ut-
vecklades successivt. Det giller till exempel begreppen formalisering och
funktionalisering och de olika svenskdmneskonceptionerna. Hon siger
sig ha forstitt begreppen “teoretiskt” men det kommer att bli svirt att
“omsitta det och hamna i A-milj6én, nu med detsamma”.388 Att forverk-
liga en A-milj6 dr hennes liangsiktiga maél, men det ska ske successivt och

till en bérjan med nagot liromedel som stéd. Ett av de forsta stegen i

385 Mette ar 2:28 Interyju 1I:2, 16 och 4.

386 Mette ar 3:49 Interyju 11I:4, 14, 17-22, 27, 29-30 och 40-41.
387 Ibid.: 24.

388 Begreppen A-, B- och C-miljéer presenteras pa s. 147.

200



riktning mot en sadan milj6 skulle vara inférandet av en “loggbok med
riktat skrivande” dir hon kunde kommunicera med varje elev, ett fritt
skrivande utifran nagon idé eller [...] ett sammanhang som ér viktigt for
[eleverna]” och dessutom kopplat till samtal.38?

Mette ser ocksd skrivande som ett sétt att bryta med det hon kallar
det tysta klassrummet. I hennes framtida klassrum finns inte plats for
isolerad firdighetstrining, skriver hon ar 3: ”Att kunna uttrycka sig i tal
och skrift lir man sig bést genom tal och skrift. Precis som att lyssna.”
Hon avvisar ”formaliserad grammatikundervisning”. Men i ldrarutbild-
ningen vill hon sjilv fa mer “kunskap om grammatik”, dels f6r att kunna
forsvara sin hallning till grammatikundervisning, dels for att kunna be-
svara elevernas frigor om sprakliga fenomen och férhallanden.390

InfSr ett lektionspass ar 3 har de studerande fatt i uppgift att ldsa ett
antal texter och urskilja och diskutera “olika sitt att se pd svenskdmnet —
och pé skrivundervisning”.39! Telemans bok Lara svenska (1991) blir Met-
te inte “riktigt klok pa”, skriver hon. Men hon tar fasta pa hans tes att
skolans bidrag till elevernas spriakutveckling framfor allt [ska ta] sin ut-
gangspunkt i innehéllet som det 4r meningen att eleverna ska erévra”. 1
L.-G. Malmgrens Swvenskundervisning i grundskolan (1996) hittar Mette ex-
empel pa ett sitt att diskutera arbete av den karaktir Teleman talar om:
”Mina funderingar kring svenska som ett erfarenhetspedagogiskt dmne
ir, att man maste ga vidare. Inte stanna vid elevens tidigare erfarenheter
utan locka dem in i nya tankar som leder till nya erfarenheter, som leder
in pa nya funderingar osv. Forst dd utvecklas man som minniska”.392 I
ett sadant arbete har skonlitteratur en viktig plats och hos Molloy (1996)
finner Mette det ”praktiska arbetssitt” som foljer av ett teoretiskt fo1-

héllningssitt som Telemans och Malmgrens:

Att hon anvinder sig av skonlitteratur dr f6r mig intressant. Genom att lisa
om andras erfarenheter och tala om sina egna, kridvs att man har ett sprik.
Att tinka och reflektera dr viktigt anser M.[olloy] och att skriva dr ett sitt att
lita tankarna ta form. Men for att skriva médste man ha négot att skriva om
och det ir tillsammans med skonlitteraturen och den egna erfarenheten det-
ta sker. P4 sd sitt sitter eleven ord pa sina egna erfarenheter och erévra si-

389 Mette ar 2:28 Interyin 11:20-24.

390 Mette ar 3:41 Grammatik i grundskolan: 2 samt ar 3:31 Eftertankar. 9.
I KB Svenska ar 3:4 Planeringshifte: 13.

392 Mette ér 3:39 Olika satta alt se pa svenskdmnet: 1-2.
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ledes ett sprak. ”Texter som de ldser, skriver och talar om kommer att pa-
verka deras eget sprik. Sa kan undervisningen med skonlitteratur som bas
fungera bade sprakutvecklande och personlighetsutvecklande for eleven.3?3

Skonlitteratur som grinsdverskridare

Nir Mette skriver om litteraturldsning och litteraturundervisning tar hon
ofta direkt och indirekt upp frigan om svenskimnets grinser. Hon ser
tidigt arbete med skonlitteratur som en moijlighet att ’knyta samman”
amnen som svenska, samhillsorienterande och naturorienterande iamnen
och det ir en tanke som hon haller fast vid genom hela utbildningen. Ar
1 skriver hon: ”Skénlitteratur gar alldeles utmirkt att anvinda i andra
dmnen dn svenska, och som grinséverskridare. T ex ndr man ska intro-
ducera ett nytt kapitel i historia, naturkunskap m fl. Jag kommer ocksa att
anvinda mig av den hir typen av bocker f6r att fokusera aktuella pro-
blem och pa s sitt forhoppningsvis fa eleverna medvetna om dem.”3%

I slutet av forsta drets svenskkurs talar Mette alltsi om att hon f6r-
indrat sin syn pa svensklirarskapet. Hon har fitt en annan uppfattning
om vad som kommer att utgbra tyngdpunkten i det. De férindringar
hon lyfter fram r6r dven litteraturundervisning.

Litteraturldsning hér samman med andra f6r Mette centrala under-
visningsfragor som begreppsbildning, lirande och skrivutveckling. Hon
vill girna se och préva tematiskt arbete inriktat mot forstaelse och sprak-
utveckling. Men ett sidant arbete dr svart att gestalta i klassrum. Det kri-
ver, skriver hon, mycket av bdde lirare och elever och ett sidant arbete
har hon sett mycket lite av under filtstudier och verksamhetsférlagda
studier.?> I den mest omfattande skrivuppgiften ar 3, Teori & klassrum.
Svenskamnet i grundskolan idag och imorgon, viljer Mette dirfor att skriva om
arbete med skonlitteratur.3¢ Hon vill ”pd ett mera medvetet sitt se
hur/om man anvinder sig av skonlitteratur, mer dn som utfyllnad av

arbetspass eller lektioner.” Hon inriktar sig frimst pa skonlitteraturens

393 Ibid.: 4-5.

394 Mette ar 1:8 Ldsjonrnal 3 samt ar 1:12 Jag en blivande svensklarare I1.

35 Mette ar 3:31 Effertankar: 2 och teex. ar 1:12 Jag en blivande svensklirare 11, ar 3:35
Teori & klassrum. Svenskamnet i grundskolan idag och imorgon: 1 samt 49 Interyn I11T: 3—
4,9, 11, 30-31 och 39-40.

396 KB Swvenska dr 3: Planeringshifte: v 2, 14/1. Texten kallas fortsittningsvis Teor7 &
klassrum.
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moijligheter som kunskapskilla men hon berér ocksa litteraturldsningens
betydelse f6r elevernas sprakutveckling.

I Teori & klassrum utgir Mette fran skrivningarna i Ipo 94 (Utbild-
ningsdepartementet 1994a) om skonlitteratur som kulturarv, som killa
till kunskaper och som drivkraft i elevernas sprikutveckling. Hon be-
skriver arbetet i fyra klasser fran skolér 1 till 6 dir hon som ett led i arbe-
tet med texten gjort faltstudier. I de klasser som hon besdkt betraktas
skonlitteratur som lastriningsmaterial, skriver hon. Eleverna var “inrik-
tade pé att producera nagot som kunde visas upp och inte vana vid att
inldrning dr en process som maste ges tid”. Mette relaterar det hon sett
under filtstudierna till vad hon métt hos ndgra av kurslitteraturens for-
fattare: ”Det som slar mig i alla fyra klasserna jag studerat, dr att man i
princip aldrig samtalar eller ger utrymme pé annat sitt, f6r reflektioner i
samband med det man har list.” Mette talar om ldsning som identitets-
och kunskapsarbete. Bada kriver samtal, att "hitta sin identitet innebir
att man prévar och forkastar de virderingar och normer som existerar i
den kultur man bir med sig”, skriver hon med en hinvisning till Molloy
(1996). Det kriver ocksi att liraren ser skonlitteraturen som en kalla till
kunskap och kan utnyttja den i ett problemorienterat arbete “’dir elever-
na tvingas ta stillning fér eller emot nagot”. Férmagan att arbeta med
skonlitteratur 1 klasstummet ér en viktig del av hennes egen lararidentitet,

skriver hon.397

Ett grinséverskridande svenskimne

I Teori & klassrum presenterar Mette ar 3 sin svenskdmnesvision under
rubriken ”Mitt kommande arbetssdtt”. Hir 16per gamla och nya fragor
samman liksom flera av de begrepp eller fenomen som hon arbetat med

under utbildningens svenskdmnesdiskussioner genom aren:

Inledningsvis skrev jag att skonlitteratur kan ses som en kunskapskilla. I det
avseendet menar jag inte att man endast kan s6ka och hitta traditionell fakta
utan den kan dven ses som en killa till insikt om sig sjdlv och andra. Vidare
vill jag utgd fran skonlitteraturen fér att vidga begreppsuppfattningen hos
cleverna samtidigt som spriket utvecklas automatiskt.

Fram till nu har jag beskrtivit svenska som ett erfarenhetspedagogiskt dmne och
ett dmne som granséverskridare till frimst so-dmnena, och det dr nog sa jag

97 Mette ér 3:35 Teori & klassrum: 58 samt ar 3:31 Eftertankar: 18.

203



frimst vill se det. Dirmed inte sagt att jag forringar de bdda andra synerna
pa svenskdmnet, svenska som fardighetsamne och svenska som ett litteraturhistoriskt
bildningsamne (Malmgren 1994)398. Att enbart se och undervisa i svenska som
antingen det ena, det andra eller det tredje 4r mig dock frimmande. Jag kan
tinka mig att det finns elever som dr trygga med de regelbundna fylleri-6v-
ningar som trots allt existerar, och fér dem dr dessa kanske en inging till
svenskdmnet. Det d4r nu mitt liraransvar kommer in i bilden, och det giller
for mig att Sppna de andra dérrarna och leda dem vidare, eftersom jag inte
tror pd en formaliserad undervisning. [...]

Aven som litteraturhistoriskt bildningsimne finns ett berittigande, da det
ir en del av vart kulturarv. Precis som musik och konst dr det. Dessa tillhor
vir gemensamma historia och ddrmed en del av vira rétter. Utan den tror
jag att det finns risk £6r en rotldshet vilken gér oss otrygga. Alla vill tillhéra
nédgot, dven om vi ligger olika vikt vid det. Och jag anser att alla b6r ha hort
talas om det historiska ndgon ging.

Ur sprakutvecklingsperspektiv tror jag ocksd pa skonlitteraturen som en
av hornpelarna. Genom att lisa andras texter uppticker man férhoppnings-
vis nya sitt att uttrycka sig pa, sitt som ger dig fler variationer och didrmed
rikare sprak. Den formella sprakfirdigheten, dvs. stavning, interpunktion
etc., korrigeras automatiskt di man konfronteras med text pa ett mindre
formaliserat sitt. 397

I ett tematiskt arbete utan starka dmnesgranser kan elevernas sprak- och

2

begreppsutveckling funktionaliseras. Det viktiga ar, skriver Mette, “att
jag har ett syfte och mél [exempelvis] med valet av bok, och att jag f61-
soker vara flexibel och 6ppen f6r nya infallsvinklar. Det dr ju inte alltid
sd att min vag dr den bista f6r att uppnd malen, elevernas perspektiv och
forforstaelse dr mer relevanta for att ny kunskap ska kunna goéras till
deras.”400

Mette beskriver i Teori & klassrum det mesta av det hon sett och del-
tagit i under filtstudier och verksamhetsforlagda studier som gammalt
eller traditionellt. Hon talar om sin egen vision som “ny”” och diskuterar
risken att fastna i det gamla.40!

Under utbildningens sista verksamhetsférlagda period beséker jag
Mette som da arbetar i en klass skolar 3—4.402 Mette vill prova en under-

visning dér hon

398 Korrekt drtal dr 1996.

399 Mette ér 3:35 Teori & klassrunm: T-8.

400 Tbid.: 8-9.

401Tbid.: 1 och 9 samt 49 Interyju 111:3-4, 9, 11, 13, 15, 30-31 och 39-40.

402 Dir inget annat anges dr foljande avsnitt om Mettes verksamhetsforlagda studier
ar 3 hamtade i KB Larardagbok 5:1-53.

204



utgdr frin det lilla och nira perspektivet [...]. For att eleverna ska kunna
gbra nya upptickter méste jag som lirare locka fram nyfikenheten och upp-
muntra dem till att ge sig ut pa okdnt territorium, nir de dr redo for det. [...]
Infallsvinklarna bor [...] vara flera [...]. Vidare vill jag guida dem till djupare
kunskaper sa att denna blir kvalitativ istillet f6r kvantitativ.403

Ett av malen fOr arbetet dr att préva “att barn ldr sig ldsa och skriva ge-
nom att de liser och skriver”.404 Mette har av handledaren tilldelats ar-
betsomradet Europa. Trots att handledaren och Mette inte alltid har en
gemensam syn pa klassrumsarbetet far Mette préva det hon vill.

Undervisningen under den vecka da Mette har hela ansvaret handlar
alltsa om de europeiska linderna. Eleverna har valt ett land att forska
om”. Det ska ingi i det egna arbete som eleverna i enligchet med hand-
ledarens rutiner planerar vatje mandag och utvirderar varje fredag.
Handledaren vill att Mette ska fokusera aspekter som ”Hur ser det ut?
Klimat? Skog?”. Men Mette saknar en historisk dimension i arbetet och
vill darfor f6rsoka tillféra en sidan.405

Under de filtstudier som féregir den verksamhetsférlagda perioden
i klassen har Mette frigat eleverna vad de visste om Europa, vad de ville
veta och hur de tinkte sig kunna fi reda pa det. Hon upptickte da att
eleverna inte “visste” nigonting om Europa: "Europa var inte ett be-
grepp for dem”.406 Mette inledde dérf6r arbetet med att beritta eller f6-
reldsa och samtala.*07 Under den hir fasen upptidckte hon att eleverna
visste mycket om Europa, men de visste inte att det var kunskaper om
Europa. Dessutom visade det sig att det fanns en rad problem som en-
gagerade barnen, till exempel vad som ’gjort oss till Europa”, varfor
Nortge inte 4r medlem i EU eller varfor finska, danska och franska liter
som de g6r.408 De frigor som barnen stillde under Mettes “fSreldsning-
ar” besvarade hon efterhand och 6ppnade f6r samtal kring dem. Mer
komplicerade fragestillningar lade hon in i den fortsatta planeringen.
Hon f6rsokte fa in vad som gjort oss till Europa som en dvergripande friga

403 Mette dr 3:47 Praktiktexter: 13.

404 Tbid.: 13.

405 KB Ldrardagbok 5:23, 33 och 45.

406 Mette ar 3:49 Interyn III:2.

407 Hdr hinvisar Mette till historikerna Karlegirds & Toftenows Beritta magistern, be-
rétta 1996.

408 Mette ar 3:49 Interyin I1I:2, 9 och 47.

205



i arbetet, hitta berdringspunkter och skillnader i det europeiska som kun-
de beréra barnen och gestalta det i en liroprocess som fick eleverna att
uppleva hur man samtalar och att man kan ha olika asikter, siger hon.

I europaarbetet siger sig Mette delvis ha lyckats férverkliga sin 6ns-
kan att funktionalisera sdvil litteraturldsning som annat sprakligt arbete
genom att hitta vigar att “fa in svenskdmmet, |...| medvetet i andra anmnen’”.
Hon talar om det som ett brott med elevernas férestillningar om att det
alltid finns ett ritt och ett fel, med deras sjilvkritik och med deras ovana
att i tal och skrift formulera sina egna tankar, idéer eller dsikter.40?

Enligt Mette var eleverna inskolade i att fa syn pa ’vad de gjort —
inte pd vad de lart”. I stillet for att tala om “gbérandet” i skolverksam-
heten ville hon sitta kunskapsmalen i centrum och sa diskutera verksam-
heten som en vig att nd kunskapsmadlen. Hon talar ocksd om lararens
arbete i termer av att “’styra samspelen”, finga” det eleverna tar upp och
?obra nagonting av det”. 410

I det avslutande intervjusamtalet refererar jag till ndgra situationer
dé jag vid mina klassrumsbestk hos Mette tycker mig ha sett exempel pa
hur hennes samtal med eleverna fatt karaktiren av ett resonerande for-
staelsearbete, dir Mette just styrt samspelet i klasstummet, fangat upp
elevernas forestillningar och dsikter och hittat vdgar att gi vidare med
dem. Vid mitt bes6k i 3—4:an, exempelvis, bérjade dagens forsta lektion i
ett morklagt rum dir Mette i skenet av ett virmeljus liste en lite ”spSk-
lik” nordeuropeisk saga f6r eleverna som hon samlat i en ring pa golvet.
Strax fore slutet brét Mette ldsningen. Eleverna skulle skriva egna slut,
diskutera dem och forst dérefter fa héra sagans slut. Eleverna smaprata-
de med varandra och med Mette om vad man kunde skriva och ibland
om hur nagot skulle skrivas. Ndgra pojkar provade viskande négra alter-
nativa formuleringar. Enligt Mette var eleverna inte vana vid denna typ
av fritt fabulerande. Flera gianger horde jag henne siga till olika elever att
det var de sjilva som skulle bestimma vad som skulle std i texten. Vid
nagra tillfillen férde hon upp enskilda barns fragor i klassrumskollekti-
vet. Exempelvis undrade en elev 6ver huvudpersonens dlder. Av texten
framgick att han var “en statlig yngling”. Eleverna foreslog allt mellan 4

och 19 ar. En flicka fick sista ordet nar hon med stod av texten havdade

409 Mette éar 3:49 Interyu I1I:1 och 12; min kursivering.
40 KB Ldrardagbok 3:45, 15, 23 och 18.
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att huvudpersonen borde vara nistan 18 ar gammal, “om han ska gifta
sig sedan” 411

Jag uppfattade Mettes samtal med eleverna om sagoynglingens alder
som uttryck for en medveten hallning till hur hon vill hantera innehallsli-
ga och sprikliga fragestillningar. Sa var det inte, siger Mette, hon har
sjalv inte uppfattat och virderat sidana inslag i sin undervisning. Men
nir fragan vickts erinrar hon sig andra situationer dir eleverna fatt moj-

lighet att réra sig mot en djupare forstdelse.412

Didaktiska fragor

Nir Mette diskuterar svenskdmne i anslutning till verksamhetsférlagt
arbete tematiseras ndgra aspekter. Hon talar om zinnehallet som kom bort,
samitalet som forsvann och alla elevers ratt att fa gora sina rister horda. De hir tre
temana framstir efterhand som didaktiska fridgor om svenskdmnets vad,
hur och vem.

Det forsta temat kallar jag alltsa inneballet som kom bort. I det Mette
skriver om barns skriftspraksutveckling i barnskoleklassen ar 2 letar hon
efter forebilder for gestaltningen av ett skriftspraksarbete som hon kan
kalla holistiskt och funktionaliserat. Hon tar intryck av sina handledares
férmiéga att hantera skriftspraksarbetet, men det finns som vi sett inslag i
det arbetet som hon ging pa gang stiller sig fragande till. Nir lirare och
elever bygger landskap och tillverkar en brunn i anslutning till arbetet
med romanen Kriget om kdllan, skriver hon:

Nu kan jag tycka att detta skulle kunna vara ett ypperligt tillfille att prata om boken
och dess innehall, men dterigen finns det inte tid till detta. Pa nagot vis kdnns det som att
gjdlva producerandet av saker dar viktigare dn inneballet i temat, namligen demokrati och
alla manniskors lika rattigheter. Vet barnen om det? For vems skull gor de det har? Sin
egen eller personalens?413

Mette méter i barnskoleklassen ett arbete med starkt fokus pa vad ele-
verna ska gira och pé vad hon sjilv som lirare ska gora. Undervisningen
saknar inslag dir lirare och elever tillsammans soker sig mot det Mette
beskriver som innehallsfrdgan i arbetet, “demokrati och alla méinniskors

M KB Larardagbok 5:111. och 1.
412 Mette ar 3:49 Interyn I1I: 14, 39-40.
413 Mette ar 2:18 Praktikstudieionmal: 17 och 19.
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lika rittigheter”. Inte heller diskuteras hur eleverna ldser romanen och
vilka fragor deras lisning genererar. Den starka tilltro till skonlitteratu-
rens mojligheter som killa till kunskap, via upplevelser, identifikation
osv. som Mette ger uttryck f6r genom hela utbildningen fir inte niring i
de verksamhetsforlagda studierna. Om den 1-3:a dir hon go6r filtstudier
ar 3 skriver hon till exempel att ’det var friga om ldstrining. [...] Vatje
morgon inleddes med en stunds héglisning ur ndgon kapitelbok. Dessa
var oftast valda fOr att roa, inte f6r att ta upp nédgot speciellt eller angela-
get.” N4 T Teori & klassrum reflekterar hon kring det hon sett i en 4—6:a:

De elever som valt historiska ungdomsbdcker redovisade ofta sakférhallan-
den istillet f6r att ga djupare och relatera den nya kunskapen till annan
minsklig verksamhet. Kunskapen blir kvantitativ och ytlig nidr den istillet
kunde blivit kvalitativ och djup. Dvs. de ldste och konstaterade att férhéllan-
dena i boken var pa ett visst sitt, men de gjorde aldrig en jimforelse med t
ex sina egna levnadsférhallanden. Ifragasittandet hade i princip inget utrym-
me liksom samtalet med andra. Istéllet var eleverna inriktade pa att produce-
ra nagot som kunde visas upp och inte vana att inlirning 4r en process som
miste ges tid.#1>

“Inte ndgon giang sag jag skonlitteratur anvindas pa nagot annat sitt”,
skriver hon 416

I sitt europaarbete i 3—4:an ar 3 beskriver Mette bland annat arbete
med sagor. I de gemensamma diskussionerna for eleverna in olika frage-
stillningar som giller savil innehaéllsliga som mer sprakliga problem. Att
olika sprik, sprakbruk och sprakliga sammanhang kan utgéra ett innehall
i svenskimnet diskuterar Mette ndr hon i en kort lektionstext skriver om
sin lisning av sprakvetaren Lars-Gunnar Anderssons artikel ”Attityder
till sprak” (1989). Hon diskuterar huruvida hon som lirare ska “ritta”
elevers sitt att tala och skriva nir deras sitt att uttrycka sig inte 6verens-
stimmer med hennes egna normer. Som ldrare vill hon striva efter vad
Andersson kallar sprakvésling. Hon vill att hennes elever ska bli medvetna
om att minniskor anvinder olika sprakbruk i olika grupper och sam-
manhang och géra det moijligt f6r dem att utveckla sin férméga och lust

att vilja sprakbruk efter det sammanhang de befinner sig i. Mette talar

414 Mette ar 3:35 Teori & klassrumr: 3.
415 Thid.: 7.
416 Thid.: 5.
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om Anderssons hallning som erfarenhetspedagogisk. Det handlar om de
erfarenheter eleverna far mojlighet att gora i skolan: ”Sprak kan ses som
makt och férvirvar du ett mer officiellt sprak far du mer makt! I foérling-
ningen kanske det kan ses som en demokratisk réttighet. (och inte som
ett mistrande fran medelklassen).”#7

Det Mette skriver om skolarbetets innehall giller bidde vad arbetet
handlar om och zarfor. 418 Det innehall hon efterhand ger sitt svenskimne
himtas alltsd frin skilda hall. Det kan gilla sprik och sprakbruk, ytterst
manniskans identitet och plats i samhaillet. Det kan gilla de existentiella,
etiska och andra problem som vicks i den gemensamma lisningen av
skonlitteratur. Det kan slutligen gilla de humanistiska, samhilleliga och
naturvetenskapliga problem som kan behandlas i ett grinsdverskridande
svenskdmne. Ytterst handlar svenskimnets didaktiska vad och varfér om
alla elevers moijligheter att gora sina roster horda i viktiga fragor. Men det
ar alltsd ett svenskdmne som Mette inte fullt ut haft mojlighet att prova i
praktiskt arbete.

I det Mette skriver om savil arbete med skonlitteratur som annat arbete
framtrader ocksi ett tema som t6r kommunikations- och lirandeformer,
ett didaktiskt bur. Jag kallar det samtalet som aldrig blev av. ”Man ldste, sa var
det bra med det”, siger hon om det hon sett av skonlitteraturlisning i
grundskolan: ”Kraften [i den gemensamma litteraturlisningen] som jag
ser det, det dr ju att de [eleverna] ska fi chans att prata om saker och
ting, 7419

Samtalets betydelse ligger i méjligheten till reflektion och dirmed
for lirande. ”Man ldr sig genom att samtala”, skriver hon, men detta ut-
nyttjas alltsd inte i de skolor dir hon arbetat eller gjort féltstudier. Be-
grepp forblir fakta, eftersom de tas ur sina sammanhang, och lirare ut-
nyttjar inte elevers formiéga att reflektera och diskutera. Barnen fir inte
moijlighet att “reflektera 6ver liknande saker i sin egen verklighet”. En
teoretisk grund for sitt sitt att se pd samtalets betydelse siger sig Mette ar
2 ha funnit i Vigar in i skriftspriket — tillsammans och pa egen hand (Bjork &

M7 Mette éar 3:49 Interyju I1I:26 samt ar 3:40 Vad dr det fulaste jag vet nir det giller sprif?:
1-3.

48 KB Larardagbok 5:47.

419 Mette ar 2:28 Interyin II:4 och 11.
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Libetg 1996), Det flerstimmiga klassrummet (Dysthe 1995/1996) och L.ds-
ning (Smith 1978/1986). Hir fick hon ihop teoti och metodik, skriver
hon. Ar 3 beskriver hon ocksa hégstadieldraren Johan Astréms sitt att
arbeta kring rasism och frimlingsfientlighet som ett arbete som gick pa
djupet i eleverna”. Med hjilp av samtal och skrivande kring skénlitteratur
och filmer kom ”tankar och funderingar” hos eleverna fram. Hon talar
om arbete av en sidan karaktir som en vig att forverkliga liroplanens
demokratimal: ”man far klarare for sig att alla inte 4r som jag. Att man
uppfattar saker pa olika sitt. Och jag tror att har man den insikten sd har
man storre forstielse och acceptans.”420

Vikten av samtal, muntliga eller skriftliga, har siledes med elevernas
lirande och identitetsarbete att géra och med deras plats i skolan och
samhillet. Mette pekar ut en rad konkreta vigar hon vill préva i sitt
framtida arbete. Skénlitteraturens mojligheter till identifikation kan utgd-
ra ’ett steg 1 forstdelsen” och om liraren kan ta till vara elevernas liserfa-
renheter i samtal, kan samtalen vidgas “till att omfatta moral och etik pa
en annan niva.” Men att koppla ”frin fiktion till verklighet” dr svart.
Mette talar om Chambers (1993/1994) boksamtal och Molloys (1996)
metodiska redskap som méjliga vigar. Hon lyfter sdrskilt fram olika for-
mer av reflekterande skrivande. Med hinvisningar till Teleman (1991)
och Lpo 94 betonar hon ocksa vikten av att eleverna blir medvetna om
Pvarfér man ska gbra nagot”, med kursplanens ord “vikten av metakog-
nition”. Eleverna “inser hur lirandet gar till och lir sig anvinda sina erfa-
renheter, sitt tinkande och sina sprakliga fardigheter £6r att inhdmta och
befista nya kunskaper”.421

Mettes diskussion om undervisningens kommunikations- och lirandefor-
mer, hennes didaktiska Aur, har starka kopplingar till svenskimnets eller
skolarbetets vad och till dem det handlar om, eleverna eller den didak-
tiska fragan vem.

I sin Praktikstudiejournal ir 2 beskriver Mette en rad situationer som
hon kommenterar ur perspektivet elevers likhet och olikhet. Nar till ex-
empel eleverna i barnskoleklassen slutfért arbetet kring Kriget om kdllan

420 Mette ar 2:28 Interyjn 11:20, ar 2:18 Praktikjournal: 17 samt ar 3:49 Interyin 1119, 16
och 11.
421 Mette ar 3:35 Teori & klassrunm: 5-16.
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fragar liraren vilka som kan beritta om arbetet i samband med en ut-
stillning pa ortens bibliotek. Det vill manga elever, men liraren berittar
f6r Mette att hon kommer att vilja ut de elever som hon “anser vara till-
rickligt duktiga och som verkligen kan”. Till detta har Mette fogat en
kritisk kommentar: ”De som verkligen behiver kommer ju aldrig att fi chansen
med ett sadant resonemang. |...| De duktigare blir bara battre och syns dnnn tydli-
gare.” 422

I samband med lidsningen av Séderberghs Barnets tidiga sprikutveck-
ling (1988) varnar Mette f6r en normativ lisning av Séderberghs fram-
stillning av barns mer och mindre kontextbundna sprakbruk som kultu-
rella och sociala fenomen. Séderbergh mdste ldsas kritiskt, skriver Mette,
’sd att man inte faller i fillan att medelklassens barn talar ett béttre sprak.
Risken dr ju att man som lirare nedvirderar den som inte gér det”.423
Men nir Mette talar om svenskdmne och elever talar hon i regel inte i
termer av klass, kon och etnicitet. Hon talar om ldrarens ansvar for att fa
in alla elever 1 samtal och skrivande och dirmed i liroprocesser. ”Duger
jag eller ej” dr en viktig friga for alla elever och det giller sprak, erfaren-
heter och kultur i vid mening. I det verksamhetsférlagda arbetet menar
hon sig ha sett hur forildrar behandlas olika beroende pa vilken social
bakgrund de har. Kanske dr det naivt, sdger hon, men hon vill att alla ska
kinna att de 4r lika mycket virda. Det giller ocksd barnen. ”Kommer du
frin en ligstatusmiljo/skola har du redan frin botjan ett utgingslige som
ar tufft, trots intelligens och intresse.” Det viktiga dr inte bara alla elevers
ritt att vara i skolan. Det viktiga dr deras mojligheter att vara delaktiga i
arbetet.424

Pa och mellan raderna i vad som kan karaktiriseras som Mettes be-
rittelse om ldrarskapets komplexitet skriver hon fram temat a/la elevers ritt
att fa gora sina rister hirda, som ytterst handlar om alla elevers ritt till en
likvirdig och meningsfull utbildning. Elevers olikhet dr dock inte nagot
Mette fatt mojlighet att diskutera under de verksamhetsférlagda studier-
na. Hon uppfattar de lirare hon mott i det verksamhetsférlagda arbetet
som nirmast “resignerade”. Nir vi i det avslutande intervjusamtalet dis-
kuterar hennes erfarenheter siger Mette att de handledare hon moétt

422 Mette ar 2:18 Praktikstudiejonmal 21.
423 Mette ar 1:3 Eftertankar 2/ 3.
424 Mette ar 2:24 Effertankar. 2/9.
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genomgaende fokuserat pa de enskilda elevernas ’beteende” inte pa “de
pedagogiska fragorna”: ”’[En elev] 4r sidan och han har liksom [...] Men
man gor ingenting it det. Man gor ett konstaterande.”425

Att ldira sig bli svensklirare

I slutet av den sista svenskkursen fir de studerande frigan vad de lirt sig
i kursen. I Mettes text dterkommer de frigor och teman hon behandlat i
tidigare texter. Vad giller zmnehdllet 1 svenskkurserna lyfter hon framfér
allt fram arbete med skonlitteratur i ett grinséverskridande, erfarenhets-
pedagogiskt och sprik- och begreppsutvecklande svenskdmne: ”Jag har
fatt en nagot klarare bild av mig som svensklirare. Genom att fa se hur
man verkligen kan anvinda skOnlitteratur 1 undervisningen ger massor
med infallsvinklar till att jobba med svenska som erfarenhetspedagogiskt
amne.”426

Det Mette skriver om ldrarutbildningens gommunikations- och lirande-
Sformer giller framfor allt samtal och skrivande. I sina texter betonar hon
samtalen i alla de grupper hon deltagit i som betydelsefulla.#?” Hennes
sitt att se pa studierna har fordndrats, ”idag sitter jag gruppen lingt fram
[...] med plats £6r individen sjalvklart”. Mette talar om samtal som erfa-
renhetsutbyte, samarbete och lirande. I utbildningen tar hon till sig vad
andra sdger, tinker pa vad de siger och “viger det f6r och emot”. Hen-
nes toleransniva f6r andras uppfattningar har hijts. Mette talar ocksa ett
flertal ganger om vikten av att alla studerande blir synliga, sedda och
hérda. Bade i att lyssna och 1 att bli lyssnad till ligger en liropotential och
en kritisk potential. Den férstaelse- eller liroprocess som ir avsikten med
en gruppdiskussion kan inte realiseras i en grupp som inte fungerar.
Omvint 4r det just i grupper som en sadan process som blir mojlig.428

”Gensvarsarbete” dr en form av samtal som Mette virderar hogt.
Begreppet aterkommer i hennes texter, ofta kopplat till andra begrepp
som for henne har med lirande att gora: olikhet, nya infallsvinklar eller

425 Mette ér 2:28 Interyu 1117 samt ar 3:49 Intervju I11I:43; mina kursiveringar.

426 Mette dr 3:31 Effertankar. 50-51.

27T ex. Mette ar 2:28 Interyn II:5, 8-9, 12-13 samt 21-22.

428 Mette ar 3:49 Interyu 1II:5, ar 2:28 Intervju 1I:8 och tex. Mette ar 1:3 Effertankar
4/3-20/3, 4t 2:23 Hur barn lir sig sitt modersmals grammatik och rittstavning samt ar
3:31 Eftertankar: 50 och 54.
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kreativ kritik. Gensvarsarbetet i skrivgrupperna hor till Mettes negativa
erfarenheter 1 de forsta svenskkurserna. Under det sista aret diremot del-
tar hon i fungerande skrivgruppsarbete. Férindringen beror mojligen pa
att de studerande lirt sig vad som ska sittas i fokus och att [de] som
skrivare blivit mer 6ppna for kritik och forslag”. Och det i sin tur beror
pé positiva och negativa erfarenheter fran skrivgrupper i de tidigare kur-
serna, siager hon.429

Mettes farhagor infér den forsta svenskkursen gillde att “analysera
ihjil” skonlitterdra texter. Ar 3 talar hon om hur traditionell textanalys,
lirarledda boksamtal, kurslitteratur och de studerandes egna romananaly-
ser och bearbetningen av dem fungerat som vigar till hennes férstielse
for skonlitteraturens méjligheter i skolarbetet.#30 Hon lyfter ocksd fram
de studerandes analyser av elevtexter som en viktig erfarenhet. I de text-
utsnitt som féljer utnyttjar Mette en traditionell skolgrammatisk termino-
logi parallellt med textanalytiska och utvecklingsfokuserade begrepp,

men framf3r allt utvecklar hon ett lirarperspektiv:

De fyra texterna, forfattade av [...] Hédkan, dr av olika karaktir. [...] Den
tredje texten dr expressiv, personlig men dnda diskursiv. I slutet férséker
Hikan resonera sig fram till ndgon anledning till varfér invandrarpojken be-
tett sig som han gjort. [...] I den sista texten ska eleverna ta stillning for el-
ler emot [f6rbudet att skjuta varg]. Det lyckas Hakan bra med genom att lita
den fiktive (?) ordféranden i Skdnska djurskyddsféreningen gdra positiva
uttalanden.

Hikan kan pa ett mycket bra sitt skilja pd olika typer av text. Han befin-
ner sig pa olika nivier, beroende pa just textens karaktir, men vandrar litt
mellan dem. |...] av det jag sett har Hakan uppnitt de mal som satts for slu-
tet av femte skoldret, med god marginal.431

Ett samtal som diremot aldrig blivit av dr det mellan utbildningens hog-
skole- och verksamhetsférlagda delar. Manga handledare dr frimmande
f6r det som sker i de hogskoleforlagda studierna, om de inte direkt avvi-
sar det, siger Mette. Handledningen ir fragmentariserad. Till exempel
har hon inte nigon giang deltagit i mer lingsiktig planering ddr man utgitt

fran liroplanens 6vergripande mél. Handledningen dr ocksd mer foku-

429 T.ex. Mette ar 3:31 Eftertankar. 54—56 och 49 Interyju III:6.
430 T.ex. Mette ar 3:31 Eftertankar. 14, 34, 38. 46 och 51.
431 Mette ar 3:34 Elevtexctanalys: 4-0.
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serad pd "hur Pelle betedde sig” d4n pd ”de pedagogiska frigorna”. Hon
efterlyser ddrfor battre kontakt mellan utbildningens verksamhets- och
hégskoleférlagda delar. Aven samarbetet inom och mellan hogskolans
olika institutioner behéver utvecklas, till exempel mellan svenska och
samhillsvetenskapliga dmnen, “kanske for att si smaningom utdka det

med de estetiska dmnena’ 432

Infdr svenskkursen ar 1 6nskade sig Mette “didaktiska metoder”, ”’bra
forebilder” och “’konkreta exempel pad hur man kan gbra”. Hon stiller
genom dren ibland begreppet “teori” mot “praktik”, didaktik” eller
“metodik” och hon efterlyser av och till konkreta tips.433 Ar 2 skriver
hon exempelvis foljande: ”Att fa konkreta tips hur man kan arbeta ir
mycket vilkommet. Visst dr det bra att fi teorier for att férsta vad och
varfér man gbr som man gor — men jag eftetlyser mer vad jag ska gora.
Om ett ar (drygt) star jag dir, troligtvis sjilv i ett klassrum och da tror jag
inte att jag kommer att spruta ur mig en massa idéer som dessutom ska
vara funktionella.”434

I slutet av utbildningen beskriver Mette sin utveckling som méten
med olika teotier och teoretiker. Mbtena utgdr stationer pa hennes vig
genom utbildningen. Hon behdver teorier, siger hon, framfér allt nir
hon dr osidker, ”f5r det 4r littare att stodja sig mot att ndgon har sagt det
nir man ska argumentera fér ndgonting”. Men teorierna maste bli hennes
egna, hon maste vara 6vertygad, “annars sd blir det halvdant”. Hon hiv-
dar att det dr med hjilp av teorier som exempelvis Séderberghs som en
(blivande) lirare kan skapa sig ”’sin egen didaktik”. Ett skil till att hon
gjort teorier och begrepp som hon métt i kursen till sina egna dr att hon
sett dem forverklicade 1 de studerandes eget arbete i svenskkurserna.3s
Pa min friga om hon faktiskt hivdar att kunskap om teorier dr ett vik-
tigare inslag i lirarutbildningen 4n traditionella metodikkunskaper svarar
Mette ja,

432 Mette ar 3:49 Interyin I1I:42 och 32.

433 T andra kurser i utbildningen moter de studerande begreppet didaktik som syno-
nymt med metodik. Frigan diskuteras inte i svenskkurserna.

434 Mette ar 3:49 Effertankar: 32.

435 Mette ar 3:49 Interyn I11:27-28.
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jag kanske inte har varit medveten om vad teorin gjort f6r mig eller i sam-
bandet mellan didaktik och metodik kontra teori. [...].

For att metoden ska funka sd vill jag girna ha den hir teoretiska grunden
att std pa och vice versa. Har jag den séd kanske jag kan plocka in en metod
och prova [...].

Jag vill nog inte ha den dir tips- och idéboken lingre. Jag kom pa det [...]
Jag sdger ju precis tvirtom mot vad jag har sagt en ging innan. Och det kan
ju bero pa att jag har vissa teotier som jag gjort till mina.436

Mettes svenskdpme — innehallet i fokus

Det Mette kallar svenskdmnet som gransiverskridare dr ett mangfacetterat 4m-
ne. Det innefattar en rad aspekter som hon efterhand utvecklar i sina
texter. Mette ser spriket som en del av en minniskas identitet. En viktig
aspekt r6r darfor elevers sprikutveckling och giller dels elevernas moj-
ligheter att samtala, ldsa och skriva, dels den explicita grammatikunder-
visningens plats 1 ett sprak- och begreppsutvecklande svenskimne. Met-
tes fran borjan stora intresse f6r grammatik omfunktioneras i métet med
teorier som Platzacks (2003) och Séderberghs (1988) 4r 1. I arbetet med
texten Kar/ lir sig lisa uppticker Mette femaringens starka innehéllsfoku-
sering. Det ger niring at hennes kritik av det hon beskriver som bristen
pé diskussioner om innehallet i de arbeten hon foljer eller deltar i under
de verksamhetsforlagda studierna. Kritiken giller franvaron av innehalls-
diskussioner i lirarnas planering och bristen pa bearbetning och utveck-
ling av det innehdll lirarna later eleverna arbeta med, framfér allt franva-
ron av kunskapsutvecklande samtal.

Som en konsekvens hirav konstruerar Mette sitt nya och granséver-
skridande svenskidmne. I sin mest omfattande text ar 3, Teori & klassrum:
svenskdmnet i grundskolan idag och imorgon, diskuterar hon ett mojligt svensk-

imnesinnehall med utgingspunkt i fyra citat ur Lpo 94:

I LPO 94 star att:
”Utbildning och fostran ér i djupare mening en friga om att 6verfoéra
och utveckla ett kulturarv — virden, traditioner, sprak, kunskaper — fran
en generation till nésta (s. 7).”

[.-]

Tre av ldroplanens mal som eleven ska ha uppnatts efter genomgingen

grundskola 4r att denne:

436 Thid.: 15 och 28.
215



*  7behirskar det svenska spriket och kan lyssna aktivt och uttrycka
idéer och tankar i tal och skrift,

* kinner till och férstir grundldggande begrepp och sammanhang inom
de naturvetenskapliga, tekniska, samhillsvetenskapliga och humanis-
tiska kunskapsomridena,

* har en fértrogenhet med centrala delar av vart svenska och nordiska,
inklusive det samiska, samt visterldndska kulturarv” (s.12).

Jag anser att genom att ldsa skonlitteratur och att i ndgon form samtala, skri-
va eller dramatisera denna kan vara ett sitt att uppnd dessa mal.#37

Mettes svenskimne 6verskrider sdledes grinserna till andra dmnen och i
arbetet med sivil naturvetenskapliga och tekniska, som samhillsveten-
skapliga och humanistiska kunskapsomraden har Jzteraturlisning en central
plats. Hon ser litteraturlidsning som upplevelse, som identitetsarbete, som
killa till kunskap och som drivkraft i elevernas sprakutveckling. Det dr i
motet med gestaltad erfarenhet i texter av olika slag, exempelvis muntliga
berittelser, skonlitteratur och film, som innehallsfragor kan goras atkom-
liga. Litteraturlisning, en berittande lirare, reflektion och samtal ér cen-
trala krafter i det kunskapsarbete Mette vill gestalta i ett grinséverskri-
dande svenskidmne. Kungsvigen till kunskap gir via samtal. Hon betonar
att samtal handlar om normer och virderingar, om att identifiera och
distansera sig, bejaka och avvisa, om att jimféra det man mdoter i texter
med egna levnadsférhillanden och om att préva, diskutera, analysera,
tolka, ifragasitta och ta stillning. Samtal blir f6r Mette en vig att komma
at, konfronteras med och utveckla ett inneh3ll 438

Mettes beskrivning av de samtal hon vill géra méjliga i sitt framtida
yrke kan illustreras av modellen nedan. Den kan ses som ett begreppsligt
redskap for att diskutera klassrumsarbete och de sprékliga och intellektu-
ella processer eleverna ska ha méjlighet att delta i. Samtalen r6r sig idealt
genom figurens olika instanser. Den ska alltsa inte pa nagot enkelt sitt
lasas som att vi forst berdttar och beskriver, darefter diskuterar och ana-
lyserar for att slutligen tolka och forsta. Lirarens arbete diskuteras hir

som foérmdgan att fa igang eleverna i arbete med hjilp av och genom

437 Mette ar 3:35 Teori & klassrumr: 2.
438 Thid.: 5-7.
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olika faser:439

beritta/beskriva

diskutera/analysera

tolka/ forstd/handskas med

Figur 7: Forstdelseinriktat arbete

Det verksamhetsftlagda arbete som Mette £6ljt eller deltagit i har stan-
nat 1 berdttande och beskrivande, sidger hon. Jag tolkar de didaktiska fra-
gor hon konstruerat som redskap i hennes strivan att hitta ett sitt att
arbeta som ger eleverna méjlighet att réra sig genom modellen.

Mette definierar sitt nya, grinsdverskridande svenskdmne som erfa-
renbetspedagogiskt. Med hjilp av L.-G. Malmgrens dmneskonceptioner
(1996) kan hon se att firdigheter och bildningsinnehall funktionaliseras i
det erfarenhetspedagogiska dmne som hon vill gestalta; hon far firdig-
hetsdimnet och bildningsimnet “pd kopet”, skriver hon.#40 Elevernas
formella sprakfirdigheter utvecklas i samtal och arbete med texter. Mette
avser da i forsta hand elevernas mojligheter att samtala, skriva och lisa
mycket men dven deras metasprakliga f6rmdga och hir talar hon om
erfarenheter och kunnande om sprakliga fenomen som en forutsittning
for yttrandefrihet.44! Detsamma giller ett — demokratiskt — bildningsim-
nes plats 1 Mettes erfarenhetspedagogiska dmne. Moijligen “tenderar
[hon] till nigon slags finkultur”, skriver hon, men framhaller ocksd att
hon ser sprik och kultur som jimstéilldhetsfragor. Kultur ska inte vara
”torbjudet omradet och det dr kanske det som g0r att jag trycker pa det”,

>

det ska inte 7vara otillgingligt f6r ndgon”. Ytterst handlar det, menar
Mette, om elevernas valmdjligheter. Mélet dr att “man vet om att de [oli-
ka kulturformerna, sprikliga formerna och litteraturformerna| finns.
Sedan gbr man ett val.”’442 Hon vill att eleverna ska fi erfarenheter av en

mingfald kulturella texter. Det handlar om elevernas mdéjligheter att vilja

439 Modellen 4r min egen och bygger pa lisning av Kolb 1984 och Pramling 1994.
De studerande har métt den vid négra tillfillen i svenskkurserna.

440 Mette ar 3:35 Teori & klassrum: 8-9.

441 Mette ar 3:49 Interyin II1:15f. och 24f.

442 1bid.: 26-26.
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och utan erfarenheter finns inga reella val. Men det handlar ocksid om
Mettes egna kunskaper och intressen. P4 omriden dir hon sjilv dr kun-
nig och intresserad har hon stérre mojligheter att géra undervisningen
intressant.

Mette beskriver ett svenskimne dir, liksom i Telemans (1991)
sprak- och litteraturimne, olika kulturella, litterdra och sprikliga yttran-
deformer utgér en del av svenskidmnets innehdll, dock utan niagra skarpa
grinsdragningar mot det vidgade innehéllet i vad hon kallar ”svenska
som grinséverskridare”. Mettes svenskimne har alltsa starka drag av det
amne som Teleman kritiserar som ett livskunskapsimne. I hennes grins-
overskridande dmne himtas innehéllet fran det som traditionellt innefat-
tas 1 skolans orienteringsimnen respektive samhills- och naturoriente-
rande amnen. Ett sidant dmne kriver, menar Mette, en lirare med ett

brett kunnande.

Jag uppfattar det jag karaktiriserat som Mettes tre didaktiska frigor som
en viktig kraft i hennes svenskimneskonstruktion. De har gjort det méj-
ligt f6r henne att halla samman svenskimnets kunskapsinnehall, méjliga
vigar for kunskapandet och sivil de enskilda elevernas som deras ge-
mensamma behov, erfarenheter, intressen och rittigheter. Frigorna vad,
hur och vem giller ytterst undervisningens innehdll och det gemensamma
samtalet som kunskapsvig i en demokratisk offentlighet. Det 16 sig sa-
ledes om elevernas mojligheter att géra sina rdster horda och deras moj-
ligheter att utveckla ny kunskap i ett grinsdverskridande svenskidmne.
Hur de hir tvd fragorna hinger samman 4r uppenbarligen en friga
Mette fitt fA mojligheter att diskutera i utbildningen. I kurslitteratur och
hos inbjudna féreldsare har hon métt exempel péd hur existentiella, hu-
manistiska och samhilleliga problem blivit innehall i arbeten dir elever-
nas réster och konfrontationen mellan réster har varit en viktig del 1 de
laroprocesser lararen satt i spel. De har texterna har utgjort roster som
Mette gitt i dialog med, analyserat och diskuterat men ingenstans i ut-
bildningen har hon haft méjlighet att med utgangspunkt i egna undervis-
ningshandlingar analysera och diskutera ett arbete av den karaktir hon

sdger sig vilja forverkliga.
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8 Petra — ett preliminart
svenskamne

Petra kommer till lirarutbildningen direkt frin gymnasiet. Hon har alltid
tyckt om att ga i skolan och hon har alltid velat bli lirare. Hon har valt 1—
7-lirarutbildningen, eftersom hon i utbildningen fér yngre barn riknar
med att fi “mer pedagogik”. Férdjupade dmneskunskaper riknar hon

med att kunna skaffa sig senare.

Vdigen till svenskldrarutbildningen

I skolan var sambhaillskunskap, historia, svenska och matematik Petras
favoritimnen. Dirfér valde hon inriktningen svenska och samhillsorien-
terande dmnen. 443

Mest intresserad var och 4r Petra av andra kulturer, hur folk levet”,
och av krig. Intresset fOrstirktes nir hégstadieldraren och senare en gym-
nasieldrare inférde veckotest pd ”vad som hade hint under veckan”. D4
bérjade hon ldsa tidningar och se nyhetsprogram pé teve.* Men framfor
allt har Petra list skonlitteratur. Den ldsbiografi hon skriver ar 1 handlar
om en stindigt lisande person och hon beskriver sin lishistoria som en
historia om lust. Varifrdn lisintresset kommer kan hon inte foérklara.
Hennes ”bidstisar” var inte intresserade av boécker. Men férildrar och
skola stddde Petras ldsintresse: ”Mina foérdldrar har sjilv ingen hogskole-
utbildning [...]. De tycker och har alltid tyckt att skolan, 4r det som gir
fore allting annat. [...] Jag tror att min pappa varit min ldsférmedlare
under de tidigaste aren. Nir han mirkte att jag efterfrigade bocker, s
var det han som ordnade med prenumerationer pa olika bokklubbar.”445

Petras lishistoria omfattar allt fran Pixi-bocker, folksagor, bocker
fran Walt Disneys bokklubb och Barnens bokpaket, Carolyn Keenes
Kittybocker, Astrid Lindgren, Maria Gripe, Michelle Magorian, Kalle
Anka och flicktidningar som Szarlet och Frida till Virginia Andrews och

443 Petra ar 1:3 Interyju 1. Om inget annat anges har uppgifterna om Petras vig till ut-
bildningen hiamtats hir samt fran Petra ar 1:11 Min lisbiografi.

444 Petra ar 1:3 Interyin I.5-8.

445 Petra ar 1:11 Min lisbiografi: 1.
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Danielle Steel: ”Bocker och ldsning dr nagot som alltid kommer att fin-
nas i mitt liv [...]. Det 4r en del av mig att ldsa. Det dr da som jag kan
drémma mig bort frin verkligcheten och kdnna av att vara nigon annan-
stans 4n 1 nuet.” Nir utbildningen bortjar liser Petra fortfarande skonlit-
teratur, framfor allt historiska biografier och romaner “om hur folk hade
det tidigare och om olika kulturer”. Dirutéver liser hon dagstidningar
for att halla sig informerad.#4¢

Petra beskriver sina erfarenheter av svenskidmnet i positiva ordalag.
Om lagstadietiden berdttar hon framfér allt om wilskrivning, som “kom
att bli ett av [hennes] favoritimnen”, om raittstayning, ”[e]tt annat favorit-
amne” och om att hon fick Jisa skonlitteratur, ’det var det basta”. Mellan-
stadieldraren har stor del i att Petra valde ldraryrket och Petra talar om
henne som en forebild. Petras mest positiva erfarenheter frin mellansta-
diet dr eget arbete, dir eleverna i svenska, historia och samhillskunskap
fick gbra egna bocker, och grammatik, ”det var jitteroligt”.447 Hon minns
med glidje arbetsbéckerna ”Appel pippel, pirum, parum, [...] det var
jatteroligt. Sitta ihop ord och sidant”. I mellanstadiedldern borjade Petra
och hennes flickkamrater dansa och sjunga. De lekte att de var ett band
och fick upptrida pa skolavslutningar. De fick ocksé sitta upp pjiset.

P4 hogstadiet hade Petra samma ldrare i svenska och samhillsorien-
terande dmnen. P4 svensktimmarna fick eleverna vilja mellan att spela
teater, arbeta med grammatik och en tredje aktivitet som Petra inte ling-
re minns. Petra valde grammatik. En svensktimme 1 veckan skulle eleverna
dock lasa skdniitteratur efter eget val. Genom att lisa mycket skulle elever-
na utveckla sitt sprak bide muntligt och skriftligt, menade liraren, som
ocksd utlyste en tivling dir den som limnade in flest bokrecensioner
vann: ’Pa hogstadiet fortsatte min intensiva lisning. Varje ar hade vi en
tavling i klassen, om hur manga bocker man kunde lisa under ett ldsar.
Den som liste flest bocker fick en guldmedalj. Jag vann denna guldme-
dalj ndgra ginger.”448

Gymnasietiden dgnades at grammatik, litteraturlisning och litteratur-
historia. Forsta dret, ’da holl vi bara pa med grammatik och satt med olika
stenciler och tog ut satsdelar och sddant dér”, siger hon. De sista tvd

446 Ibid.: 3 samt Petra ar 1:3 Intervju I:3 och 10.
447 Petra ar 2:22 Skrivbiografi, it 1:3 Interyu I.2 samt ar 1:3 Interyiu I:2-3 och 6.
448 Petra ar 1:3 Interyju I3 och 8 samt ar 1:11 Min lisbiografz: 2.
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aren dgnades at litteraturldsning och litteraturhistoria. Eleverna fick vilja
olika bécker: ”S4 skulle vi berdtta om den och sedan skulle vi beritta lite
om forfattaren och vad den stod £6r och analysera lite.”’449

Petra sdger sig tycka om att skriva, men skrivande hoér inte till hen-
nes positiva skolerfarenheter:

Det virsta som ndgonsin kunde hinda i skolan, var nir fréken sa att nu ska
ni skriva fritt. Alla i min klass blev jitte glada medan jag kidnde hur paniken
bérjade stiga inuti mig. An i dag kan jag kiinna den hemska kinslan. Den har
satt djupa spar i mig. [...] Idag tror jag det var min blyghet och osidkerhet
som stoppade mig. [...] Att skriva berittelser dr osikert, eftersom det inte
finns nagra givna svar [...]. Jag var vildigt ridd fOr att gora fel och se de 16-
da mirkena i kanten av skrivboken.#>V

Men nir det fanns givna rubriker f6r vad eleverna skulle skriva da kunde
Petra skriva. Hon fick bra betyg pa sina uppsatser, men beskriver sig som
en dkta lisminniska” inte nigon “skrivmanniska”. Petra tycker dock om
att skriva nir hon fir beritta om egna erfarenheter och alltsedan mellan-
stadietiden dr skrivandet viktigt i hennes liroprocesser: ”Det kinns som
om jag lattast lir mig nir jag skriver ner det jag liser med egna ord och
sen liser pa det”, skriver hon.45!

Petra beskriver sitt sprak som vardagligt och sin dialekt som en lag-
statusdialekt. I den text som ska behandla ”sprik, identitet och liv” skri-
ver hon om sina sprakliga erfarenheter:4>2

Jag har vixt upp 1 en férort och tillhér arbetarklassen. Alla mina kamrater
var dven dem arbetarklassbarn. Jag lirde mig under skoltiden ett vardagligt
sprak, som gjorde si att jag kunde uttrycka det jag ville ha sagt. [...] Jag tror
att spraket dr vildigt viktigt f6r hur man uppfattar en person. En person
som kan prata “ritt” blir betraktad bittre och som en lird minniska. [...] 1
samhillet fungerar det tyvirr si.4>

Spraklig identitet dr en viktig del av en minniskas hela identitet och be-
stims enligt Petra av hennes uppvixtvillkor: ”Spriket 4r det som gor

minniskan och skapar dess identitet, infér andra minniskor. Om man ar

449 Petra ar 1:3 Interyin I.3—4.

450 Petra ar 2:22 Skrivbiografi.

451 Tbid.

452 KB Svenska ar 1: Planeringshifte: Uppgift 7.
453 Petra ar 1:13 Sprik, identitet och liv: 1-2.
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sdker pd sitt sprik sd skapar man en sikrare identitet. Man vagar uttrycka

sig och visa vem man dr.”4>4

Nir vi i det forsta intervjusamtalet kommer in pd Petras framtida yrke
och hennes framtida svenskdmne kidnns Petras egna positiva skolerfaren-
heter igen. Hon talar om hur roligt det ska bli att ”ldra ut [...]. Gramma-
tik, £6r det tycker jag dr kul och lidsa mycket bocker, [...] det ldr man sig
mycket av, bdde tala och skriva. Det har man ju fitt hra av hogstadield-
raren.”’45>

Det viktigaste i en svenskldrares arbete dr att eleverna lir sig lisa
och skriva, sdger Petra ar 1, ”det behéver man ju i samhillet”, och att
eleverna vigar och kan uttrycka sig muntligt. Hennes elever ska, precis
som hon sjilv fick géra i grundskolan, fi ”halla pd mycket i [arbets]-
bécker och leka med ord och spela teater [...] ja ldsa och skriva mycket
och hora pa sagor”. Petra tror ocksa att hon, i likhet med sin lirare pa
mellanstadiet, ska integrera svenska med andra dmnen, “man lir sig
[spraket] dnda”. 456

Petras férhoppningar pa utbildningen handlar om att ”lira ut”. Hon
vill fi ldra sig hur hon ”ldr ut pd ett bra sitt [...] sd att [barnen| forstir
vad man menar och att man fOrstar barnen”.47 Som svar pd min friga
hur man lir sig bli en bra lirare, talar Petra om praktik och erfarenhet
och om att f4 samtala med verksamma ldrare om det hon erfar i deras
klassrum. Dirutéver kan utbildningen ge kunskaper om barn och sjilva
det faktum att man genomgitt en utbildning kan ge en viss sdkerhet.
Men liroprocessen fortsitter langt efter utbildningen, menar Petra.

Petras forhoppningar och farhigor infér den férsta svenskkursen
har tydliga rétter 1 hennes skolerfarenheter. Hon hoppas fa syssla med
grammatik och litteraturhistoria. Hennes farhigor handlar om att tvingas
“skriva sagor och berittelser”.48 Frigan om grammatikundervisning
aterkommer genom aren men Petras dominerande svenskdmnesfragor

0t lis- och skrivundervisning och skonlitteratur.

454 Ibid.: 3.

45 Petra ar 1:3 Interyin 1.7-8.

456 Tbid.: 8-9.

457 Ibid.: 8.

458 Petra ar 1:1 Farbdgor & forhoppningar.
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Att fa eleverna til] bra ldsare och skrivare

Det Petra méter 1 svenskkursen dr 1 kopplar hon framfor allt till sina
egna erfarenheter. Det giller bade litteraturlidsning och sprakutveckling.
Sa priglas till exempel hennes lisning av Barnets tidiga sprakutveckling (S6-
derbergh 1988) av de kopplingar hon kan gora till sin egen sprakutveck-
ling. Efterhand blir hon alltmer intresserad av barns skriv- och lasutveck-
ling mer generellt. Hennes fortsatta lisning av facklitteraturen ar 2 kan
beskrivas som en rorelse fran ett mer personligt intresse for skriftspraks-
bruk till ett mer liarar- och klassrumsorienterat, en rorelse frin Soder-
berghs Barnets tidiga sprikutveckling (1988) over Smiths Ldsning (1978/
1986) till Bjorks & Libergs Vdgar in i skriftspraket tillsammans och pa egen
hand (19906) respektive Libergs Hur barn lir sig ldsa och skriva (1993):459

Innan jag borjade hir pa hégskolan, sa trodde jag att man lirde sig gramma-
tiken och rittstavningen pa att gora olika dvningar och att liraren stod dir
framme och tjatade och upprepade en massa ord och ramsor. Allt detta
skulle man sé klart lira in hemma. Nista dag skulle liraren f6rhéra en och
ritta med sin r6d penna. Det édr sd hir min undervisning gick till och sa lirde
jag mig, tror jag.

Idag har jag fatt mer kétt pd benen genom olika litteratur. Jag har blivit
mer och mer skeptiskt till det hdr med att ’sla in grammatiken i huvudet”.
[...] Grammatiken och rittstavningen vixer sig fram sjilvmant om barnen
tar anvinda sig av meningsfull lisning och om de far lov att gora fel. Lira-
ren ska inte ritta barnet hela tiden, f6r da forsdmras barnets sjalviortroende
och det kommer kanske aldrig mer viga sktiva, for att han/hon ir ridd for
att gora fel. 400

Vad liraren ska gora eller vad eleverna ska forsta

Elevers lds- och skrivutveckling och villkoren fér en skriftspraksutveck-
lande undervisning dr de frigor som dominerar i Petras texter ar 2 och
de har starka kopplingar till de erfarenheter hon gor i de verksamhets-
férlagda studierna. Hennes praktikarbetslag arbetar i en F-2:a. De mal
Petra formulerar f6r vad hon vill fa ut av de sex veckorna i klassen giller
dels elevernas lds-, skriv- och matematikutveckling och ’tips om hur man

kan arbeta med det”, dels inblickar i samspelet mellan lidrarna i arbetsla-

459 Petra ar 1:13 Sprak, identitet och liv: 1, ar 2:21 Praktikjournal och Praktikjonrnal Ref-
lektioner, it 2:24 “Kndcka koden” samt ar 2:25 Hur lar sig en mdnniska sitt modersmals-
grammatik? och Vad dr grammatik? Vad dr en teori?

460 Petra ar 2:25 Hur lir sig en ménniska sitt modersmals grammatifk?
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get och insikt i hur ldrarlaget planerar och arbetar under exempelvis en
termin”. Hon vill ocksé f4 méjlighet att sjilv utvecklas som larare. 401
Lirarna i barnskoleklassen arbetar med att utveckla en undervisning
dir elevernas begreppsbildning och problemlésning dr det centrala och
dir det som sker i klassrummet kopplas till elevernas liv och erfarenheter
utanfor klasstummet.462 1 flera texter beskriver Petra hur lirarna, och
hon sjilv, férséker férankra de problem de arbetar med i barnens vardag:

For att eleverna ska se att bokstiver, ord, siffror och symboler finns ute i
samhillet, sd brukar pedagogerna gi till ett kbpcentra som ligger nira sko-
lan. [...] Under praktiken gick jag runt med sex stycken 6-aringar. [...] Bar-
nen fick beritta vilka bokstiver som stod pa skyltarna (girna lisa om de
kunde) och jag ljudade sedan ihop dessa till ord. [...] Vi pratade om orden;
vad ir det f6r ndgonting? [...] Brukar ni anvinda det? osv. Vi pratade om
symboler, vilka affirer som fanns och vad man gjorde i dessa [...]. nir vi
kom tillbaka, fick barnen skriva och rita i sin projektbok om vad de varit
med om och vad de hade lirt sig f6r ndgonting nytt.463

Petra och hennes praktikkamrat fir under en vecka ansvara for ett arbete
kring vattnets betydelse i minniskors vardag. Petra och handledaren
utbyter under arbetets gang tankar om undervisningen i den praktik-
journal som Petra kallar Praktikjournal Reflektioner. Medan Petra och bat-
nen arbetar si observerar, antecknar och kommenterar handledaren.
Petra i sin tur svarar pd handledarens kommentarer. Om Petras fokus
ligger pa vad ldrarna i barnskoleklassen gir ligger fokus i handledarens
diskussioner med Petra pa vad eleverna forstar. Efter ett arbetspass dir
bidde Petra och barnen tappade bort mélet f6r arbetet beskriver Petra

forst vad som hinde och sedan hur hon tinker sig nista arbetspass:

Jag var sjilv forvirrad 6ver vilket jag skulle ta med. Jag tog alltihopa efter-
som jag inte visste riktigt vilket mal jag hade. Var det barnens uppfattning
om vattnets anvindning, deras forforstaelse om kretsloppet eller var det
vattnets vag till kranen?. [...]

401 Petra ar 2:21 Praktikjonrnal Reflektioner: 42. Petra har tvd praktikjournaler. I Prak-
tikjonrnal beskriver och reflekterar hon kring undervisningen under hela den
verksamhetsforlagda tiden. 1 Praktikjournal Reflektioner utbyter hon sjilv och
handledaren tankar om undervisningen under den vecka dé Petra sjilv har hela
ansvaret.

462 Petra ar 2:21 Praktikjournal- 26 f. och Praktikjournal Reflektioner. 8-35.

463 Petra ar 2:24 Kndcka koden: 6.
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[I morgon vill jag] visa att vi anvinder vatten ofta (dagligen). Att vi inte
klarar oss utan det och att vi maste vara ridda om det vatten som vi har,
eftersom vi inte fir ndgonting nytt.

Mal: Barnen ska se att vattnet anvinds dagligen och att den har stor bety-
delse f6r minniskan. Go6ra vattnet synligt i deras vardag. 464

Petra skriver om vad hon goér och gor fel. Handledaren bejakar Petras
reflektioner. Hennes fortsatta kommentarer r6r framfor allt Petras sitt
att hantera innehallet i barngruppens och enskilda barns arbete och fot-
staelse: "Mycket bra reflektioner. Du synliggdr och lyfter fram det som
hint. Férst dd kan man bearbeta vad som hint och gbra ngt. at det hela.
[...] Lat barnen uppticka och med ord uttrycka.” Handledarens avslu-
tande kommentar rér Petras sista lektion: “Fundera pa frigor du kan
stilla pa fredag som utvirderar din lektion idag. 1Vad har de forstatt? VVilken
ny kunskap?’465

Vid basgruppsredovisningen dr 2 poidngterar Petra att det dr barns eget
aktiva arbete med sprak och texter som gbr det méjligt f6r dem att lira
sig ldsa och skriva. Lirarens uppgift dr att skapa situationer dir eleverna
far méta och producera texter som engagerar dem. Hon hiéller fast vid
sin uppfattning att svenskdmnets kdrna dr 7att fi eleverna till bra ldsare
och skrivare” 466

Takttagelser och reflektioner kring sdvil enskilda elevers lisning och
skrivning som ldrarnas gestaltning av skriftspraksanvindningen i barn-
skoleklassen har en framtridande plats i det Petra skriver i anslutning till
det verksamhetsférlagda arbetet. I sin praktikjournal sammanfattar hon
sina intryck av svenskundervisningen i barnskoleklassen. Bildarbete,
muntligt berdttande i mindre grupper och diskussioner kring olika imnen
osv. utgdr fran elevernas vardagliga erfarenheter och bygger pa deras ny-
fikenhet pa skrift. Det finns gott om skonlitteratur och faktabécker i
barnskolans rum. Alla meddelanden till férdldrarna skrivs av barnen sjil-
va. Dramatiseringar och filmer av olika slag anvinds mycket och de
’t6ljs av diskussioner”, skriver Petra. Man arbetar ocksi regelbundet
kring olika teman.467

464 Petra ar 2:21 Praktikjonrnal Reflektioner: 18-21.
465 Ibid.: 21-23, 29 och 32; min kursivering.

466 Petra ar 2:30 Interyju 1I:15.

467 Petra ar 2:21 Praktikjournal: 29-30.
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I sin text "Kundcka koden” — Hur lir sig barn lisa? — En studie i lds- och
skrivinlirning i teori och praktik, den mest omfattande skrivuppgiften ar 2,
utgar Petra fran arbetet i barnskoleklassen.*8 Hon presenterar férst vad
hon kallar en helhetssyn ”pd undervisningen och barnen” och gar sedan
in pa den dagliga gestaltningen av undervisningen. Hon gér en rad iakt-

tagelser och analyser av det hon sett och hért:

All den undervisning som bedtivs i barngruppen stimmer bra 6verens med
vad som stdr i Vigar in 1 skriftspraket, Bjérk och Liberg. Hela arbetsgangen
[...] och den positiva klassrumsmiljén kinns igen. [...]

”Det ir viktigt att barn fir betrakta sig som ldsare, dven om de dnnu inte
kan ldsa. I ldsundervisningen maste man rikta hela uppmirksamheten mot
sprakets innehall. [...] Det viktigaste dr inte att avldsa varje ord ritt. Det vik-
tigaste dr att finna betydelse i texten.” [...]

Det ovanstiende har jag citerat frin Ulla Wagner och jag tycker det pas-
sar bra in pd [barnskoleklassens] undervisning. [...] Vid samlingsringen inne
i klassrummet finns en whiteboard, pd den sitter inplastade lappar med bat-
nens namn och lirarnas namn. [...] Ibland stiller sig barnen, nir de har en
ledig stund, vid whiteboarden och trinar att skriva av namnen. Jag har lyss-
nat pid madnga intressanta samtal som har férts mellan barnen, nir de stir
och skriver. De finner strukturer och drar egna slutsatser. ”Det kan inte vara
Halihas namn, eftersom den tredje bokstaven inte ser ut sa. Det mdste vara
Harhijas namn i stéllet. De tva f6rst bokstdverna ser likadana ut i bida nam-
nen, men den tredje bokstaven ser inte likadan ut.” [...]

Ragnhild Séderberghs forskning visar att barn lir sig lisa med hjilp av
ord som fascinerar dem. Det kan r6ra sig om namn, leksaker, djur m m. [...]
Nir barnen ser ménster i spraket forstir de att samma bokstidver och delar
av ord later likadant. Barnen lir sig att generalisera kunskapen och kan bérja
lisa ut ord genom att, som Soderbergh kallar det, ljuda ’spontant”. [...] De
kan forstd sambandet bokstavstecken — ljud, eftersom de forstar det kan de
ocksd sammansljuda bokstidverna i okdnda ord. Libergs sdger ocksd att man
lir sig ldsa genom att ldsa.469

Petra beskriver barnskolans undervisning som ”funktionaliserande och
problematiserande”. Med en hinvisning till Hoien & Lundberg (1988/
1990) betonar hon att hon inte tror att det finns en enda metod. T litte-
raturen och pa foreldsningar har jag métt méinga olika metoder om hur
lisinldrningen ska ga till. Ska man anvinda sig utav ljudmetoden eller

ordbildsmetoden? [...] Det viktigaste vid ldsinldrning dr att barnet vet

468 KB Svenska dr 2: Planeringshifte del G: Uppgift 15:IV. Texten kallas fortsitt-
ningsvis “Kndcka koden”.
469 Petra ar 2:24 “Kndicka koden™ 4-5.
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varfor de ska lira sig det och att det kinns meningsfullt f6r dem”, skriver
hon.#79 Hon exemplifierar betydelsen av att lirare har tillgang till olika
metoder med berittelsen om en pojke i barnskoleklassen som “knickt
koden”, som kan ”ritt sa manga bokstiver” men som inte kommit igang

med ldsningen:

[Sjudrige Sean] dr vildigt osdker och behéver mer struktur [...]. Bokstavs-
trining sattes in. Han fick en Trina mera bok, som dr uppbyged pa ljudme-
toden. Den boken tyckte han var jitterolig. [...] Det beh6vdes inte sda myck-
et for att fi iging den hir pojkens lisning. Det som jag ville ha sagt med Se-
ans historia dr att en metod inte kan fa alla barn att borja ldsa, dven om det
finns ett positivt klassrumsklimat. Man maste se till individernas och deras
behov.471

Lis- och skrivundervisning dr alltsd inte en friga om e# metod. Men Pet-
ra har svart att for sig sjilv klargbra vad det egentligen ir liraren kan —
eller ska — gbra. Det krivs, skriver Petra, ”oerhért mycket av pedagoger-
na for att bygga upp ett klassrumsklimat, dir en omedveten laroprocess, i
detta fall lisprocess, hela tiden dr igang”. Ett sidant arbete har hon dock
métt 1 barnskoleklassen och hon vill gérna bli ”ldrare i en klass som arbe-
tar pd det hir viset”.472

Splittrade meningar — om grammatikundervisning

Men Petra uttrycker ocksd en osikerhet infér det hon varit med om i
barnskoleklassen, ”ibland kunde jag tycka att det blev 6« fritt, att det inte
blev nagonting gjort [...] eller att [eleverna] inte kom framat.47> Och,
skriver hon, 1 ”barnskolan si dr det inte si mycket kunskapsbaserad
svenskundervisning. Utan ir grundliggande firdigheter som ska trinas
in.’474

I barnskoleklassen har Petra 34 ena sidan mott ett arbete dir, som
hon beskriver det, sprakliga firdigheter funktionaliseras i problemldsan-
de och tematiskt arbete dir innehallet himtas framfdr allt frin matematik
och orienteringsimnena. Hon beskriver det som ett arbete dir barnens

470 Ibid.: 3.

471 1bid.: 8.

472 Ibid.: 7 och 9.

473 Petra ar 2:30 Interyju 1I:3.

474 Petra ar 2:21 Praktikjornal 32.
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nyfikenhet, erfarenheter och forstaelse stir i fokus men hon fir inte ithop
det hon dr med om. Hon brottas med sina forestillningar om gramma-
tikundervisning:

Grammatikundervisning férekommer inte. [...] Pedagogerna gir bara in och
rittar nér det dr tid f6r det. [...] [Nér barnen befinner sig i skoldr 1 och 2] sa
rittar dem det som dr viktigt fOr tillfdllet. Om de héller pd med stor bokstav
och punkt si gir de in och rittar det och inget annat. Detta dr vildigt indivi-
duellt. Om skrivaren ir stark sd kan man ritta mer, men om det ir en svag
skrivare ska man passa sig vildigt noga fOr att gi in och ritta, f6r det kan
himma skrivandet. Om vissa behéver bokstavstrining, si fir dem det. Jag
tycker att det dr bra nir man ér flexibel och anpassar sig efter varje barns be-
hov och intresse.47>

Efter svenskkursen och det verksamhetsfrlagda arbetet ar 2 dnskar Pet-
ra att hon ar 3 ska fda mer kétt pa benen vad giller explicit grammatikun-
dervisning. Det hor ocksa till innehallet ar 3. Efter en diskussion om
olika hallningar till undervisning i grammatik i Telemans Ldra svenska
(1991) och Molloys Reflekterande lisning och skrivning (1996) skriver Petra
att hon inte ska arbeta med grammatik sa som man gjorde under hennes
egen skoltid. Forskning “visar att grammatiken 4r firdig nédr vi borjar
skolan, sa varfor traggla den”. Men hon har ”splittrade meningar” i fra-
gan. Minniskor tinker inte medvetet i grammatiska termer nir de talar
och skriver, men Petra hivdar, med en hinvisning till Molloy (1996), att
elever behover explicit undervisning om grammatik ”f6r att fa struktur
pa nagot sitt, £or att hinga upp sin kunskap pd ndgonting”.476

I synen pa det egna skrivandet dr Petra dock mindre splittrad. Un-
der sin egen skoltid fick hon mycket klagomal pa det hon skrev. Att hen-
nes skrivande i utbildningen utvecklats tillskriver hon franvaron av rittel-
ser och kritik och framfér allt méjligheten att sjdlv vara sprakligt aktiv.
Hon talar om vikten av att bli positivt bemétt £f6r att man ska ”vaga skri-
va”. Samma villkor giller f6r muntligt sprakbruk, sdger hon. Petra har
emellertid svart att riktigt gora klart for sig vad kunskap om hur barn —

och vuxna — erdvrar sitt modersmdls grammatiska strukturer kan betyda

475 Ibid.: 30-31.
476 Petra ar 3:31 Effertankar: 9, ir 3:49 Interyu 11I:2. Se Molloy 1996:120.
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f6r hennes framtida klassrumsarbete. Hon kan ”inte fa upp en bild i [s]itt

huvud for hur det skulle kunna se ut”.477

Skonlitteratur — viktiga fragor riskerar att férsvinna

I sina eftertankar under den forsta svenskkursen skriver Petra om sin
egen lisning av skonlitteratur som lust och nytta: “Det ska vara realistis-
ka bécker som tar upp vardagliga problem”. Det handlar inte bara om
lisning som identifikation och ett sitt att drémma sig bort. Det handlar
ocksa om att lira sig hantera tillvarons problem med hjilp av béckernas
budskap. Nya liserfarenheter gor att Petra reviderar tidigare uppfattning-
ar om olika genrer och olika sitt att lisa. Efter ett lektionspass dir de
studerande analyserat en folksaga med hjilp av olika teoretiska infalls-
vinklar skriver hon till exempel: ”Att man kan fi ut sd mycket av sagor!
Nir jag ldst sagor innan, har jag inte tinkt pa alla dessa tolkningar som
man kan gdra. Det var intressant att vi har fitt gd pa djupet med detta,
genom att vi sjilva fick gbra analyser.”478

Efter en foreldsning om traditionell litteraturvetenskaplig roman-

analys skriver Petra om sitt eget sitt att lisa:

Nir jag ldser dr jag sa fast 1 handlingen att jag inte reflekterar 6ver hur boken
ir uppbyged eller nagot annat.

Bearbeta bockerna efterit har jag aldrig tyckt om [...]. Nu har jag bestimt
mig f6r att efter varje lista bok ska jag ta mig en funderare 6ver boken med
[foreldsarens analyskategorier] som grund.

Det fir mig nog att se béckerna pa ett annat sitt. (ett djupare och mer
analytiskt sdtt).479

Efterhand far skonlitteraturens roll i Petras framtida klassrum allt storre
utrymme. Hon skriver framfor allt om vad hon kan gira i skolan med all
den litteratur hon liser i utbildningen. Bilderbécker och dikter har hon
till exempel inte mé6tt under sin egen skoltid och hon vill ”fa reda pa mer
hur man kan anvinda [exempelvis] dikter i skolundervisningen”.480

I sin personliga ldsjournal spinner Petra vidare pa tanken att skonlit-

teraturens kunskapsvirde inte bara ligger i det den kan beritta om min-

477 Petra ar 3:49 Interyju I11:24 samt ar 3:31 Eftertankar. 27.
478 Petra ar 1:11 Min lisbiografi samt &r 1:4 Effertankar 23/2.
4719 KB Svenska ar 3: 1p 17 samt Petra ar 3:31 Eftertankar. 15.
480 Petra ar 1:4 Eftertankar2/3.
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niskors liv och erfarenheter utan ocksa i de budskap den kan gestalta.
Som blivande lirare ser hon en fostranspotential i skonlitteraturen men
hon lyfter ocksa fram méjligheten av mer existentiella méten i texter som
Briderna Lejonbjirta (Lindgren 1973). Parallellt med nya infallsvinklar hal-
ler Petra fast vad jag vill beskriva som grundpelarna i hennes hallning till
litteraturldsning, lusten och nyttan, och hennes argument fér skon-
litteratur i skolan handlar i hég grad om vad eleverna kan lira av en viss
bok. Stéd f6r sina argument hdmtar hon i sina personliga liserfarenheter.
Nir hon gick pd mellanstadiet liste hon Katarina Taikons bécker om
Katitzi. De har hjilpt henne att f6rsta

att det finns andra méinniskor som lever péd annat sitt dn vad vi gor. |[...]

Boken kan anvindas i syfte att lira sig mer om andra folkslag och deras
levnadssitt. Det dr dven en bra bok att ldsa nir man till exempel liser om
andra virldskriget. Om man vill veta mer om hur en minniska kinner sig ef-
ter ett koncentrationsldgers och hur ett folkslag kidnner sig som férféljda
och mindre virda. Det finns faktiskt manga skonlitterdra bocker som man
kan anvinda sig av i undervisningen ndr man ldser historia. Dessa skildrar
upplevelser som kan ha férekommit i historiska hindelser. Barnen fir ge-
nom att ldsa dessa bécker en icke medveten kunskap som de kan koppla
samman med den historia de ldser.48!

Under ar 2 moter Petra mycket litet skonlitteratur 1 det verksamhetsfor-
lagda arbetet. Infér den avslutande svenskkursen ar 3 sdger hon sig dir-
for 6nska att skonlitteraturlidsning och arbete med skénlitteratur, vid
sidan av grammatikstudier, ska utgbra en viktig del i kursen. Hon tinker
sig att det ska vara ett centralt inslag i hennes framtida arbete som
svenskldrare. Hennes avslutande stora text ar 3 far rubriken S&dniitteratur
7 skolan. Arbetet med texten ska hjilpa henne att sdtta ord pd sina tankar
om undervisning och hon tinker sig att den ska vara till glidje f6r henne

i hennes kommande arbete:

Under svenskkursens ging har vi métts ut av manga sorters syn pa svensk-
dmnet. Litteraturpedagogiken var det som fangade mitt intresse och f61-
bryllade mig mest; Hur ska jag kunna anvinda mig av detta som jag vet sa
lite om och inte har métt ute 1 skolorna, varken under min egen skoltid eller
under mina filtstudiedagar? [...] Skonlitteratur har, under kursens gang, vi-
sat sig vara ett bra hjilpmedel eller om man vill kalla det ett bra liromedel,
som integrerar manga av svenskimnets delmoment, ldsa, skriva, tala och

481 Petra ar 1:9 Lasjournal: 5-6.
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grammatik men dven mojlighet till att integrera med andra dmnen som till
exempel: historia, religion, musik, bild och drama. I min férra svenskuppsats
skrev jag om hur barn lir sig lisa och skriva med hjilp ut av att ideligen mé6-
tas ut av skriftspraket. Den var inriktad till att hjilpa mig som ny utkommen
lirare 1 de ldgre stadierna. Den hir uppsatsen kan ses som en fortsittning pé
den férra och ska i mitt framtida yrke hjilpa mig att féra in skonlitteraturen i
undervisningen pa de hégre stadierna.*82

Som en del av arbetet med Skdnlitteratur i skolan gér Petra filtstudier i
fyra klasser i drskurs fyra, sex, sju och nio. Inte i nigon av klasserna sam-
talar man om det eleverna liser, skriver Petra. I en mellanstadieklass far
eleverna 6va hoglisning genom turvis ldsning ur en gemensam bok, men
ldsningen " avbryts aldrig for samtal’, utan pagar tills hela boken ar ldst. I be-
skrivningen av hogstadieklasserna framtrider likartade bilder. Undervis-
ningen 4r “traditionell med lirobdcker, arbetsbécker, uppsatsskrivning
och prov”.483

Undervisningen 1 samtliga de fyra klasstum Petra studerat —liksom
merparten av den undervisning hon sett under de verksamhetsférlagda
studierna — sammanfattas med begreppen firdighetstrining och korv-
stoppning: ”Verkligheten ser absolut inte ut som den som beskrivs i teo-
rin. Firdighetstrining och ’korvstoppningsundervisning’ dr det som man
mots ut av i verkligheten medan teorin beskriver en processinriktad och
funktionaliserad undervisning.” De bilder hon madlar upp av de fyra
klassrum hon besokt illustrerar alla hennes beskrivning av undervisning-
en som starkt formaliserad:484

Arskurs 4 [...] Eleverna arbetar enskilt efter planeringsscheman som de
sjdlva gor for varje vecka och godkinns ut av froken. Planeringsschemat ar
uppbyged pé kortsystem. Svenskdmnet har ett visst antal lador som innehal-
ler kort med uppgifter. En lida heter rittstavning, en annan heter prata pa
mera, en tredje heter ordsprik 1, 2, 3 osv. [...] Korten med uppgifterna dr
numrerade sa att eleverna vet vilket kort de ska ta i tur. Kortets uppgift ska
vara anpassat till elevens individuella kunskapsnivd. Under dagarna arbetar
cleverna enskilt med de olika dmnenas kort, efter sitt planeringsschema.*8>

482 Petra ar 3:35 Skonlitteratur i skolan: 1-2.
483 Thid.: 5.

484 Tbid.: 3 och 15.

485 Thid.: 3.
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Den kritiska genomgangen av klassrumsstudierna avslutas med tva fra-
gor: ”Var finns klassrummens ldsklimat? Hur ska jag arbeta for att skapa
detta klimatr”486 For att fi svar pa sina frigor anvinder Petra sig huvud-
sakligen av Reflekterande lisning och skrivning Molloy 1996) och Tematisk
undervisning (Nilsson J. 1997). Dels diskuterar hon det hon sett i de fyra
klasstummen med hjilp av Molloy och Nilsson, dels bygger hon med
deras hjilp en motbild, en vision av ett annat svenskdmne:

De klassrum som jag har besokt ser skonlitteraturen som en svenskbit f6r
sig som dr vildigt tidskrdvande. Bockerna ses som en textmassa som trinar
eleverna i att ldsa bokstdver och inte som ett innehall dir eleverna kan fa
kunskap. Ménga av lirarna tror att eleverna sjilv klarar av att skapa sig en
lisupplevelse nir de liser en bok, men det finns manga elever som inte tin-
ker nir de ldser.*87

Petra hinvisar till J. Nilsson (1997) som talar om oreflekterad litteratur-
lisning som tidsutfyllnad och ldstrining inriktad pa ”form, kvantitet och
tivlan”. Fran Nilsson himtar Petra ocksid begreppen “lisning som fir-
dighet” och ”lisning som en lisfrimjande aktivitet” for att beskriva de
klasstum hon studerat. Sjilv vill hon arbeta sa att béckernas innehall,
elevernas funderingar och dsiktsutbyte blir det centrala och med ett citat
frain Molloy (1996:131-132) tar Petra avstind fran det utbredda recen-
sionsskrivande hon sett under sina klassrumsbesdk: ”Stérsta nackdelen
med recensionsskrivande dr kanske inte att boken kan betraktas som
fardig’ och liggas undan, utan att viktiga fragor eller teman som funnits i texten
riskerar att forsvinna.”’*s8

Petra vill skapa ett stimulerande arbetsklimat i klassrummet”. Det
finns inte en enkel vig att férverkliga det. Det handlar om undervisnings-
kontexten och om elevernas erfarenheter, behov och intressen, skriver
hon med hinvisning till Nilsson. Diremot kan liraren alltid ha glidje av
en uppsittning metodiska redskap av det slag Molloy lyfter fram, menar
Petra, till exempel loggbok, fem minuters riktad skrivning, nitlisning,

stafettlisning, dramatiseringar och bilder till starka scener: ”Vad som

486 Ibid.: 6.
487 Ibid.: 7.
488 Ibid.: 7-8; min kursivering.
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forenar dessa redskap dr att de lockar fram elevernas eget sprak, nir det
anvinds i samspel med andra f6r att f6rstd det egna tinkandet” .48

Som ett alternativ till firdighetstrining, rittning och tyst arbete lyf-
ter Petra dven fram en typ av samtal som hon métt hos Molloy: ”Genom
att samla klassen i mindre grupper och lyssna till elevernas texter [skrivna
1 anslutning till skonlitteraturldsning] kan liraren hora vilka existentiella
och moraliska fragor som eleverna uppmirksammat i boken och vill dis-
kutera i stérre grupp.”490

I ett lingre avsnitt av texten Skdnlitteratur i skolan diskuterar Petra
hur ett arbete i svenska kan utgd frin skonlitteratur som sitts in i ett stot-
re tematiskt sammanhang kring sidant som “engagerar och intresserar”

eleverna. Skrivande och samtal utgdr viktiga delar i arbetet och genom

samtal 1 grupp delger eleverna varandra sina dsikter. Nya funderingar och ny
kunskap f6ds ofta hos eleverna under dessa samtal. [...] Genom att anvinda
sig av skrivning kommer allas dsikter och erfarenheter ner pa papper. Alla
blir hérda och sedda av liraren och av varandra. Pappret kan hjélpa de osik-
ra eleverna som har svirt med att framféra sina asikter i storgrupp. 491

Petra menar att det finns ett starkt st6d i kursplanen i svenska i Lpo 94
for det svenskdmne hon skisserat, en svenskimnesvision som alltsa fram-
for allt bygger pa det hon mott 1 kurslitteraturen. Dock kriver ett sadant
svenskdmne mycket av liraren och som nyutexaminerad vill Petra fi tid
att vixa in sin roll som lirare. Hon har ”forstatt att det kriver mycket

planering och arbete for att fa detta arbetssitt att fungera i klassrummet™

For att eleverna ska fd ut nagonting av det arbetssittet s tror jag att liraren
maste vara klar 6ver hur strukturen av arbetet ska se ut och varfor man ska
arbeta sa och det kriver en sidkerhet 1 klassrummet som jag inte har nir jag
ir nyutexaminerad. Jag vill att eleverna ska tycka det ar roligt att ldsa och att
de bade far en upplevelse och kunskap nir de liser en bok. Genom detta at-
bete har jag fatt en inblick i hur en undervisning som utgar utifran skonlitte-
ratur kan se ut och varfor forskarna anser att detta arbetssitt 4r bra. Nu tar
jag med mig arbetet ut 1 verkligheten och ser om jag kan forverkliga detta i
mitt klassrum.492

489 Ibid.: 10-11.
490 Ibid.: 9.

41 Ibid.: 11.

492 Ibid.: 14.
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Petra tror att hon “etappvis kommer att f6ra in skonlitteraturen och nag-
ra av de metodiska redskap som Molloy beskrivit. Om sex ar bedriver
[hon] kanske ett sidant klassrumsarbete som Molloy g6t”.493

Under utbildningens sista verksamhetsférlagda period, nir hon har samt-
liga svenskkurser bakom sig, arbetar Petra i en klass med 24 barn i en 4—
6:a. Inredningen i klassrummet priglas av en myckenhet material £6r fir-
dighetstrining.#%4 Petra och hennes praktikkamrat beskriver handledarens
undervisning som starkt formaliserad och lirarstyrd. Eleverna arbetar
enligt de studerande mestadels med stenciler och instuderingsfrigor.495
Med de nationella kvalitetsgranskningarnas terminologi beskriver Petra
det hela som en C-milj6 (Skolverket 1998).496
For de tre veckor da Petra och hennes praktikkamrat sjilva ska ansva-
ra for all undervisning har de av handledaren tilldelats amnet historia och
omradet ”“Vasatiden”. De planerar utan handledarens hjilp och de vill
préva en tematiskt organiserad uppliggning av arbetet, “tematiskt arbete
ar att man tar in allt [...]. Man skriver och man liser texter och kombine-
rar det med den kunskapen de ska lira sig [...] om dmnet di. Och sedan
att de [eleverna] f6rsOker, ja uppleva [...] med alla sinnen.”497
Arbetet besktivs 1 en rapport som fir rubriken VVasatiden. Syftet dr
att ”ge eleverna en dvergripande bild av Vasatiden” och livet pa 1500-
talet sd nira barnen som méjligt”. Eleverna ska sitta sig in i hur det kun-
de vara f6r en soldat i krig, hur det var att leva pa en gard och “hur det
var att leva i de olika stinden”. Petra och praktikkamraten arbetar oftast i
nittiominuterspass. De inleder med en halvtimmesling “berittarstund”
dé de berittar, liser hogt, dramatiserar eller anvinder bilder. Direfter
arbetar eleverna enskilt eller i grupper och passet avslutas med en lirar-
ledd uppsamling. Parallellt med det hir arbetet liser eleverna olika skén-
litterdra bécker med anknytning till dmnet. Ldsningen redovisas med

bokprotokoll och boksamtal i mindre grupper.498

493 Tbid.

494 KB Ladrardagbok 5:117-123.

495 Petra ar 3:45 Vasatiden: 4; partext forfattad av Petra och hennes praktikkamrat.
496 Petra ar 3:49 Interyju I11.7.

497 Ibid.: 6.

498 Ibid.: 7, KB Ldrardagbok 5:125 samt Petra ar 3:45 VVasatiden: 1-3.
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Nir Petra och praktikkamraten senare analyserar arbetet i 4-6:an

pekar de framfor allt pa vad eleverna fatt gira och pa elevernas upplevelser:

Uppsamlingen visade att eleverna tagit till sig mycket av det vi arbetade med
och kunde fritt beridtta och redogéra om Vasatiden. Utvirderingen visade att
de tyckte det var roligt, eftersom vi hade arbetat pa ett varierande sitt. Ele-
verna hade girna velat dramatisera och titta mer pa film. [...]

Vi dr mycket n6jda med vart tema [...]. Det som vi dr mest ndjda med ar
att vi arbetade pa ett varierande sitt och att eleverna tyckte det var roligt.49?

Petra sdger sig aldrig ha sett nigot arbete av det slag hon och praktik-
kamraten nu genomfért. De ville bryta den firdighetstrining som domi-
nerade 1 handledarens klassrum, skapa rutiner £6r att botja och sluta skol-
dagen och gora det méjligt £6r alla elever att komma till tals. Eleverna var
inte vana vid att arbeta sjilvstidndigt eller vid att diskutera med kamrater.
Petra saknade drama, berittande, skonlitteratur, musik, gestaltande arbete
Overhuvudtaget och glidje i det dagliga arbetet. Men hon fick méjlighet
att préva allt det hir och eleverna lirde sig mycket, tyckte om sittet att
arbeta och de hade roligt. Petra menar att hon och praktikkamraten lyck-
ades skapa vad hon kallar en bra struktur £6r arbetet.500

Att skapa ett stimulerande arbetsklimat i klassrummet

Tva fragor dominerar alltsa i Petras texter om svenskdmnet. De ror lds-
och skrivundervisning och skonlitteratur i undervisningen. Efterhand
framstdr ocksd grammatikundervisning som en tredje sdrskild fraga utan
samband med lds- och skrivundervisning. I det Petra skriver om de hir
fragorna finns tidigt kopplingar till det hon lingre fram talar om som li-
rarens fO6rméga att skapa ett stimulerande arbetsklimat i klassrnmmet.50! Det it
sa framtridande att jag vill beskriva det som Petras Gvergripande tema.
Elever behéver upplevelser, siger hon, men elever ir olika. Petras
strdvan dr att begripa sig pa alla elever och ta ansvar for att alla elever kan
delta i det arbete hon organiserar. Hon ser i de verksamhetsforlagda stu-
dierna hur lirares sitt att behandla pojkar och flickor olika skapar skilda
villkor f6r deras mojligheter att delta i det gemensamma arbetet. Nér hon

499 Ibid.: 4.
500 KB Ldrardagbok 5:133.
501 T ex. Petra ar 3:35 Skdanlitteratur i skolan: 10 samt 49 Interyju 111:10.
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forsta gangen skriver om skolan ur ett lirarperspektiv handlar hennes
iakttagelser om det. Hon har observerat att pojkar betraktas som besvitr-
ligare dn flickor och oftare fir skarpa tillsdgelser: ”Jag tror att flickorna
alltid blir snillare tilltalade dn pojkarna 6verallt. Det visar egentligen att
man inte tror att flickorna klarar av att pratas till att de dr svaga. [...]
Flickorna som inte dr vana att vara i centrum, stiller sig i bakgrunden
eftersom de har blivit uppfostrade till att inte héras och ta plats. Precis
som i sagorna, flickorna ska bara lyda order.”’502

Under de sex verksamhetsférlagda veckorna i barnskoleklassen ar 2
hann Petra — i likhet med 6vriga studerande — delta i aktiviteter som ut-
vecklingssamtal, pedagogiska kvillar, arbete med utvecklandet av lokal
kursplan, arbetsenhetskonferenser, friluftsdagar, teater- och badresor,
firande av elevers fédelsedagar, julgudstjinst och besdk pé stadens kul-
turhus. Hon arbetade pd fritidshemmet och hon var rastvakt och mat-
salsvakt. Allt beskrivs och diskuteras utférligt i hennes praktikjournaler.
Hir utvecklar Petra en f6r henne central aspekt av temat aft skapa ett
Stimnlerande arbetsklimat i klassrummet, en aspekt som handlar om konflik-
ter, normer, regler, kontroll och trygghet. Hon reflekterar kring hur kon-
flikter mellan elever ska hanteras, kring skolans bristande normsystem

och kring lirarnas ansvar:503

Jag hade lunchrasten som vakt idag for forsta gangen. Var lite f6rvirrad och
konfunderad 6ver vilka regler som giller f6r barn pa skolgirden. Jag fragade
en annan rastvakt och hon svarade mig att det inte fanns nagra regler och att
vatje person som har vakten fir gripa in nir man tycker det. "Man far i alla
fall inte sparkas”, sa hon. Det hir tyckte jag var vildigt konstigt, att det inte
fanns nagra speciella regler. Jag sig manga saker som jag hade velat ha regler
pa. [...] Dir var en kille som jagade flickorna genom att sla med bandyklub-
ban efter dem. En bandyklubba ska anvindas till att spela med! Den hir 14-
raren jag fragade svarade [...] ja men han anvinder ju klubban i alla fall.504

Petra dr kritisk mot franvaron av gemensamma normer.’%> Hon papekar

502 Petra dr 1:13 Sprak, identitet och liv: 3—4.

503 Petra ar 2:21 Praktikjournal 1-10, 12-14, 16-19, 20-23, 25, 48-49 och 69-72 och
Praktikjournal Reflektioner. 3—6, 26 Eftertankar 1/12 samt KB Ldrardagbok 5:1291.

504 Petra ar 2:21 Praktikjournal: 2—4.

505 Petras kritik giller dock inte den barnskoleklass dir hon sjilv arbetar. Arbetslaget
i barnskoleklassen arbetar enligt hennes uppfattning aktivt och tydligt kring
konflikter och normer. Petra r 2:21 Praktikjonrnal Reflektioner: 1-6.
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det inte sjilv, men alla de konflikter hon beskriver giller pojkar, lirares
kamp med pojkar och pojkars dominans 6ver flickor eller andra poj-
kar.506 Hon observerar och leder ibland arbetet i en 3-5:a pé skolan:
”Under mina observationer mirkte jag att det inte fanns nagon trygghet i
klassen. Det ir vissa pojkar som dominerar. Inga flickor yttrade sig. Det-
ta kan nog bero pa ridslan f6r att bli ut skrattad. Pojkarna var snabba pd
att hugga av och hana.”’7 Hennes praktikjournaler innehaller en rad
reflektioner kring lirarens ansvar. I slutet av den andra verksamhetsfor-
lagda perioden ar 2 skriver hon till exempel om den i hennes 6gon prob-
lematiska 3—5:an: ”Denna klassen 4r vildigt orolig med flickor fortryckta
av pojkarna. [...] Pojkarna styr dven hela klassen. P4 nagot sitt si har
killarna i denna klassen fastnat f6r mig. [...] Pa friluftsdagen i f6rra veck-
an sa visade jag vem det var som bestimde. De lyssnade faktiskt pa mig
och nir jag siger till pa lektionen, i matsalen eller pa rasten sa lyder
dem.”308 En forutsittning for att eleverna ska kunna samarbeta dr att de
ar trygga med varandra. Otrygghet omdjliggdr samarbete och bristen pa
samarbete urholkar elevernas méjligheter att lira. Att bygga upp den
nédvindiga trygeheten dr lirarens ansvar, skriver Petra. Vid ett tillfille
talar hon om detta i termer av demokrati. Skolans mdijligheter att bli en
viktig faktor i elevernas liv hinger samman med hur undervisningen or-
ganiseras. Avgorande dr elevernas moijligheter till inflytande. ”Finns dir
nigon demokrati” dr en friga man maste stilla sig, skriver hon.509

Det i sin tur handlar f6r Petra i hég grad om vad liraren ska gira
och vad hon ska lata eleverna gora. En viktig aspekt av temat att skapa ett
stimulerande arbetsklimat i klassrummet handlar om vad Petra ar 1 kalla-
de "tips om arbetssitt”.510 I sin ldsning av Molloy (1996) betonar Petra
som vi sett virdet av Molloys mefodiska redskap, vilka enligt Molloy syftar
till att skapa en struktur for arbetet i klassrummet som gor det moijligt f6r
alla elever att bli delaktiga. De hir redskapen skulle kunna utgéra vigar
for Petra att lyfta fram elevernas tankar, erfarenheter och forstielse och
gbra dem dtkomliga £6r samtal och diskussioner i det tematiska arbetet.

506 T.ex. Petra ar 2:21 Praktikjournal: 2—4, 10, 25, 4647, 55, 71-72 och Praktikjonrnal
Reflektioner: 1.

507 Petra ar 2:21 Praktikjournal Reflektioner: 1-2.

508 Petra ar 2: 21 Praktikjonrnal. 71-72.

509 Petra ar 2:26 Effertankar 10/12.

510 Petra ar 1:2 Jag en blivande svensklirare 2.
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Men Petra signalerar i texten Skdnlitteratur i skolan en osikerhet. For att
eleverna ska fa ut nagot av Molloys arbetssitt maste liraren, skriver Pet-
ra, ”vara klar 6ver hut strukturen av arbetet ska se ut och varfor man ska
arbeta sa”. Det kriver en sikerhet i klassrummet som Petra dnnu inte
har.511

I det avslutande intervjusamtalet sdger sig Petra inte lingre ha grepp
om Molloys metodiska redskap. Det hon med utgangspunkt i Molloys
bok skrev i sin text Skdnlitteratur i skolan aktualiserade hon aldrig 1 det
verksamhetsférlagda arbetet om vasatiden. Hon kan inte heller lingre se
det £6r sig i praktiken™: ”Jag vet inte hur jag skulle bygga upp det. |...] Jag far
nog lisa boken igen |...|. For just nu bhar jag ingen tanke om det.” Det slar henne
ocksd att det hon uppfattade som kunskapsarbete i 4—6:an egentligen
bara gillde faktakunskaper. Eleverna redovisade det de lirt sig i en text
med rubriken ”Vasatiden”. Men, skriver Petra, det “var egentligen bara
av kunskapen [dvs. av det Petra berittade och det eleverna liste] de gjor-

de en bok. Egentligen har vi inte gatt in pa deras tankar.”512

Att lira sig bli svensklirare — manga ars erfarenbeter
och manga timmars litteraturstudier

Petras personliga utveckling under utbildningen har stort utrymme i
hennes texter. Hon har lirt sig vdga skriva. Eftertankar och studiejout-
naler har hjilpt henne i studierna. Under sin egen skoltid féredrog Petra
att arbeta ensam. Under utbildningen har arbetet i olika grupper gjort
henne sikrare, hon vigar sdga vad hon tycker. I slutet av 4r 3 sammanfat-
tar Petra arbetet i den frivilliga arbetsgrupp hon tillhért: Vi har arbetat
tillsammans, utbytt tankar och diskuterat vesintliga och aktuella fragor
som dykt upp under kursen”. Lisning och diskussioner har gjort henne
mer medveten pa olika omraden. Petra provar olika begrepp for att be-
skriva de liroprocesser hon menar har varit betydelsefulla f6r henne.
Hon diskuterar arbetet i grupper i termer av kunskapsutveckling, med-
vetandegdrande och perspektivméten. Hon problematiserar det faktum
att hon ofta arbetar hirdare 4n flera studiekamrater och att vissa stude-

SU Petra ar 3:35 Skdnlitteratur i skolan: 1, 10f. och 14 samt ar 3:31 Effertankar. 11.
512 Petra ar 3:49 Interyju I1I:6-7: mina kursiveringar.

238



rande ibland kan dka snalskjuts pa andras arbete. Men ingen gang fGreslar
Petra att arbetet 1 utbildningen ska ske mer enskilt.513

Petra talar ocksa om samtal i betydelsen dialog med sig sjélv. Dialo-
gen med andra gér Petra medveten om sina egna tankar och sitt eget sitt
att f6rstd. Omvint gbr kraven att hon sjilv ska formulera sina tankar och
sin forstdelse att hon fir ut mer av de gemensamma samtalen. Dessutom
har diskussionerna gjort henne sikrare dven i andra avseenden. Till ex-
empel har hon blivit sikrare som lirare, siger hon. I praktikjournaler och
andra texter blir det ocksd tydligt hur Petras tilltro till sin lirarférmaga
vixer sig starkare. Hennes ”ledarroll och initiativiérméga” har utvecklats.
Det verksamhetsforlagda arbetet har varit betydelsefullt: ’[Jag har| fatt
Ova mig i att forklara pa ett forstieligt sitt, stilla bra frigor sd att man
fangar barnen och deras intresse. Ibland sa har man lyckats och ibland
inte. Det dr bra f6r d4 har man borjat reflektera dver vad som var fel. Jag
tycker det ar lite av ldraryrket att uppticka och sin férdndra.”s14

Petra dr bade siker och osiker. Hon dr sdker i lirarrollen men
mindre sidker pd hur hennes svenskimne kan gestaltas. I slutet av den
sista svenskkursen skriver hon starkt uppskattande om en foreldsande
mellanstadielirare som poingterat hur hon sjilv gradvis foriandrat sitt
arbetssitt. Allt det hon berittat om gjorde hon inte som nyexaminerad
lirare och Petra upplever det som en “littnad att det inte férvintas av en
att slippa alla liromedel direkt ndr man kommer ut”.515

Medan arbetet i barnskoleklassen ar 2 pigar talar Petra om hur det
motsvarar bade hennes egna ambitioner och det hon méter pa lektioner
och i kurslitteratur och basgruppsarbete. I intervjusamtalet ett drygt ar
senare dr hon mer tveksam, “det blev for lite gjort dér”. Jag fragar dd om
skillnaderna mellan arbetet i barnskoleklassen och hennes egna skolerfa-
renheter dr for stora. I borjan av utbildningen var Petra till exempel
mycket instdlld pa formaliserad firdighetstrining som hon beskrev som

en form av skriftpyssel. Hade hon velat se mer arbete med arbetsbocker

513 Petra ar 1:2 Jag en blivande svensklirare 1, ar 1:4 Eftertankar20/3, ar 3:31 Eftertankar.
7,9,17, 19, 25, 31, 37, 41, 42-43, 47 och 50 samt ar 3:49 Interyju 111:16, 19 och
24.

514 Petra ar 3:31 Effertankar. 50 samt ar 2:21 Praktikjonrnal Reflektioner: 43—44.

515 Petra ar 3:31 Effertankar: 33.
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och liknande material? Jo, siger hon, “man behéver bade och, och si
gbra en kombination [...]. [Eleverna] ska kunna sitta och arbeta”.516

Normer och regelsystem har f6r Petra med lust och glidje att gora.
Det har med alla elevers ritt att komma till tals att géra och till syvende
och sist handlar det om att fa in alla elever i enskilda och gemensamma
liroprocesser. Aven om Petra siger sig ha mycket kvar att lira ir hon si-
ker pa att lirarens moijligheter att bygga en stimulerande arbetsmiljé har
med hennes férmaga att férena lust, normer och metoder att géra. Men
det dr svart sdger hon. Det sviraste i det verksamhetsférlagda arbetet har
varit att fa ithop det med det hon métt i utbildningens hogskoleférlagda
delar, ”att komma ut och gbra det man fatt. [...] Jag kan ju inte komma
ut och bara dndra om i fyra veckor f6r dé blir ju barnen [...] helt f6rvir-
rade och det blir inda bara pannkaka av det.” Riktigt hur hon ska fa ihop
det vet hon fortfarande inte. 517

De studerande har diskuterat huruvida hogskolan kan ge dem vad
de behéver £6r att kunna arbeta sa som hégskolan vill och sta f6r det”,
dven om de motarbetas av andra ldrare. Fér det krivs mer dn hogskole-
studier, skriver Petra: Vi tror att det krdvs manga ars erfarenheter och
ménga timmars litteraturldsning innan man vet tillrackligt mycket om hur
man vill undervisa och kunna sta f6r det. Vi har ju en bild av hur vi vill

undervisa. Den kommer att dndras méinga ganger under min ldraretid.”s18

Petras svenskdmmne — "jag vet inte hur jag skulle fi

thop det”

Petras positiva erfarenheter fran den egna skoltiden utgér den plattform
hon stiller sig pa nir utbildningen bérjar. Hon dr f6rst och framst inrik-
tad pé att bli en lirare som kan skapa ett fungerande klassrumsklimat.
Hon soéker dirfoér aktivt normer, regler och metoder som kan hjilpa
henne att férverkliga ett klassrum dir eleverna, precis som en ging Petra
sjilv, dr glada och lir sig mycket. Hennes egna positiva svenskimneserfa-
renheter fran grundskolan handlar om vilskrivning, rittstavning, gram-
matik och litteraturldsning, oftast i form av eget arbete, och med glada

516 Petra ar 3:49 Interyjn I11:10-11 och 29.
517 Ibid.: 5-6.
518 Petra ar 2:26 Effertankar 12/1.
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avbrott f6r sang, dans och teater. Inbakat i dessa erfarenheter ligger bud-
skapet att en minniskas spriklica férmdgor utvecklas genom isolerade
firdighetsévningar och genom enskild spraklig verksamhet.

Ett framtridande drag i Petras texter dr det allvar och den entu-
siasm hon utvecklar fér det som star i fokus for hennes intresse 1 den for
tillfallet aktuella svenskkursen. Men, nir hon engagerar sig i en ny friga
ar det som om hon limnar, eller maste limna, de féregiende bakom sig.

Ar 2 giller Petras intresse lis- och skrivundervisning och elevers
begreppsbildning och problemlésning. Det hon méter 1 sivil verksam-
hets- som hoégskoleférlagda studier motsvarar, skriver hon samma ir,
hennes bild av den lidrare hon vill vara. Hon arbetar i ett ldrarlag dir ar-
betet, som hon beskriver det, dr inriktat pa elevernas sprakutveckling och
begreppsbildning. Det férverkligar det hon list om exempelvis i Idgar in
i skriftspraket tillsammans och pa egen hand (Bjork & Liberg 19906), vars syn
pa sprakutveckling och undervisning Petra sdger sig omfatta. Senare me-
nar hon sig dock ha upptickt att arbetet i barnskoleklassen var alltfor lite
“kunskapsbaserat”. Jag tolkar det som uttryck for att Petra inte fitt moj-
lighet att knyta ihop det hon liser, ser och hor. Inte heller har hon fatt
moijlighet att reda ut hur hon ska anvinda de egna erfarenheterna av
svenska i grundskolan och de erfarenheter hon har gjort i lirarutbild-
ningen. Hon far inte grepp om vad som kan utgéra det sprak- och be-
greppsutvecklande arbetets znneball. Mojligen betyder hennes formulering
“kunskapsbaserad undervisning” det hon sjilv har erfarenhet av, till ex-
empel rittstavning, grammatik och ordkunskap i arbetsbocker. Konflik-
ten mellan det hon sjilv har erfarenhet av som elev och det hon méter i
barnskoleklassen kommer till uttryck i hennes brevvixling med handle-
daren. Petra dr inriktad pa vad hon sjilv och barnen ska géra medan
handledaren riktar Petras uppmirksamhet mot det eleverna forstar och
ska fa moijlighet att utveckla kunskap om. Petra bejakar ocksa LTG- ar-
betets metodiska gestaltning men diskuterar inte det innehdll som enligt
Leimar (1974) ska utgbra drivkraften i ett sidant arbete. Det gbr att hon
diskuterar elevers lds- och skrivutveckling som en fraga om lirarens val
av metod.

Ar 3 ligger Petras fokus pa det hon kallar “hela svenskimnet”.
Skonlitteraturldsning dr ett viktigt inslag i hennes framtida svenskimne.
Hon pekar ut Bjork & Liberg (1996), Chambers (1993/1994), Molloy
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(1996) och Nilsson (1997) som betydelsefulla f6r den visionen. Det giller
dels varfor man ska arbeta med skonlitteratur, dels vilka metodiska red-
skap som kan gora ett sddant arbete méjligt. Petra bygger hir vidare pd
sin tanke att skonlitteratur ”speglar samhillet och de problem som finns
dir” och att eleverna “’kan kinna igen sig sjilva i béckernas handling och
lira sig nagonting av det.” Hon vill préva litteraturldsning i stérre tema-
tiska sammanhang kring problem som engagerar och intresserar eleverna,
skriver hon i sin mest omfattande och genomarbetade text ar 3.51

I det verksamhetsforlagda arbetet samma ar giller det elevernas £fo1-
stdelse av minniskors liv i vasatidens Sverige. Arbetet ska vara roligt,
sdger Petra. Ddrfor dgnar hon och praktikkamraten sin planering at att
skapa moijligheter fOr eleverna att vara aktiva och ”’skapa texter, rollspel,
samtala etc.”. Hon och praktikkamraten berittar, dramatiserar, visar bil-
der och sjunger. Eleverna skriver, liser och upplever med alla sinnen och
kombinerar det med ”den kunskapen de ska lira sig om dmnet”. Paral-
lellt med detta liser eleverna hemma skonlitteratur med anknytning till
vasatiden. Men ndr arbetet vil genomfdrts blir Petra osdker. Eleverna
uppskattade de olika arbetsformerna. Men egentligen, siger Petra, arbe-
tade eleverna bara med “fakta” om vasatiden, det vill siga vad hon och
studickamraten hiamtat ur olika liromedel och dterberittat eller dramati-
serat 1 de inledande berdttarpassen. I sin rapport om arbetet diskuterar
Petra och studiekamraten inte vad eleverna lirt sig, hur deras funderingar
Over minniskors liv under vasatiden sett ut och férindrats eller hur de
kunnat relateras till elevernas egna liv och erfarenheter.

Ett viktigt inslag i Petras svenskdmnesvision ir att ’bedriva en un-
dervisning ddr man kan utgd frin skonlitteratur.” I ett efterhandsper-
spektiv kan man se att Petra och studiekamraten inte arbetat med inne-
hallsfragor varken 1 sin planering, i diskussioner med eleverna eller i sina
reflektioner efter det att arbetet avslutats. Genom att de lit eleverna lisa
olika bocker férsvarades ocksd deras moijligheter att préva skonlitteratu-
rens kunskapspotential. Varken den litteratur som eleverna liste eller de
berittelser och dramatiseringar som bade elever och lirare bidragit med
anvindes. De ord som Petra himtat hos Molloy (1996:131-132) och med

vilka hon 4r 3 kritiskt beskriver den forhirskande undervisningen i

519 Petra ar 3:35 Skonlitteratur i skolan: 14.
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grundskolan giller d4ven hennes eget arbete: 7viktiga frigor eller teman
som funnits i texten riskerar att f6rsvinna”.520

Ju lingre utbildningen lider desto starkare blir Petras fokus pa vad
eleverna ska #ppleva och gira. Hon soker en struktur for detta. Men i det
s6kandet férsvinner frigor om elevers sprakutveckling och arbetets in-
nehall.

I utbildningen ldser Petra om och hér talas om olika sitt att tinka kring
och gestalta svenskimnet. Av allt detta anammar hon entusiastiskt en del.
Sjilv lyfter hon ging pd gang fram Libergs [dgar in i skriftspraket tillsam-
mans och pa egen hand (1996), Molloys Reflekterande lisning och skrivning
(1996) och Smiths Ldsning (1978/1986). P4 vig ut i grundskolan staller
hon sig dock forsiktigtvis pa den plattform som utgdrs av hennes egna
erfarenheter fran grundskolan. De erfarenheter hon gor i svenskkurserna
kan och vill hon anvinda for att géra arbetet i svenska roligt, fOr att ska-
pa en god struktur och ett gott klimat i sitt framtida klassrum och de
erfarenheterna handlar som vi sett frimst om ett metodiskt ur. Den
trygghet Petra utvecklar i lisning, i de egna texterna och i det svenskidm-
ne hon moter i barnskolan bekriftas inte av en egen teoretisk plattform,
sd tolkar jag det som hinder. Den trygghet hon utvecklat dr inte — eller
hinner inte bli — stabil nog f&r att hon ska vaga dverge sin forsta platt-
form, den egna grundskoletidens svenskimne. Fragorna vad, hur och
vem framstar som metodiska och utbildningens begreppsliga redskap har
inte funktionaliserats.

Petras viktigaste utbildningserfarenheter giller heller inte svensk-
dmnet eller andra dmnen. De giller hennes personliga utveckling som
lirare och ledare. Men idven svenskkurserna har bidragit till hennes si-
kerhet. Sittet att arbeta har gett henne nyttiga lirarerfarenheter, men
framfor allt har det stirkt henne som person, bade muntligt och skriftligt.
Nir hon diskuterar sitt framtida svenskdmne talar hon om att utga fran
de egna skolerfarenheterna och forsiktigt préva metodiska redskap som
hon mott i kurserna och senare méjligen ocksa teotier eller idéer. Nir
hon fatt mer erfarenhet och dirmed storre sakerhet, kommer hon att

520 Petra ar 3:49 Interyju III:6 samt ar 3:35 Skdnlitteratur i skolan: 14 och 8.
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viga limna ett gammalt svenskidmne, till exempel isolerad firdighets-
trining av det slag hon kritiskt ifrdgasatt i sina texter.

I sin bok Samtalet som grund. Om den forsta skriv- och lasutvecklingen
(2004) beskriver Ulla Wagner sina egna forsta erfarenheter pa 1970-talet
av ett mer LTG-inriktat sitt att arbeta och den osikerhet det innebar att
limna ett traditionellt arbetssitt. Att Petra skjuter férverkligandet av sin
svenskdmnesvision pa framtiden kan tolkas i ljuset av det Wagner berit-
tar. Foljande rader kunde varit Petras: Vi ville lita barnen utforska skrif-
ten genom eget skrivande. Jag tappade fotfistet nagot. Jag hade inte
samma kontroll som tidigare och jag tyckte tidvis att verksamheten var
kaotisk” (Wagner 2004:55).

Petra talar om sina erfarenheter frin svenskkurserna som ett bagage hon
tar med sig ut i sitt framtida lirarliv. Men det ar erfarenbeter hon annu inte
fatt ihop, siger hon.- Det svenskimne hon vill f6rverkliga och som fram-
for allt bygger pd kurslitteraturlisning och diskussioner kriver, skriver
hon, att hon dels gor klart f6r sig varfér hon viljer ett visst arbetssitt,
dels far en sikerhet i klassrummet som hon som nyutbildad svensklirare
saknar.

Petra beskriver ocksa en rad problem som utbildningen stillt henne
infér. Hon har svirigheter med att fi ihop e# svenskdmne for sdvil yngre
som dldre barn, det vill sdga for yngre barn som ska lira sig skriva och
lisa och for dldre barn som redan “kan” skriva och ldsa. Utbildningen
igenom haller hon fast vid tanken att minniskor samtalar, skriver och
liser om ett innehall och att elevernas skriftspraksutveckling har med
deras lirande att géra. Men hur hon ska gestalta en undervisning dir
elevernas lirande genom skolaren ses som en del av deras sprakutveck-
ling och tvirtom — och att sprikutveckling dr en livsling process — det
kan hon dnnu inte férestilla sig.

I det verksamhetsférlagda arbetet dokumenterar Petra sin egen och
andra ldrares undervisning. Under en vecka édr 2 reflekterar hon tillsam-

>

mans med handledaren 6ver sina “undervisningshandlingar” och i flera
av sina texter reflekterar hon med utgingspunkt i kurslitteraturen dver
det hon sett och gjort. Men uppenbatligen har utbildningen inte gjort det
mojligt £6r Petra att skapa en helhet av det hon sett, gjort och list. Inte

heller har hon fitt méjlighet att pd djupet diskutera hur det demokrati-
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uppdrag hon skriver fram i temat a# skapa ett stimulerande klassrumsklimat
kan hinga samman med det kunskapsuppdrag hon har sa svirt att kom-
ma 4t. Det giller inte bara Petra utan flertalet studerande. Dirfor dter-

kommer jag till de hir frigorna i de kapitel som foljer.
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II1. DISKUSSION
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9 Ett gammalt och ett nytt
svenskamne

Portritten av de studerande vicker en rad fragor om deras utbildning.
De giller hur de formar sina svenskdmnen, vad som karaktiriserar dem
och vilka krafter som dr inblandade. Nagra av fragorna diskuteras i kapi-
tel 10 och 11 och di i en bredare kontext. Hir vill jag bara, 1 direkt an-
slutning till portritten, ta upp négra frigor som ror de studerandes tidiga-
re skolerfarenheter. De r6r framfor allt deras bild av svenskdmnet i
grundskolan som ett firdighetsimne, ett imne de talar om som ett gam-
malt svenskidmne. Jag diskuterar den hir bilden utifran tre aspekter. Den
forsta giller firdighetsimnets Axr och behandlas med hjilp av begreppen
“eget arbete” och “dialogiska samtal” som hir far fungera som analytiska
kategorier. Den andra giller dmnets »ad och franvaron av en innehalls-
diskussion i firdighetsimneskonceptionen, en fraga jag diskuterar med
hjilp av begreppet ”“samhandlande kring ett viktigt innehall” (Hansson &
Quarsell 1982). Den sista aspekten giller undervisningens ves och utgir
frin fragan ”Vad finns av mig hir?” (Dahlberg m.fl. 1999/2001: 252). 1
samtliga aspekter dr eleverna som individer och kollektiv centrala.

Min utgangspunkt i det hir arbetet dr att de studerande, deras hand-
ledare lika vil som ldrarna i svenskkurserna arbetar med att f6rséka forsta
vad gott svensklirararbete kan vara, hur det kan beskrivas, motiveras och ut-
foras. Det dr en komplicerad process utan négra slutgiltiga 16sningar, en
pagaende strivan fylld av konflikter dér vi alla pa ett eller annat sitt defi-
nierar oss i férhillande till elever, férildrar och kollegor, till litteratur och
debatt och till ett samhille i stindig férdndring. I pedagogiskt arbete
finns ingen absolut visshet och inga garantier. ”Det kommer [...] att
forbli en standigt pagiende kamp” (Dahlberg m.fl. 1999/2002:1606).
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Vid utbildningens slut ser sig de studerande inte heller som ”fardi-
ga” lirare. De ger pd olika sitt uttryck f6r en 6ppenhet. Nagra av dem
vill under sitt férsta 4r som lirare girna dela klass med en mentor for att
fa mojlighet att diskutera och fi rad i undervisningsfragor. Jespers och
Petras basgrupp talar om att det efter avslutad utbildning krivs dr av
arbete och studier for att de ska hitta ett sitt att arbeta som de kan std
for. De dr ocksa 6vertygade om att deras bild av undervisning kommer
att fordndras under deras tid som yrkesverksamma.52!

Mingtydighet och ovisshet dr nagot vi maste sta ut med, 4ven om vi
ocksa soker en viss enighet i hur man kan foérsta och forhalla sig till det
som pagar i forskola och skola. Ett sidant synsitt kan vara e# sitt att
forsta vad det dr de studerande kimpar med nir de formar sina svensk-

amnen.

For samtliga studerande giller att deras skolerfarenheter spelar stor roll i
deras konstruktioner av ett svenskimne for det framtida yrkeslivet. Mer
Overgripande kan de sigas arbeta med forestillningar om e#t gammalt och
ett nytt svenskammne. Konstruktionen av det nya svenskimnet framtrider allt
eftersom utbildningen fortskrider som de studerandes motbild till det
gamla svenskdmnet, ett imne som har en lang historia. Vid sidan av reli-
gi6s och nationell fostran, det vill siga klass- och genusfostran, dr folk-
skolans och grundskolans dominerande svenskimnestradition fardighets-
traning (Isling 1988, Nilsson S. & Thavenius 1976, Thavenius 1981,
1999c¢).

De studerandes gamla svenskimne har sina rétter framfor allt i de-
ras egna skolerfarenheter, men de himtar ocksd material till det fran sina
verksamhets- och hégskolefoérlagda studier. Det gamla svenskimnet har
flera kinnetecken. De studerande talar till exempel om bokstavstrining,
arbete med ljud och bokstiver, listrining, rittskrivning, vilskrivning och
grammatikarbete och med begrepp som formalisering, glad formalise-
ring, eget arbete och firdighetstrining. Det framstar som ett svenskimne
med ett forgivettaget eller godtyckligt valt innehall som inte diskuteras i
relation till skolans kunskaps- och demokratimal eller elevernas erfaren-

heter och intressen. Till bilden av det gamla svenskdmnet hér ocksd frin-

321 T.ex. Petra ar 3:31 Effertankar: 33.
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varon av sinnliga erfarenheter och bristen pa samtal dir eleverna har
méjlighet att utbyta dsikter, diskutera och forhalla sig till olika fenomen
och forestillningar. Nagra av de studerande talar om smirtsamma eller
negativa erfarenheter av ett gammalt svenskimne. Andra ser det i ett
efterhandsperspektiv som ett roligt dmne. De tyckte om det gamla
svenskdmnet och de var duktiga, eller tvirtom. Dock lyfter ingen av de
studerande fram entydigt positiva erfarenheter av litteraturlisning eller
skrivande i skolan.522

Det gamla svenskdmnet dr nagot de studerande bir med sig och
som de har svért att frigdra sig fran. Det d4r gammalt i betydelsen traditio-
nellt, inte i betydelsen att det dr nigot skolan limnat bakom sig. Det far
utgbéra en motpol som definierar sin motsats, ”det nya”. Men deras rela-
tioner till det nya svenskimnet dr komplicerade. Det framstir som svit-
fangat och later sig littare talas om 4dn gestaltas i klassrumsarbete.

Ar 2 diskuteras arbetet i olika barnskoleklasser vid ett lektionspass i
drama, metodik och svenska.523 Inledningsvis ska de studerande i mindre
grupper beritta ndgot intressant, typiskt eller viktigt ur sina praktikjour-
naler. Avslutningsvis ska varje grupp vilja en berittelse att delge hela 30-
gruppen i form av ett rollspel. Samtliga grupper viljer att lyfta fram bok-
stavsarbete som enskild firdighetstrining och presenterar det som nega-
tiva erfarenheter.524 Jesper, Mette och Petra hér dock till det fital som
kan beritta bide om likartade erfarenheter och om mojligheter att prova
vad de beskriver som ett mer brett innehallsfokuserat skriftspraksarbete.
I 6vrigt utgdr de studerandes exempel pa hur de provat sitt ’nytinkan-
de” framfor allt av enstaka och tillfilliga inslag i arbetet i barnskole-
klasserna. I manga fall har deras fors6k att gestalta ett nytt svenskdmne
skett utan handledarnas hjilp.

I berittelser och diskussioner som de hir etableras uttalat dikoto-
min det gamla respektive nya svenskidmnet, bland annat som en dikotomi

522 KB Svenska dr 1:17 Eftertankar 4/3, KB Svenska dr 2213 Svenskimneserfarenheter
9/9 samt samtliga studerandes texter under rubriken “Skrivminnen/ Skrivbiogra-
fier”.

525 Samtliga uppgifter som rér det hir lektionspasset har himtats i KB Svenska dr
2:13 Svenskundervisning i grundskolan: 4-10, Svenska ar 2:26 Svenska VI samt i
KB Ldrardaghok 3: 44—47.

524 KB Svenska ar 2:26 Eftertankar 3/12 samt KB Ldrardaghok 3:29.
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mellan det verksamhetsférlagda gamla och det hégskoleférlagda nya

svenskamnet.525

Eget arbete och franvaron av dialogiska samtal

Den bild flertalet studerande ger av det gamla svenskidmnet dr inte bara
ett uttryck f6r deras subjektiva upplevelser. Den bekriftas av forskning
om svenskimnet och i en rad skolverksundersékningar (Skolverket
2000b, 2004). Det finns till exempel forskning som tyder pa att den bild
de studerande ger av skolsamtal som nigot som fo6rs enbart mellan lira-
ren och en enskild elev i taget dr vanlig och giller alla dmnen (Aukrust
2003:177, Einarsson 2004). Samtal av det slag Dysthe definierar som
dialogiska, och som innebir att elever samtalar med varandra, bygger pa
eller gar i klinch med kamraternas inldgg och pd si sitt bidrar till upp-
byggandet av gemensam kunskap, dr diremot sillsynta.526

De studerandes bild av bristen pa helhetssyn i skolarbetet korre-
sponderar ocksa med Einarssons (2004:269f.) beskrivning av skoltillva-
ron som splittrad av en mingd olika uppgifter utan inbdrdes samman-
hang och utan plats f6r sprak- eller kunskapsutvecklande samtal.527 Bil-
den av litteraturldsning som firdighetstrining snarare 4n som menings-
skapande samtal kring angeligna problem beskrivs av Molloy (2002,
2003) och av litteraturvetaren Maria Ulfgard (2002).

En rad aktuella studier visar att firdighetstrining i en eller annan
form dr det dominerande inslaget i svenskimnet i grundskolan (Liberg
2003, Gustafsson & Mellgren 2005, Sandstrém Kjellin 2002). Svensk-
och specialldraren Inger Tinglev beskriver i Inkludering i svarigheter. Tre tim-
planebefriade skolors svenskundervisning (2005:194-229) hur arbete pd hogsta-
diet som till det yttre har formen av tematiskt organiserat kunskapsarbete
i grund och botten framstir som ren firdighetstrining. Savil elevers eget
skrivande som litteraturldsning reduceras till skriv- och ldstrining. Var-
ken litterdra texter eller elevernas egna texter stills i relation till varandra,

diskuteras och virderas. Det saknas “innehéllslig, spriklic och peda-

525 T.ex. KB Svenska dr 2:13 Eftertankar — Svenskamneserfarenheter 9/9.
526 Aukrust 2003:186 papekar dock att empirisk forskning om klassrumssamtal ger

en “sammansatt och delvis motsigelsefull” bild.
527 Jfr Anward 1983, Einarsson & Hultman 1984 samt Liberg 2005.
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gogisk flerstimmighet med tillgidnglighet, delaktighet och bekriftelse av
alla elevers sociala, kulturella och sprakliga erfarenheter” (200). Kontroll
och gissningslek dr de begrepp som enligt Tinglev bist beskriver de lirat-
ledda samtal som férekommer (214). Eleverna tar emot information men
ir inte delaktiga varken i formulerandet av de problem man arbetar med
eller i ndgot kunskapssékande arbete. Det sprakliga arbetet gar ”frin en
aktivitet till en annan” (226). Skolan har, skriver Tinglev med ett citat
fran Molloy, ”férsummat att lara ut *vad det innebdér a#t forsta hur man for-

)

star ndgot’” (212). De studerandes bild av svenskundervisningen i grund-
skolan sammanfaller ocksd med den bild pedagogen Margareta Sand-
strom Kjellin (2002) ger av lisundervisning under de tva férsta skolaren.
I Ldsutveckling i ett helbetsperspektiv diskuterar hon elevers lisutveckling ur
perspektiven avkodning, lisforstaelse och tfankentbyte kring en list text och
visar att det stdd lirare ger eleverna framfér allt giller avkodning och
lisforstaelse. Tankeutbyte kring en ldst text férekommer praktiskt taget
aldrig och svaga lisare fir en alltfér begrinsad uppfattning om vad lis-
ning 4r och limnas ddrmed utan hjilp att komma vidare. De egna erfa-
renheterna aktiveras inte och eleverna far ingen relation till innehallet i de
texter de liser. For de starka ldsarna dr det hemmet som bidrar med tan-
keutbytet.

De studerandes bild svarar ocksd vil mot de nationella kvalitets-
granskningarnas B- och C-milj6er (Skolverket 1998, 2000b) och bekrif-
tas 1 en senare skolverksrapport, Nationella utvirderingen av grundskolan
2003, NU-03 (Skolverket 2004). I NU-03 ifragasitts den 6kande indivi-
dualisering i form av enskilt eller ”eget” arbete, som enligt svenskimnes-
didaktikern Nils-Erik Nilsson (2002:167-194) kan ses som ett svar pa
den sammanhillna grundskolans heterogena grupper.528 Det utbredda
bruket av sjilvinstruerande material som de studerande vittnar om speg-
lar f6rséken att hantera heterogeniteten med individualisering. Fran L gr
80 (Skoloverstyrelsen 1980) till Lpo 94 (Utbildningsdepartemenet 1994b)
skedde ocksd en forskjutning i sittet att beskriva mélen f6r arbetet i sko-
lan. I Lpo 94, den liroplan som var aktuell f6r mina studerande, har indi-
vidperspektivet forstirkts och varje enskild elevs ansvar fér kunskapsar-

betet betonas: I Lgr 80 var individualiseringen lirarnas pedagogiska an-

528 Se dven Dahl 1999 och Lundgren 1978.
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svar. I Lpo 94 har man skjutit 6ver en del av ansvaret till eleverna”, skri-
ver Nilsson (189).529

De starka inslag av individuellt arbete som de studerande beskriver i
praktikjournaler och filtstudierapporter kan siledes ses som ldrares sitt
att hantera en alltmer komplex verksamhet. L.-G. Malmgren (1996:155,
156) tolkar utbredningen av eget arbete som en samhillsanpassning. En
dldre och dominerande syn péd svenska som formaliserad firdighetstra-
ning har éverlevt genom att f6rindra form 1 “ett elektivt system” som vil
svarar mot ett marknadsanpassat valfrihetstinkande. Carlgren (2005:33)
beskriver eget arbete som “ett eget regimskifte”, ett av skolans bidrag till
utvecklingen av det senmoderna samhillet, ett samhille som forutsitter
minniskor som pd ett annat sitt dn tidigare sjilva kan organisera och
planera sina aktiviteter. I det perspektivet kan man fOrstd Jespers prob-
lem med att fa ihop sina tankar om elevernas frihet med sina tankar om
betydelsen av att utga fran elevernas egna erfarenheter i kollektiva ldro-
processer. Han gor det i en tradition dér individualiseringen tagit formen
av eget arbete. Eleverna avverkar ett pensum och ansvarar for att ett
visst antal sidor eller vissa uppgifter per vecka avverkas.530

De studerandes bild av ett gammalt svenskdmne kan ocksé betrak-
tas 1 ljuset av de samhillsférindringar som inneburit att vuxna successivt
forlorar sin sjilvklara auktoritet 1 férhallande till barn och unga. Sociolo-
gen Mats Trondman (1999:428f)) diskuterar férindringsprocessen som
ett kontinuum med tvd poler, ’det givna féretridet” i en gammal skola
och ”den skora auktoriteten” i dagens senmoderna skola. Det nya
svenskimnet framstdr i de studerandes texter som svart att fa grepp om
och gestalta. Méjligen framstar det gamla svenskimnets innehdll, material
och rutiner som sikrare. Det behdver inte motiveras och férhandlas med
elever, kollegor och férildrar. Den allt skorare, otydligare eller mangtydi-
gare liararauktoriteten och det nya svenskdmnet didremot framstir mer

som ndgot som maste motiveras och férhandlas och dirfér som svarare.

Egenskapsdiskurs och undervisningsdiskurs

I de studerandes beskrivningar av det gamla svenskimnet som individ-

och firdighetscentrerat finns starka kopplingar till deras beskrivningar av

529 Se dven Dahl 1999, Malmgren L.-G. 1996, Nilsson J. 1999 och Agren 1996b.
530 Jfr Eriksson 2005.
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ett sitt att tala om elever som de moter, bland annat i det verksamhets-
forlagda arbetet.>3! Nir elever far problem i skolarbetet diskuteras det
som individuella problem hos enskilda elever eller i deras hemf&rhéllan-
den, snarare dn som undervisningsproblem. Lirarna befinner sig i vad
Lahdenperd (1997) talar om som en egenskapsdisknrs 1 motsats till en &on-
texct- eller undervisningsdisknrs.532 De utgdr fran det eleverna inte kan snarare
an frin vad eleverna f6r med sig in i skolarbetet. Man talar mer om sittet
att organisera varje enskild elevs arbete 4n om att gestalta undervisningen
i forhillande till eleverna som grupp och individer. Att egenskaps-
diskursen blivit sa dominerande kan ocksa diskuteras i relation till det
gamla svenskimnet, si som de studerande beskriver det och si som det
framstar i forskning och skolverksstudier. Amnet uppfattas som givet,
med ett givet innehdll och givna krav, normer och arbetsformer. I en
sadan dmneskonception kan dysfunktioner littare betraktas som elevers
brister. Dahlberg (2003) diskuterar en diskurs av det hir slaget som ett
sitt att konstruera vad hon kallar det “fattiga” barnet, ett svagt och in-
kompetent barn som bemyndigas genom “diagnostiska och terapeutiska
termer” (10).533 Sokandet efter det avvikande hos den enskilde eleven i
en sidan diagnostisk kultur “cementerar makten att normalisera”, menar
Dahlberg (ibid.). Det dr det synsitt som ligger till grund f6r den test-
kultur som vixer sig allt starkare i forskola och skola, hivdar hon. Det
Dahlberg talar om som makten att normalisera later sig ocksé littare
utbvas inom en dmnesuppfattning av mer fixerad och statisk karaktir
som ett formaliserat firdighetsimne.

Jespers mest omfattande text ar 3, Textanalys och praktiska teorier?,
kan ldsas som ett forsdk att tillimpa en undervisningsdiskurs.53* Han
analyserar hir tva texter, skrivna av samma elev i tva olika undervisnings-
situationer. Jesper fokuserar ldrarens arbete och visar att undervisnings-
kontexten dr avgdrande for vad och hur eleven skriver. Jespers analys

531 T ex. Mette ar 3:49 Interyin IIT1:42f. samt KB Ldirardagbok 3:27—-43.

332 Ses. 123.

333 1 Populdrkulturen och skolan hirleder Magnus Persson 2000a:77 begreppet bemyndi-
gande till engelskans “empowering”, ett centralt begrepp inom den forskningsin-
riktning som gir under beteckningen “critical literacy”. Bemyndigande/em-
powering kriver av pedagogiken att den ska “fungera frigérande och ge rést och
makt it eleverna”.

534 Jesper ar 3:35.
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savil som Mettes europaarbete illustrerar det nya svenskdmnets storre
Oppenhet mot savil elever som kontext.

Aven i de basgruppsdiskussioner jag har méjlighet att folja ar 2 rér
sig de studerande i riktning mot en mer utpriglad undervisningsdiskurs. I
en diskussion om ldrares arbete relaterat till elevernas skriftspraksutveck-
ling talar Jespers och Petras basgrupp exempelvis om vikten av att lira-
ren férstir och kan utnyttja elevernas forforstaelse, ser vad eleverna skul-
le kunna ha glidje av och dirigenom férmar skapa goda situationer for
deras mojligheter att ldsa och skriva kring ett viktigt innehall. De talar om
att pojkar oftare avvisar skolskrivande och skollisning och om vikten av
att larare hittar vigar att ocksa utgd fran pojkars intressen i det gemen-
samma arbetet. En annan av de studerande, Henriette, som delar Jespers
negativa skolerfarenheter, hivdar att om ldraren misslyckas med att fa in
alla elever i liroprocesser ”blir hemmet skolan”. Om eleverna ska lyckas
kridvs det att fordldrarna gér det arbete skolan misslyckats med.535 I de
studerandes diskussioner blir det tydligt att de bade 6vertar och proble-
matiserar den egenskapsdiskurs som de har gemensamma erfarenheter
av. Den hor ocksd ideologiskt och teoretiskt samman med det individ-
och firdighetsorienterade svenskimne som de pa olika sitt férhéller sig

till, ofta ifragasitter men ocksa iscensitter.

Individ och kollektiv

De studerande talar samfillt om de grupper de sjilva arbetat i som vikti-
ga for deras lirande och utveckling och de talar om det som karaktiris-
tiskt f6r ett nytt svenskdmne. Forst och frimst giller det méjligheten att
fa uthyta erfarenbeter, att fi diskutera och konfronteras med andras fore-
stillningar och dsikter. For det andra giller det mojligheten att b/ sedd och
lyssnad till. Deras beskrivningar illustrerar bildliraren Hasse Hanssons och
pedagogen Birgitta Qvarsells tes 1 En skola for barn (1982) att det dr moj-
ligheten att fa arbeta tillsammans kring ett viktigt innehall, uppmirk-
samma varandras idéer, texter, bilder osv. och tillsammans kritiskt och
med lust granska dem som utgér basen for lirande. Ett siadant arbete,
dir kunskaps- och demokratiuppdraget hills samman ger ocksa eleverna,

eller som hir de studerande, méjlighet att bli sedda och hérda inte bara

535 KB Larardaghok1:13. Jfr Comber 2001 och Sandstrém Kjellin 2002.
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av ldraren utan framf6r allt, och viktigast, av de andra i gruppen. Hans-
son och Qvarsell definierar det som grunden {6t yttrandefribet, det vill siga
for elevers moijligheter att gbra sina rdster hérda. Deras diskussion ir,
med Kroghs (2000) begrepp en didaktisk utmaningsdiskurs.536 De grans-
kar kritiskt traditionen att se skolans uppgifter som riktade mot individer
och individers utveckling. I likhet med N.-E. Nilsson (2002) tva decenni-
er senatre, pekar de pa hur individualisering framstir som honndrsord i en
rad liroplaner. Men eleverna som individer diskuteras inte i relation till
eleverna som grupp. Hansson och Qvarsell talar om skolans oférmaga
eller bristande tradition att ta fasta pd och utveckla der kollektiva i barns
kaultur och erfarenbeter: 1 stillet for att 16sa de problem som uppstar i sko-
lan utifrdn barnkollektivet fokuserar skolan svarigheterna till enskilda
barn och individualiserar problemen. I stillet for att undervisa utifran
barnens kollektiva erfarenhet styrs undervisningen i skolan av liromedel
som i huvudsak ir inriktade pa individuellt arbete” (Hansson & Qvarsell
1982:141).

I likhet med flertalet studerande talar och skriver Jesper och Petra
om hur de ska hantera normer och konflikter i klassrummet och om sitt
eget ansvar for ett tryggt och stimulerande arbetsklimat. I Hanssons och
Quarsells studie diskuteras hur villkoren for kollektivt arbete kan forstas
och formuleras, en aspekt som de studerande inte fatt méjlighet att pro-
va och analysera. Forfattarna betonar barns starka beroende av kamrat-
grupper och av barnkulturen.53” Elevers trygghet eller otrygghet i skolan
har att géra med deras mojligheter att fi anvinda sin “kompetens” i skol-
arbetet (140). Det i sin tur krdver att eleverna kan arbeta tillsammans.
Hansson och Qvarsell vinder upp och ner pd traditionen att diskutera
skolarbete, arbetsro och trygghet som en friga om att fOrst etablera
normer och regler f6r att direfter ge eleverna mojlighet att arbeta tillsam-
mans. Grundbulten i deras sitt att tinka kring undervisning dr lirarnas
sdtt att gestalta elevernas kunskapande. I ett arbete inriktat pa alla elevers
moéjlighet att bidra i den gemensamma kunskapsprocessen — i samhand-
landet — finns grogrunden fér den vi-kinsla ur vilken normer foér grupp-
samvaron kan vixa fram och ta form. Det dr de sociala liroprocesserna i

536 Se s. 271.
537 Hansson och Qvarsell anvinder begreppet barnkultur fér att beskriva den kultur
barn sjilva skapar, inte den kultur som skapas f6r barn.
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gruppens liv som skapar och uppritthaller regler, inte reglerna som upp-
ritthaller gruppens liv och lirande. Forfattarna hidvdar att det mest
grundliggande i barnkulturen dr barngruppens starka rittvisekrav och
vilja att alla ska kunna allt. Hér och i det faktum att barn ldr av varandra
finns en viktig utgangspunkt for skolarbetet och for allas ritt att delta pa
lika villkor. En sadan gemenskap omdjliggdrs, menar jag, i ett individuali-
serat och fardighetsinriktat svenskimne.538

Sambandlande kring ett viktigt inneball

Liksom &vriga studerande gbr Jesper, Mette och Petra i sina texter bruk
av olika praktiska redskap som de méter i litteraturen, pa foreldsningar
och lektioner och i verksamhetsférlagt arbete. Utéver Molloy (1996)
hinvisar de ofta till forskare och férfattare som Bjérk & Liberg (1996),
Chambers (1993/1994), Nilsson, J. (1997) och forelasare som Karin
Jonsson, Ulla Wagner och Johan Astrém — som foéretridare for ett nytt
svenskimne. Mette pekar exempelvis pi Astréms arbete om rasism och
hans férmaga att finga upp och tolka de forestillningar eleverna ger
uttryck for, successivt utmana dem och dirmed gora det moijligt f6r dem
att 1 enskilt och gemensamt arbete bearbeta dem.53?

Men i det de studerande siger och skriver om det verksamhetsfor-
lagda arbetet framtrader sillan nagra kopplingar till innehallet i elevernas
samhandlande. Det 4r ocksd ndgot de efterhand sjilva problematiserar.
Mette tycker sig till exempel dr 2 se ett nytt svenskamne praktiseras. I sin
praktikjournal f6rséker hon fa grepp om ldrarnas ”synsitt och metoder”.
Eleverna far lisa, skriva, teckna, méla och bygga kring sina upplevelser av
Kriget om kdllan (M6ller 1983), den roman som utgdr deras gemensamma
liserfarenhet. Men efterhand tycker hon sig se att lirarna inte utnyttjar de
betydelser eleverna ger uttryck f6r. De fangar inte upp och utmanar dem
som grund for elevernas fortsatta samhandlande och Mette uppfattar
efterhand arbetet som inriktat pa firdigheter. Eleverna fir ldsa, skriva,
teckna, mala och bygga med det primira syftet att utveckla sina firdig-
heter i att ldsa och skriva. Lirarnas syfte tycks vara att motivera eleverna

for firdighetstrining och arbetet priglas mer av vad jag vill kalla elever-

538 Se dven Tufte 1998.
539 Mette ar 3:49 Interyn II.9.
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nas parallella handlande 4n av samhandlande, vilket Mette successivt allt
starkare understryker. Mette 4r en av de fi som diskuterar hur ett inne-
hall viljs ut och hanteras. Men reflektionerna stannar i hennes praktik-
studiejournal. De tas inte upp vare sig i hennes praktikarbetslag eller i det
hoégskoleférlagda arbete som féljer. Den hir centrala fragan diskuteras
vidare i kapitel 11.

Petra, diremot, beskriver i sina praktikjournaler hur lirarna medve-
tet arbetar pd att gestalta elevernas mdjligheter till samhandlande kring
ett angeldget innehall, till exempel vattnets betydelse f6r mianniskan. De
erfarenheter Petra gor i barnskoleklassen far stort utrymme i hennes
fortsatta texter och i hennes rapporter fran lektioner och gruppdiskus-
sioner. Handledarens sitt att diskutera undervisningen i barnskoleklassen
vicker Petras intresse for att iaktta relationen barn—innehall. Hir férverk-
ligas till stora delar det nya svenskdmne Petra vill omfatta, men som hon
senare av olika skil limnar bakom sig. Den socialkonstruktivistiska syn
pa sitt eget lirande i svenskkurserna som de studerande artikulerar i olika
texter aterfinns annars mindre ofta i det de skriver om grundskolan. De
talar om att svenskkurserna lever som de lar, men det saknas en mer ut-
talad metadiskussion om hur de egna erfarenheterna i utbildningen for-
haller sig till arbetet 1 grundskolan.

Med Hanssons och Qvarsells fokus pa innehallet i elevers liropro-
cesser och pa de enskilda elevernas mdijligheter att lira i kollektivt sam-
handlande skirps Dysthes diskussion om lirandets dialogiska karaktir.
Hansson och Qvarsell riktar blicken bade mot det innehall eleverna ska
fa mojlighet att skapa, bearbeta och ta stillning till och hur det arbetet
kan gestaltas i klasstumsgemenskapen under ling tid. Dysthe diskuterar
allt det hir men med fokus pa de arbetsformer som kan géra ett dialo-
giskt lirande mojligt. I det avseendet ligger de studerande nidrmare
Dysthe. Det de skriver om innehallet i arbetet i grundskolan framstar
som oproblematiskt — dock med undantag f6r Mette. De skriver exem-
pelvis allmidnt om zarfor man ska arbeta med skonlitteratur och vad det
skulle kunna handla om. De beskriver, i ndgon mdn, hur de arbetat eller
vill arbeta med skonlitteratur, men deras texter handlar sillan om vad
eleverna lyfter fram, hur detta fingas upp av liraren och sitts i fortsatt
rorelse. Eleverna har list, de har fatt arbeta med Chambers fyra fragor

osv. och de har tyckt om arbetet. Arbetsformerna blir det goda i sig. Det
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handlar om ett gammalt och férgivettaget innehall i friare och mer indi-
vidualiserade arbetsformer.

De studerande ifragasitter ocksd i hogre grad de arbetsformer som
de sjilva har erfarenhet av och som de méter i1 det verksamhetsforlagda
arbetet dn det innehéll de métt och méter. Utdver frigan om grammati-
ken dr fragan Varfor detta inneball? sillsynt. I deras texter framtrider skol-
arbetets innehall antingen som forgivettaget, framfor allt i det de beskri-
ver som det gamla svenskimnet, eller som vagt eller godtyckligt, framfor
allt i det nya svenskdmnet. Undervisningens innehéll har uppenbarligen
inte 1 ndmnvird utstrdckning diskuterats i utbildningen, varken i de
hégskole- eller verksamhetsforlagda studierna. Aven hir ir fragan Varfor
detta innehall? sillsynt.

Dysthe pekar pa vikten av att elever fir anvinda nya arbetsformer
under en lingre tid. Flera studerande pédpekar ocksa att de egentligen inte
haft méijlighet att under en lingre tid iscensitta arbeten dir de med hjilp
av olika arbetsformer eller metodiska redskap kunnat gestalta processer
dir eleverna med Dysthes ord (1995) kan se monster, forsta begrepp
eller méta och forhalla sig till nya perspektiv pa viktiga fragor.540

Vad finns av mig hér?

I likhet med flertalet studerande anvinder Jesper utbildningen till att ska-
pa en motbild till det svenskdmne han sjilv har erfarenhet av. Han vill
“koppla bonden till skolan”, lita varje enskild elevs erfarenheter och
intressen vara vigledande f6r de val han gbr som ldrare. Med Dahlberg
m.fl. (1999/2001:252) kan man siga att Jespers friga till det svenskimne
han sjilv har erfarenhet av ir fragan ”Vad fanns av mig i det hir svensk-
amnet?”. Hans svar dar "Mycket litet”.

Dahlberg m.fl. menar att de flesta liroplaner traderar en forstielse

av kunskap och lirande

dir avsikten dr att Gverfora redan etablerade idéer, etablerad kunskap och en
given uppsittning parametrar som ska forma produktionen av ny kunskap’.
Utbildning i den modernistiska traditionen [...] handlar i grunden infe om
vad elever f6r med sig ("Vad finns av mig hidr?”). Denna frdga idr irrelevant

540 T .ex. Mette ar 3:49 Interyin I11T1:42.
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t6r modernitetens antaganden, som baseras pd vad eleverna saknar snarare
an pd vad de for med sig in 1 inldrningsaktiviteten (ibid.).

Ett sadant sitt att se pa utbildning och undervisning ignorerar savil “in-
dividuella réster som gruppréster” och biddar dirmed f6r en enstimmig
forstaelse av omvirlden, snarare dn en flerstimmig (ibid.).

Jag har tolkat Jespers starka fokus pd de enskilda elevernas “frihet”
som en vilja att skapa férutsittningar f6r dem att sjilva vilja vad de vill
arbeta med och hur. Men han har, som jag visat, svirt att fa grepp om de
processer dir det eleverna f6r med sig in i skolarbetet formuleras och mé-
ter det medeleverna fér med sig och dir han som lirare ska gestalta moj-
ligheterna att ur dessa moten producera ny kunskap och nya fragor. Jes-
per dr siker pa att de barn han méter och ska méta som lirare dr vad
Dahlberg m.fl. talar om som “rika” barn (11). Det han fortfarande ir
osdker pa dr hur han som lirare ska gestalta ett innehall f6r deras me-
ningsskapande och inte falla tillbaka pi sina egna grundskoleerfarenheter,
en risk som ocksa Petra talar om.54! Dahlberg m.fl. talar om risken for att
falla in i det vilkdnda: ”Den risk vi 16per ligger inte i utforskandet av det
okinda utan i retritten till ’det vilkindas’ bekvimlighet” (277-278).

Jag vill dock tolka Jespers frihetsbegrepp som ett férsta och viktigt
steg 1 hans utforskande av det okiinda, av ett nytt svenskimne. Den risk
han sjilv lyfter fram dr risken for retritt till det han beskriver som ett
gammalt svenskimne. Och da dr det inte tal om den frihet som kan upp-
std genom att varje elev far rost i ett flerstimmigt, gemensamt arbete
utan snarare om frihet definierad som “eget arbete”, varje elevs méjlighet
att ur ett givit utbud av uppgifter sjilv fi vilja vad hon pa egen hand vill
arbeta med.

I likhet med Hansson och Qvarsell (1982) diskuterar Dahlberg m.fl.
moijligheten av en undervisning som fokuserar savil det eleverna f6r med
sig in i kunskapsarbetet som den kollektiva process i vilken ny kunskap
kan bildas. Det ér en diskussion som jag aterkommer till i kapitel 11 och
dér diskuterar med hjilp av de amerikanska klassrumsforskarna Anne

Haas Dyson och Karen Gallas.

541 Jesper ar 1:4 Effertankar 4/3, Mette ar 3:49 Interyju I11:20 samt Petra ar 3:31 Effer-
tankar: 33.
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Det nya svenskidmnet som ett identitetsimne

Nir de studerande far i uppgift att skriva om ’sprik, identitet och liv”
skriver de alla om sprik och identitet som ouppldsligt sammanvivda och
om vikten av att inte bli kritiserad for sitt sprak, eftersom det innebdr att
man déms ut som minniska.>*2 De avvisar didrfor firdighetsimnet med
dess starka fokus pa ritt och fel och de kan sigas réra sig mellan Balls
personlighetsutvecklande dmne (progressive English) och ett mer socialt,
kritiskt 4mne (English as critical literacy), med tyngdpunkten pa det f61-
ra.>®3 De tillskriver alla svenskundervisningen stor betydelse for elevernas
utveckling och sjilvuppfattning hirvidlag.

I What is English teaching? (1996) diskuterar den brittiske lirarutbilda-
ren Chris Davies modersmalsliraryrket som en gemenskap i sociologisk
mening, det vill siga en grupp som delar centrala forestillningar om det
som dr gruppens raison d’étre. En forestillning som manga modersmals-
lirare delar dr forestillningen om dmnets glidje och under. Sidana fore-
stillningar £6r Davies till en romantisk modersmalslirarhdllning i motsats
till en rationell, mer fardighetsinriktad. Till en romantisk hillning hér ocksa
forestillningen om modersmalslirarens speciella betydelse och moders-
milsimnets avgdrande betydelse f6r elevernas liv. Det idr inte hillningar
som de studerande ger uttryck for i de inledande intervjusamtalen. Flera
av dem lyfter fram vikten av att alla elever lir sig skriva och ldsa i termer
som snarare kan tolkas som uttryck fér en mer rationell hallning. Dir-
emot kan det nya svenskdmne Jesper och andra konstruerar sidgas ha
drag av en romantisk lirarhallning, framfér allt 1 den starka betoningen
av elevernas méjligheter att fritt fa uttrycka sig, en hallning som dterfinns
1 processkrivningsrorelsen.

Smidt hdvdar i sin bok Sjangrer og stemmer i norskrommer (2004:24) att
processkrivningsrorelsen emellertid bortsag fran frigan om vem eleven
presenterar sig som i sina texter och i stillet fokuserade sjilva skrivpro-
cessen och elevers skrivstrategier. Det giller processkrivning sdvil 1 ett
mer romantiskt som i ett mer firdighetsinriktat svenskimne. Sma barns
sitt att anvinda skrift och bild handlar 1 hég grad om att de vill bli synliga

Jor viktiga personer i sin omgivning och erkdnda som deltagare i en skriftspraklig

542 KB Swvenska dr 1: Uppgift 7, Jesper ar 1:13 Liv+ sprik + identitet = Sant, Mette ar
1:11 Sprik, liv och identitet samt Petra ar 1:13 Sprak, identitet och liv.
33 Se s. 51-53.
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kultur. Att kommunicera i skrift handlar, skriver Smidt, inte bara om att
férmedla nagot utan ocksd om att vara ndgon. Smidt citerar Evensen som
anvinder begreppet 7att skriva sig stor” (Smidt 2004:24).544 Norskdmnet
kan och ska, menar Smidt, ses som ett identitetsamme och en notrskliarare
maste intressera sig, inte bara for det eleverna gér och kan, utan ocksa
f6r vem de prévar att vara nir de gbr nagot.

Det Jesper skriver om elevernas moéjligheter att utrycka vad de dns-
kar bir drag av det Smidt talar om norskdmnets karaktir av identitetsim-
ne.5% Det giller dven det Jesper skriver om sitt eget skrivande i svensk-
kurserna. Hans vig bort fran de egna svenskiimneserfarenheternas mer
firdighetsinriktade férhallningssitt kan sigas gd vigen via ett romantiskt
forhallningssitt med ett stort individuellt frihetsutrymme for eleverna.
Det ir ett forhallningssitt som han personligen prévat i sitt privata skri-
vande och girna vill ha mer av i svenskkurserna. I muntliga och skriftliga
samtal 1 svenskkurserna gér han efterhand erfarenheter som komplicerar
ett romantiskt forhallningssitt med en fri elev/individ i fokus. Det han
beskriver som problematiskt, till exempel i det verksamhetsférlagda arbe-
tet om elevers och forildrars barndomserfarenheter, dr hur han kan ge-
stalta det Dysthe (1995/1996) talar om som flerstammighet och Hansson
och Qvarsell (1982) som samhandlande i ett arbete dir han “kopplar bon-
den till skolan”, det vill siga tar fasta pd vad eleverna f6r med sig in i
arbetet — Vad finns av mig i detta? — och vilka de prévar att vara. Det it
ett atbete som Mette med hjilp av sina didaktiska frigor vad, hur och
vem 1 viss utstrdckning gestaltat i sitt europaarbete. Dirmed har hon
ocksa nidrmat sig den nédvindiga offentlighet som skolan bor vara (An-
dersson L. G. 1999).546

Utgangspunkten fér de studerandes konstruktioner av ett nytt svensk-
dmne 4r deras 6nskan att gestalta ett damne som vicker och vidmakthaller
alla elevers glidje och lust att lira, som stirker deras sprakutveckling och
som ger dem en rost 1 klassrummet och i samhillet, men kanske mer

genom ett friare arbetssitt och mindre genom glidjen att forsta. De ska

544 Se Evensen 1997 och Lorentzen 1993.
545 Smidt ar inte ensam om att diskutera modersmalsimnet som ett identitetsimne.

Se t.ex. Pennes Norsk som identitetsfag — norsklareren i det moderne 2001.
546 Se's. 14.
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med Petras ord bli aktiva, glada och kunniga, med Jespers ord st for sina
asikter, acceptera andras och kunna samarbeta och med Mettes ord fa
mojlighet att utveckla sina tankar och funderingar om virlden och an-
vinda sina réster som demokratiska medborgare i virlden.>*7 Det sprak-
burna arbetet i klassrummet ska stirka deras utveckling som individer
och deras méjligheter att delta och gora sina rdster horda i de samhalleli-
ga sammanhang dér de vill delta. Men de hir konstruktionerna har natur-
ligtvis ocksd med utbildningens normativa — och uppenbarligen dualistis-
ka — karaktir att g6ra.5*8 De idr de studerandes svar pa ett antal uppgifter
dir ett nytt svenskimne kan sdgas utgdra ett implicit och motsigelsefullt
facit.

I bokens avslutande tva kapitel behandlas de studerandes svenskimnen
ur ett lirarutbildningsperspektiv. I kapitel 10 diskuteras problem och
moéjligheter i en svensklirarutbildning £6r de tidiga skolarens lirare. Hir
star utbildningens hdégskoleférlagda och verksamhetsforlagda delar i
fokus och atskillnaden respektive integrationen dem emellan. I kapitel 11
fokuseras firdighetsimneskonceptionen och basfirdighetsbegreppet. En
fraga jag stiller mig 4r vad som kunde ha gjort det mdoijligt fér de stude-
rande att anvinda det de sjilva erfar av flerstimmighet och samhandlan-
de kring ett fér dem mestadels viktigt innehall i utbildningen 1 sina kon-

struktioner av ett framtida svenskimne.

47 T.ex. Jesper ar 2:30 Interyu 11:18-19, Mette ar 3:49 Interyju III:2f., 9f. och 11 samt
Petra ar 3:49 Interyn 111:9-11.
548 Jfr Dahlberg m.fl. 1999/2001:40.
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10 Lararutbildning 1 svenska

I det hir kapitlet fors en sammanfattande diskussion av néagra av de fra-
gor som analysen av de studerandes texter vickt. Kapitlets huvudfriga
r6r lararutbildningen i svenska for grundskolans tidiga ér, dess problem
och mdjligheter. I avsnittet "De verksamhetsférlagda studierna” giller
det framfor allt svenskdmnet i det verksamhetsférlagda arbetet och de
kommunala handledarnas roll i utbildningen, vilken framstir som alltfér
petifer. I avsnittet ”’De hogskoleférlagda studierna” beskriver jag hur
innehallet i de studerandes egen undervisning i grundskolan i alltf6r liten
utstrickning blev féremal f6r analys och diskussion. L.-G. Malmgrens
didaktiska modell f6r lirarutbildning (1982) realiserades inte fullt ut, na-
got jag ocksd diskuterar i avsnittet ’Integration av verksamhetsforlagda
och hogskoleforlagda studier”. I det avsnittet utnyttjar jag erfarenheter
fran utvirderingar av 2001 ars lirarutbildning som pekar ut likartade
problem: svirigheten att integrera hdgskoleforlagt och verksamhetsfor-
lagt arbete och innehallsfrigan som en av lirarutbildningens didaktiska

kirnfragor.

De studerande i min studie har, som jag visat, stort utbyte av de be-
greppsliga redskap de moter i utbildningen f6r att beskriva, analysera,
diskutera och forstd den svenskundervisning de moétt under sin egen
skoltid och i den undervisning de méter i det verksamhetsférlagda arbe-
tet. Nar det giller de studerandes egen undervisning — reellt i det verksamhets-
forlagda arbetet och utopiskt i deras beskrivningar av en framtida verk-
samhet — fungerar utbildningens begreppsliga redskap simre. Samtliga
studerande talar om en osdkerhet. Deras framtida svenskidmne dr nigot
som de tinker sig ska fi vixa fram successivt under de forsta lirararen.
Flertalet av dem menar att de till en borjan kommer att bygga vidare pa

det vi i utbildningen definierat som firdighetsimnet. Mette talar fOr
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samtliga studerande nir hon under ett lektionspass beskriver deras fram-
tida svenskdmne som grundat i sivil de hogskoleforlagda studiernas
teorier som 1 den egna skoltidens och de verksamhetsférlagda studiernas
traditioner.5*

Det hir forhallandet kan 4 ena sidan tolkas som uttryck for ett rim-
ligt sdtt att se pa processen att bli lirare. Man blir inte lirare f6r att man
gitt igenom en lirarutbildning. I propositionstexten (Proposition 1999/
2000:135) f6r den nya ldrarutbildningen talas ocksd om ldrarnas livslinga
lirande, ett férhallningssitt som de studerande ger uttryck foér genom
hela utbildningen. Men 4 andra sidan frigar jag mig om det inte finns
andra rimliga sitt att forstd de studerandes osikerhet och jag diskuterar
dem ur tre aspekter: som problem i de verksamhetsférlagda studierna,
som problem i de hégskoleférlagda studierna och slutligen som problem
1 integrationen verksamhets- och hoégskoleforlagt. Diskussionen r6r yt-
terst hur utbildnings- och lirarprojekten kvalificerat sig f6r de studeran-
des projekt.

De verksambetsforlagda studierna

Det dr ett val kant faktum att lirarstuderande virderar de verksamhets-
férlagda studierna hogt. Det giller dven de studerande i min studie. Det
ar uppenbart att de ser dem som en sirskild och virdefull kunskapsform.
De har ett egenvirde och kan inte betraktas som en tillimpning av de
hégskolefoérlagda studierna (Hoel 1998). De studerande dr dock kritiska
mot utformningen av handledningen i det verksamhetsforlagda arbetet.
Deras kritiska bild bekriftas i nyare studier, bland annat av den norska
pedagogen Liv Sundli som dgnat flera studier 4t “praksis” och “veiled-
ning” i lirarutbildningen.5 Studier fran olika linder visar, hivdar Sundli
(2003:231), att praktikhandledning domineras av monolog inte av reflek-
terande dialog. Flertalet studenter i hennes studier anser sig inte ens ha
fatt ndgon handledning. Den bild Sundli ger motsvarar dock inte Lirar-
nas riksférbunds (2004:19) utvirdering av lirarutbildningen, dir merpat-
ten av de tillfragade bedémer “kvaliteten pa handledningen” som ge-

549 KB Svenska dr 2:13 Svenskundervisning i grundskolan — praktikerfarenheter: 4—
10.
550 Se referenser 1 Sundli 2003.
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nomgiende bra”. Skillnaderna kan bero pé hur frigorna stillts. LR:s fra-
gor dr av 6vergripande karaktir och handlar inte om undervisningens
innehall, arbetets lingsiktiga planering osv. Sundli visar ocksa att hand-
ledning fokuserar undervisningens rutiner i hogre grad dn elevernas
lirande.>5! De studerande i min studie dr mycket positiva till de erfaren-
heter de fatt av liraryrkets komplexa vardag och handledarnas beredskap
att dela med sig av sina erfarenheter hirvidlag, men det giller framf6r allt
organisation, rutiner och mdijligheten att fi undervisa. Mette uppehiller
sig exempelvis i sin studiejournal vid en rad praktiska problem och vid de
rutiner som handledarna skapat for att fa arbetet att flyta. Hon skriver
om samverkansméten i arbetslaget, planeringsméten och forildraméte
pa fritidshemmet, om samlingar, upprop och klassrdd, om en trafikdag,
en bandyturnering och en teckningstivling och om utevistelse, dataun-
dervisning och undervisning i matematik, musik, idrott och hygien. Hon
far hantera ovintade situationer och fir préva att inféra egna rutiner.552
Sammanfattningsvis svarar dock den bild de studerande ger av sina erfa-
renheter frin de verksamhetsférlagda studierna av den bild Sundli ger:

Studien av veiledning i lererutdanningens praksis [...] viste at larerne stir
nzrmere moderne enn senmoderne idealer. Det vistes fa spor av kritikk eller
vakling i synet pa kunnskap som gitt, og lering som individuell praksis.
Konstruktivistisk syn pa lering, lering som deltakelse 1 sosial praksis [...], og
kunnskap som socialt distribuert, var her ikke uttalt eller synlig (2003:234).

Ett av de problem som de studerande lyfter fram 4r just franvaron av
reflekterande dialog. Det férekommer i dubbel mening inga samtal, vat-
ken mellan lirare och lirarstuderande om den gemensamma undervis-
ningen eller mellan lirare och elever om det de ldser och skriver om.5>3
Lisning och skrivning framstar som tekniska firdigheter inte som me-
ningsskapande och erfarenhetsutbyte, men det dr alltsa inte niagot man
diskuterar i det verksamhetsférlagda arbetet.554

Den amerikanske utbildningspsykologen Catl Bereiter (2002) be-

skriver ett sidant sitt att se pa skriftspraksundervisning som reduktio-

551 Jfr Brusling 1991.

552 Mette ar 2:18 Praktikstudiejournal.

53 Niégra studerandes, t.ex. Petras och i viss man Jespers, verksamhetsforlagda stu-
dier dr 2 utg6r ett undantag.

554 Jfr Grossman m.fl. 1999:12 som beskriver likartade férhdllanden i USA.
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nism och vi méter det, skriver han, bide i undervisning och i politikers
och andras sitt att diskutera skola. Sa reduceras till exempel lisning, som
i politikerdebatten i samband med Hoégskoleverkets granskning av lirar-
utbildningen 2005, till aktviteter och faktaundervisning (Bereiter 2002:2606f.,
293f., 426f.), nagot som forstirks av en utbredd testkultur som krymper
lirares friutrymme. Det dr ocksa vad vi sett i Jespers, Mettes och Petras
texter. Mette som till en bérjan forstir LT G-arbetet i barnskoleklassen
som inriktat mot fOrstdelse, beskriver det efterhand som en kedja av
aktiviteter, inriktade mot avkodning och lisférstielse reducerad till fakta-
s6kande. Nir Petras handledare ar 3 talar om att eleverna inte bara ska
ha roligt utan ocksa ldra sig nagot, menar hon att de ska lira sig fakta.
Jesper, slutligen, uppticker hur han i arbetet med barnskoleklassen inte
kommer pa djupet med de fragor han och eleverna arbetar med.

Jesper fir ocksd problem med en form av reduktion som Bereiter
kallar /Jitteraturldsning som subjektiva upplevelser (268). Bereiter beskriver
framvixten av det hir sittet att se pa lisning som en reaktion pa lisning
som faktasdkande, dir elever kan fa uppgifter som ”What Facts Does
This Poem Teach You?” (ibid.). Reaktionen gav, menar Bereiter, upphov
till en ny form av reducerande lisning, inriktad pd uppgifter av typen
”How did [this poem] make you feel?” (ibid.).555 Fenomenet upplevelse-
lisning kan ocksa ses i ljuset av efterkrigstidens genombrott f6r den ge-
mensamma grundskolan och svarigheten att reproducera urvalsskolans
litteraturldsningstraditioner. Upplevelseldsning blev ett sitt att uppfylla
kraven pd att alla elever skulle fi méjlighet att lira sig lisa (Dahl 1999).
Den blev en del av firdighetstriningen, vilket ocksd var fallet i den un-
dervisning Petra beskriver i sina klassrumsstudier ar 3. Det dr ett synsitt
som reducerar bdde ldsarens och textens mdjligheter. Dessutom ger det
elever mojlighet att delta i undervisningen utan att egentligen ha list tex-
terna ifraga; de kan litt haka pa andra elevers associationer. Pa si sitt
reduceras ocksd undervisningsfrigor som rér kunskap om minniskan
och virlden och férméigan att tinka om minniskan och virlden, menar
Bereiter (427).

De erfarenheter de studerande fir méjlighet att géra tycks, som jag

redogjort for i kapitel 9, frimst handla om reducerande aktiviteter av den

355 Jfr den uppdelning i upplevelse- respektive informationsldsning som var vanlig i
1970- talets liromedel. Se t.ex. Falkenland 1970. Se 4ven Bommarco m.fl. 1988.
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karaktidr som Sandstrém Kjellin (2002) och Bereiter beskriver. De setr
sillan funktionaliserad spriklig verksamhet kopplad till fragor som ror
minniskan och virlden. Merparten av den verksamhet de sdger sig mota
i grundskolan bir drag av vad Bereiter kallar reduktiva praktiker. Undervis-
ningen priglas av aktiviteter, eleverna klipper, bygger, ritar, skriver och
letar fakta i olika typer av liromedel. I den man det férekommer littera-
turlisning dr det som firdighetstrining och faktasékande — exempelvis
nir Jespers och Petras elever laser skonlitteratur om stormakts- respekti-
ve vasatiden — eller som enskilda upplevelsestunder. Det stérsta proble-
met i1 sprakarbetet i de studerandes verksamhetsforlagda studier 4r att de,
med undantag for Petra, inte far erfarenheter av lisning, skrivning och
samtal inriktat mot forstielse, lirande och tankeutbyte. Den starka fir-
dighetsinriktningen goér att de gar miste om mojligheten att se och disku-
tera hur innehdllet i ett kunskapsarbete kan genereras, analyseras och
diskuteras. De gar dven miste om erfarenheter av vad Bereiter (2002:425)
framhaller som de starkaste krafterna i elevernas lisutveckling, nimligen
skrivande och samtal. Men framfor allt gar de alltsd miste om samtal om
det de dr med om.

Ur ett annat perspektiv kan man siga att handledarna gir miste om
moijligheten att bli aktiva deltagare i lirarutbildningen. De far inte méjlig-
het att tillsammans med hégskolans lirarutbildare och de studerande tra-
da ut ur sin praktik och analysera och diskutera den (Hertzberg 1999:38).

De higskoleforlagda studierna

Bereiter (2002:427) ger ytterligare infallsvinklar pa hur de studerandes
predikament kan forstds. Ndgra av de undervisningsfrigor, som ér cen-
trala for den skolférindring Bereiter ser som nédvindig, rér funktionell
skriftspraksférmaga, litteraturlisning, omvirldskunskap och tankeférma-
ga. Pd alla dessa omriden saknar lirare tillgang till anvindbara teorier
och begreppsliga redskap, menar Bereiter. Hans resonemang kan synas
grovt generaliserande, men ger fruktbara infallsvinklar pa de studerandes
svarigheter att gbra de begreppsliga redskap som de moter i utbildningen
produktiva i undervisning.

Bereiter diskuterar hur teoretiska idéer litt blir ordmagi (270, 434).

De studerande fir exempelvis méta en rad lirare som presenterar de teo-

269



retiska utgingspunkterna for sin undervisning och berittar om LTG- in-
spirerad eller pa annat sitt funktionaliserad sprikanvindning och lirande
inriktat mot forstaelse och kunskapsutveckling. Syftet dr att de studeran-
de ska fa hjilp att se de didaktiska konsekvenserna av olika sitt att tinka
kring undervisning i svenska. Genom att lita dem fa moéta bade teorier
om undervisning och konkreta exempel tinker vi lirarutbildare oss att de
ska fi mojlighet att viva samman de didaktiska frigorna vad, hur och
vem. Men, skriver Bereiter, goda exempel hjalper inte om man inte forstar dem
(421£.).

Att arbeta med goda exempel innebir att man férsdker utnyttja den
implicita kunskapen i praxis i stillet for att utga fran teoretiska Sver-
viganden (421). Men att férindra undervisning med hjilp av andras goda
exempel kriver att man forstir sin egen undervisning och kan identifiera
problem, teman och strukturer bade i den och i de exempel man méter
(422). Det hir saknas oftast 1 savil lirarutbildning som undervisnings-
forskning, menar Bereiter, och det giller uppenbarligen dven forhallan-
dena i min studie. De studerande ges inte méjlighet att diskutera skillna-
den mellan teorier och strategier f6r undervisning. Fragorna vad, hur och
vem blir dirmed — med undantag f6r Mette — metodiska och inte bruk-
bara didaktiska redskap i deras lirarvardag.

Dikotomier av det slag som utbildningen arbetar med och som de
studerande ger uttryck for, till exempel i konstruktionen av ett gammalt
(= fel) och ett nytt svenskimne (= ritt) hor ocksa till det Bereiter lyfter
fram som problem i lirarutbildning och forskning. Om (blivande) lirare
ska kunna vara med och férindra skolans undervisning krivs att begrep-
pen blir anvindbara i deras pedagogiska analys (426).556 Aven sprik- och
kulturforskaren Jennifer C. Stone (2003) diskuterar kritiskt bruket av
dikotoma begrepp i lirarutbildningen. Dikotomier som ”basic skills”/
“whole language” kan vara problematiska och ménga studenter har, me-
nar Stone, svart att se att en sidan dikotomi inte beskriver skriftspraks-
undervisning i praktiken utan dominerande diskurser om skriftspraks-

undervisning (35). Den riktar dirfor felaktigt fokus pa metoder som den

356 De senaste lirarutbildningsreformerna kan méjligen forstis som forsok att fa till
stind sidana gemensamma erfarenheter och diskussioner i lirarutbildning och
skola som skulle kunna ligga till grund fér pedagogisk analys och férindring i
Bereiters mening,.
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grundldggande fragan, vilket ockséd blir tydligt hos flertalet studerande i
min studie. Den riskerar ocksa, menar jag, att bortse fran att en funktio-
nalistisk spraksyn i sig innefattar utvecklandet av grundliggande firdig-
heter, vilket for flera studerande aldrig blev helt tydligt. Petra fick exem-
pelvis inte méjlighet att bli klar 6ver vad det dr hon brottas med nir hon
ar 2 talar om att undervisningen i barnskoleklassen inte dr ’kunskapsba-
serad” och dirfor efterlyser mer fardighetstrining.557

Stone menar sig dock ha iakttagit att dikotoma begrepp kan utgéra
anvindbara begreppsliga redskap i lirarstuderandes reflektioner kring
egna skol- och undervisningserfarenheter, bade som en utgangspunkt for
att forstd det de varit med om och som ett sitt att forma méjliga alterna-
tiv. Det blir som vi sett tydligt i min studie. Med hjélp av exempelvis
svenskdmneskonceptionerna, begreppen formalisering och funktionalise-
ring och A-, B- och C- milj6er blir de studerandes egna skolerfarenheter
och filtstudiernas klassrumsobservationer atkomliga fér gemensamma
analyser och diskussioner i de hdgskoleforlagda studierna. Det dr nir de
studerande ska ta steget frin sina svenskimnesvisioner till klassrumsat-
bete som sidana begreppsliga redskap bli otillrickliga. Hir saknas erfa-
renhetsutbyte och dialog eller som Stone, i linje med Hargreaves (1994/
1998) och Sundli (2003), konstaterar: ”Rarely do teachers come together
for the purposes of puzzling through what they do not yet fully undet-
stand or for questioning accepted teaching and school practices” (Stone
2003:48).

Erfarenhetsutbytet och dialogen uteblir eller gir inte pa djupet. 1
praktikjournaler och filtstudierapporter beskriver de studerande en gora-
kultur. Det ir, som jag visat i kapitel 8, bara Petra som arbetat i ett ar-
betslag vars vardag priglas av regelbundna diskussioner kring verksam-
heten. De erfarenheterna blir en stark drivkraft i hennes hégskolefor-
lagda arbete 4r 2, bade i basgrupps- och textarbete dir hon regelbundet
aterkommer till, bearbetar, analyserar och diskuterar arbetet i barnskolan.
Men som jag ocksd visat fir den gbra- eller aktivitetskultur hon mott
under sin egen skoltid och som hon mdter ar 3 stor betydelse fér hur
hon tinker sig sitt framtida arbete som svenskldrare.

557 Petra ar 2:21 Praktikjournal: 32.
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Utbildningen har méjligen ocksa i alltfor liten grad haft ett metaperspek-
tiv pd de studerandes litteraturldsning och skrivande. Deras texter om
den egna skoltiden visar att deras erfarenheter hirvidlag kan beskrivas
som timligen begrinsade. Stone (2003) menar att de studerande utdver
mer dikotoma redskap som kan hjilpa dem att forstd sina egna skolerfa-
renheter — och den undervisning de méter i det verksamhetsférlagda
arbetet — ocksa behéver kunskaper om andra och nyare teorier om skri-
vande och litteraturldsning. Det sd kallade “laskriget” mellan féretridare
for en firdighetssyn respektive en helhetssyn har sndvat in frigan om
elevers skriftspraksutveckling. Andra perspektiv har inte fatt utrymme
varken i debatt eller lirarutbildning. Stone talar exempelvis om genre-

baserade, kritiska och sociokulturella teorier och undervisningsstrategier:

[Plerspectives beyond basic skills and whole language should be brought
into literacy education coursework. Likewise, students should have access to
seeing a range of approaches in practice, whether through practicum place-
ments or classroom observations. Through these actions, literacy teacher
education can begin to prepare teachers with the complex understandings
and practices needed to address the multiplicity of literacy needs of today’s
students (52-53).

Kunskaper om och erfarenheter av arbete utifrin en mangfald perspektiv
pa elevers skriftspriksutveckling skulle, menar Stone, rusta lirarstude-
rande bittre for utmaningar av det slag Hargreaves (1994/1998, 2003/
2004) beskriver och som Krogh (2000) diskuterar som en didaktisk ut-
maningsdiskurs.>8 En forutsittning for erfarenheter av den mingfald av
undervisningsexempel som Stone diskuterar dr att de kommunala hand-
ledarnas delaktighet i utbildningen 6kar. Sa skulle méjligen ocksd dmnes-
didaktiken som en integrerande disciplin i lirarutbildningen kunna ut-
vecklas och dmnesstudierna bli didaktiskt reflekterade och undervis-
ningspraktiken dmnesdidaktiskt reflekterad. Men att bara fi se en méng-
fald undervisningsstrategier ricker enligt min uppfattning inte. Hertzberg
(1999) framhaller att lirarstuderande ocksa maste fa mojlighet att delta i
olika sprakliga praktiker. Jag har tolkat det de studerande skriver om
erfarenhetsuthyte och dialeg, liksom de dterkommande kommentarerna att

svenskkurserna “lever som de lir”, som ett uttryck for att deras egna

558 Se s, 27f.
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erfarenheter av samtal, lisning och skrivande varit en stark kraft i ett ge-
mensamt kunskapsbyggande i utbildningen. De talar om dialog och
lirande 1 samma mening som den norske psykolingvisten Ragnar Rom-
metveit — som “verklig” kommunikation med en annan minniska dir
bida deltar i formulerandet av den andres tankar: ”Det er spriket, eller
formuleringen, som sa 4 si er kunnskapsproduserende, og der trenger vi
andre mennesker” (Maagero & Tonnessen 2001:129).559

Men mer grundliggande forindringar, av det slag Bereiter (2002:
420f)) talar om, kriver engagement inifran och underifran, inte bara re-
former uppifran.>0 Personligen ser jag skolférindring som en nédvindig
rorelse mellan ldrares egen verksamhet och analys 4 ena sidan och teorier
och reformer utifrin 4 den andra. Att gestalta en sddan rérelse som navet
i lirarutbildningen ser jag som en viktig didaktisk utmaning. En didaktisk
utmaning av det slaget kriver dock att kommunens handledare far en mer
central roll i uthildningen. De miste fi moijlighet att tillsammans med hog-
skolans lirarutbildare och studerande analysera och diskutera savil den
egna som utbildningens undervisning. Jesper talar om ’mindre handlede-
ri och mer samarbete” 50!

Den amerikanska modersmalsforskaren Cindy O’Donnell-Allen
(2004) hidvdar, i linje med exempelvis Hargreaves 2004 och Dahlberg
m.fl. 1999/2001, att lirares mojligheter att skapa samtalsbaserade kun-
skapsbyggande miljéer for sina elever hinger samman med deras egna
moijligheter att sjilva fa arbeta under sadana villkor.5%2 Sidana miljGer
borde, menar jag, dven innefatta de kommunala handledarna.

Av analysen i kapitel 6, 7 och 8 framgar att arbetet i svenskkurserna
fatt en slagsida mot rutorna “dmnesteori” och “analys av undervisning” i

Malmgrens didaktiska modell:

559 Maagero och Tennessen intervjuar hir Rommetveit. Jfr Tufte 1998.
560 Jfr Liberg 2003.

561 Jesper ar 3:49 Interyjn 111:22.

562 Se s, 25f.

273



Det grundkrav vi stiller pa vért utbildningsforslag dr — som en f6ljd av var
uppfattning om teori-praktik klyftan — att dmnesteori ska integreras med
analys av undervisning i skolan och med egna undervisningshandlingar.
Detta dr en form for arbetet i utbildningen som kan sittas upp som en
modell:

Krav pi kunskaper Amnesteori < Analys v
hirledda ur teori och undervisning
forskning Y\\l Z\

Krav pa kunskaper utvecklade Egna undervisnings-

ur deltagande i praktiska situa- handlingar

tioner (dokumentation och

egna handlingar)

Figur 2 Malmgrens grundstruktur for organisation av lirarntbildning (Malmgren
L.-G. 1982:13).56%

Sammanfattningsvis kan utbildningen i svenska sdgas ha byggt pd fore-
stillningen att om de studerande fick mdta “goda” teotier, goda be-
greppsliga redskap och ett antal goda exempel skulle det hjilpa dem att
hitta vdgar att gestalta sin undervisning. Egna undervisningshandlingar
och analys av dem —"the puzzling through” (Stone 2003) det de stude-
rande dnnu inte forstatt — har inte fatt den tyngd som kunde gjort imnes-
studiernas teorier och begrepp till bittre redskap i deras eget arbete i
grundskolan. Bereiters (2002:271) diskussion av goda exempel kan f61-
klara varfor de traditioner de studerande méter — och avvisar — i de verk-
samhetsfoérlagda studierna dndé far sa stark genomslagskraft i deras foére-
stillningar om det blivande lirarskapet, medan raden av goda exempel i
form av inbjudna foreldsare eller kurslitteratur framstar som retoriska
ideologier snarare dn anvindbara strategier. De hégskoleforlagda studi-
ernas teoretiska idéer och begrepp kan i de studerandes texter om de
egna undervisningserfarenheterna till stora delar sigas ha fatt karaktiren
av vad Bereiter kallar ordmagi (270, 434).

563 Jfr 5. SOF.
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Integrationen av verksambetsforlagda och

higskoleforlagda studier

En grundpelare i vira svenskkurser var att arbeta i enlighet med L.-G.
Malmgrens (1982) modell dir navet i en didaktiskt inriktad ldrarutbild-
ning alltsd kan ses som en rorelse mellan teorier, erfarenheter av egna
undervisningshandlingar och berittelser om eller méten med andras
undervisning — och analys av och diskussion kring de hir erfarenheterna.

De studerandes samfillda 6nskan om starkare integration och sam-
arbete mellan lirare, imnen och institutioner kan tolkas i ljuset av savil
Malmgrens modell som Bereiters diskussion. De studerande gbr vad jag
uppfattar som genomgiende starka analyser av sina egna skolerfarenhe-
ter och av de klassrumsobservationer de gér under utbildningen. Deras
texter analyseras och diskuteras fortlépande vid savil gruppstudier som
lirarledda lektionspass. De dterbrukas ocksd i de studerandes egna fore-
lisningar och i deras mer omfattande skrivna texter. Hir kan man tala
om en rorelse fram och tillbaka mellan rutorna dmnesteori och analys av
undervisning i Malmgrens modell. Men motsvarande starka koppling till
egna undervisningshandlingar blir, som jag visat, betydligt svagare. Ut-
bildningen Sverlater, med Thavenius (2004:21) ord, “det svaraste, det
som studenterna behdver mest hjilp med, 4t dem sjilva”.

Holmbergs och L.-G. Malmgrens projektarbetsmodell ger ytterliga-
re infallsvinklar pa resultatet av analysen i kapitel 6, 7 och 8:
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Firdigheter/sprik

{

Kunskap =

Stoff problem
Material Komunika-
farenh <
Texter <— erfarenhet tionsform
175 /]v\

Metod

Figur 4 Holmbergs & L.-G. Malmgrens (1979:35) projektarbetesmodelP5*

Diskussionerna i det hégskoleforlagda arbetet har uppenbarligen manga
ganger rort sig utanfér modellens kirna. Varken hir eller i1 det verksam-
hetsforlagda arbetet har de studerande fatt mojlighet att pa djupet analy-
sera och diskutera de erfarenheter och problem som borde ha utgjort
drivkraften i kunskapsarbetet. Svenskkursernas kunskapsfragor tycks
oftare ha genererats av lirarna eller av kurslitteraturen och har inte alltid
framstdtt som sirskilt tydliga f6r de studerande. S& kan deras kritik av
klyftan mellan utbildningens hégskoleférlagda och verksamhetsférlagda
delar i grunden forstas.

Framfor allt har det saknats didaktiska analyser och diskussioner dir
undervisningens hur och vem far starka kopplingar till vad, frigan om
undervisningens innehdll. Enligt Alexandersson (1994a) ir det ett vanligt
problem. Hans 6versikt 6ver forskning om ldrare tyder pa att lirare séllan
uppmirksammar undervisningens innehdll ndr de reflekterar Sver sin
undervisning, utan mer 6ver hur lirandet metodiskt ska organiseras.

Samtliga studerande har exempelvis haft mojlighet att préva tema-
tiskt arbete under de verksamhetsférlagda studierna. Den amerikanske
modersmalsimnesdidaktikern Arthur Applebee (1996:60—61) menar att

564 Jfr s. 1351,
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tematisk undervisning ofta anvinds for att pa ett retoriskt plan halla
samman ldroplanens eller skolans olika dmnen. I praktiken ddremot har
lirare, forskare eller lirarutbildare dgnat mycket liten uppmairksamhet at
fragan hur man konstruerar vil fungerande och verkningsfulla tematiska
enheter eller vad det dr for faktorer som faktiskt gynnar fruktbara samtal.
I praktiken handlar det, som Tinglev (2005) visat, om tillfalliga 16st kopp-
lade aktiviteter. Det 4r en fraga Mette brottas med ndr hon i barnskolan
ar 2 frigar sig varfor eleverna ska bygga en vattenkilla och tillverka va-
pen i arbetet med romanen Kriget om kdllan. Det eleverna skapar anvinds,
utforskas eller férhandlas inte (Applebee 1996:63).

De studerandes svirigheter med det nya svenskdmnet handlar om
att utveckla bade kwunskapsinnehillet och elevernas arbetsglidje. L.-G. Malm-
gren och Thavenius (1977b:299f)) diskuterar farorna med ett alltfér
starkt fokus pa sivil skolarbetets kunskapskvalificerande aspekter som
pa dess socialpsykologiska aspekter. I det forsta fallet riskerar man en
auktoritir och utifrinstyrd pedagogik. Om man 4 andra sidan verbeto-
nar sittet att lira riskerar man en situation med stor frihet utan att elever-
na egentligen lir sig nidgot. De studerande forestiller sig det nya svensk-
dmnet som dmnesoverskridande och tematiskt. I en rad uppgifter och
vid en rad lektionstillfillen har de haft tillfille att analysera och diskutera
de problem ett siadant arbete kan innebira. De faror som exempelvis
Petra pekat ut i sin text Skdnlitteratur i skolan diskuteras av L.-G. Malm-
gren och Thavenius:

Det finns en risk att temaundervisningen hamnar i en konserverande ytter-
lighet, om elevernas intressen bara tas in som motivationsmorot fér fardig-
hetstriningen. [...] Elevernas ’egen’ verklighet betraktas dd som nagot givet,
statiskt och opaverkbart”. [...] Elevernas verklighet och erfarenhetsvirld har
som alla andra minniskors manga dimensioner och utmirks av olika intres-
sen. Att det finns en Gverensstimmelse mellan ett subjektivt upplevt intresse
och gemensamma intressen ér inte givet. Ett sddant betraktelsesitt dr mera
fruktbart som utgangspunkt f6r en probleminriktad temaundervisning som
inte bara vill acceptera det givna, utan bade respektera elevernas spontana
upplevelser och asikter och #tmana dem. Hur ska man vilja teman och pro-
blem och hur ska undervisningsprocessen se ut for att det inte bara ska hin-
da ndgot med de socialpsykologiska kvalifikationerna utan dven ndgot med
elevernas bild av verkligheten, deras egna och andras (Malmgren L.-G. &
Thavenius 1977b:302; mina kursiveringar).
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Ett didaktiskt perspektiv pa arbetet, dir frigan om vad elever ska lira sig
relateras till fragorna hur och vem, har inte blivit tydligt i utbildningen.
Sé tolkar jag till exempel det faktum att Petra efter de starka erfarenheter-
na av ett forstdelseinriktat arbete under de verksamhetsférlagda studierna
ar 2 limnar dessa erfarenheter bakom sig. De fir inte det st6d de skulle
behovt, varken 1 det hogskoleforlagda eller i det fortsatta verksamhets-
forlagda arbetet. Metodikldrarna riktar vid sina enstaka besék systema-
tiskt sina fragor fran lirarens och elevernas girande till vad det ér lirar-
studenten vill att eleverna ska firsza. De diskussionerna sitter dock inga
avtryck 1 de studerandes texter. De forblir metodiklirarnas frigor och
samtalen mellan metodiklirare och studerande blir 18sryckta, tillfalliga
och utan foérankring i de studerandes eller deras handledares erfarenheter
och problem. Flertalet studerande eftetlyser en mentor frin hégskolan
som foljer en mindre grupp studerande genom utbildningen. Det tolkar
jag pa samma sitt; det handlar om behovet av langsiktigt erfarenhetsut-
byte och dialog kring de studerandes egna undervisningshandlingar, det
vill siga ett arbete dir samtliga aspekter (rutor) i L.-G. Malmgrens (1982)
modell samspelar och dir de studerande sjilva far méjligheter att identi-
fiera kunskapsfrigorna.

De amerikanska modersmalsldrarutbildarna Emily R. Smith, Kevin G.
Basmadjian, Leah Kirell och Stephen M. Koziol (2003) ger ytterligare in-
fallsvinklar pa hur det synsitt som kommer till uttryck i L.-G. Malmgrens
modell for lirarutbildning kan diskuteras. De beskriver och analyserar
sina erfarenheter av ett mentorsprojekt i lirarutbildningen dir den erfar-
ne Koziol handledde niagra mindre erfarna kollegor. Han och en av li-
rarutbildarna deltog som observatorer vid de andras undervisning. For-
fattarna tar avstamp i vad de beskriver som den vil utforskade klyftan
mellan den hdgskole- eller universitetsforlagda utbildningens idealistiska
och teoretiska kurser och praktikens praktiska och reella problem, en
klyfta som lyfts fram av en rad forskare frin Dewey (1859-1952) och
framat. Handledningssamtalens syfte var att 6verbrygga denna klyfta.

I undervisning, observationer och handledningssamtal menar sig
forfattarna ha sett att deras studenter tinker som studenter, inte som lirare,
medan hégskolans lirare ddremot utgir fran att studenterna tinker som

lirare. Det dr en aspekt som blir tydlig i de eftertankar de studerande i
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min studie skriver. Avsikten med eftertankarna var att ge dem moijlighet
att reflektera Over innehéllet i ett lektionspass, ett lisecirkelméte eller en
foreldsning. Men de studerande anvinde ofta eftertankarna som kommu-
nikation med sin svensklirare kring upplevelser — trétthet, glidje, frustra-
tioner — och roligt” dr ett aterkommande ord. Da och da prévade vi
lirare att rikta de studerandes uppmirksamhet mot ett visst innehdll, men
vi lyckades oftast inte ta oss forbi den kommunikationspraxis som redan
etablerat sig. Smith m.fl. drar av sina erfarenheter slutsatsen att lirarut-
bildare behéver utveckla sin férmaga att stddja de studerandes mojlighe-
ter att se /drares arbete ur ett lararperspektiv.

Ett annat problem i studien gillde studenternas syn pa utbildningen.
Lirarutbildarna utgick fran att de studerande var hégt motiverade att
engagerat ge sig i kast med allt vad utbildningen erbjéd. Men manga stu-
denter sdg wtbildningen snarare som ndgot de skulle ta sig igenom for att fi
komma ut i skolan och undervisa. Lirarutbildarna i den amerikanska studien
upptickte ocksd att de, 1 likhet med ldrarutbildarna i min studie, arbetade
utifran forestillningen att bara studenterna fick mojlighet att ta del av nya
teorier skulle de kunna gestalta dem i handling (21). Lirarutbildarna sdg
inte nodpindigheten av att tanka langsiktigt, 1 process 6ver tid. En av dem fick
till exempel problem med att fa sina studenter att koppla studierna av
reader-response-teori till sitt eget klassrumsarbete. Han upptickte att en
av hans studenter undervisade o reader-response-teorier i sin grundsko-
leklass, 1 stillet for att anvinda sina kunskaper om reader-response for att
gestalta undervisningen f6r just de elever han hade i sin klass. I sddana
situationer finns, menar jag, en risk att lirarutbildarna tar sin tillflyke till
egenskaps- och forfallsdiskurser och betraktar studenterna som daligt
motiverade och illa rustade i stillet for att diskutera hur utbildningen kan
ge de blivande ldrarna erfarenheter och stéd att undervisa och tinka om
undervisning.

I de kurser som ér aktuella i min studie anvindes pé liknande sitt
exempelvis Aidan Chambers Bicker inom oss. Om boksamtal (1993/1994)
for att diskutera hur litteraturanalys och litteratursamtal kan f6rstas och
brukas i arbetet med elever. De studerande uppehiller sig i sina eftertan-
kar framfoér allt vid hur de upptidckt att man genom att stilla frigor av
den typ Chambers arbetar med kan friligga teman och problem och litte-

rira grepp. Man behéver alltsd inte undervisning om analytiska begrepp,
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som de sjilva fatt under sin gymnasietid. Samtal kring frigor av det slag
Chambers anvinder genererar didremot nya fragor, teman, problem och
litterdra grepp som kan finnas i en text och mer eller mindre vardagliga
begrepp f6r sidana problem, teman, osv. Men de studerande anvinder
Chambers framf6r allt for att beskriva och ta avstind fran den undervis-
ning de sjilva har erfarenhet av och for att i allmdnna ordalag tala om sitt
framtida svenskdmne. De diskuterar diremot inte Chambers fragor som
ett sitt att fa tag i elevernas erfarenheter och generera problemstillningar
f6r det verksamhetsforlagda arbetet, fastin de alltsa sjilva bdde fatt préva
och diskutera det i det hégskoleforlagda arbetet.

Den skrivuppgift dir de studerande ska analysera skonlitteratur med
hjilp av de olika sitt att nidrma sig texter som de mott i utbildningen
vicker starkt intresse och engagemang. Jag tolkar det som att de stude-
randes behillning av arbetet med Chambers framfor allt giller deras egen
“lisutveckling”. Chambers ir en aterkommande referens i deras texter
om undervisning, men de studerande uppehiller sig framfér allt vid sjél-
va frigandet som metod, inte som ett sitt att samtala om texter och till-
sammans gi in i och bygga textvirldar. Detsamma kan sigas om det
myckna skrivandet i kurserna. Jesper efterlyser till exempel efterhand fler
individuella skrivuppgifter, “uppsatser”, vilket jag ocksa tolkar som en
positiv kommentar till hans egen skrivutveckling. De studerande tar hir
inte steget fran utbildningen till egen undervisning. Den subjektiva rele-
vansen giller den egna litteraturldsningen och skriftspraksutvecklingen i
hégre grad dn diskussionen av den egna undervisningen. De studerandes
utbildningsprojekt kan naturligtvis sdgas vara biade personliga och pro-
fessionella. De personliga bildningsprojekten dr och maste vara en viktig
del av de professionella utbildningsprojekten.

Med stéd av Smiths m.fl. slutsatser, liksom de tidigare refererade
Bereiters, Malmgrens, Stones och Sundlis diskussioner, drar jag samman-
fattningsvis slutsatsen att blivande ldrare behéver tillgang till dmnesstudi-
er — med méjligheter att ldsa, skriva och samtala i en rad skol- och lirar-
relevanta genrer — och undervisningserfarenheter och méjligheter att ana-
lysera och diskutera dem under omstindigheter som 4r mer stédjande dn
utvirderande och mer férutsittningslésa dn baserade pa i f6rvig definie-
rade synsitt. I det avseendet har vér utbildning problem.
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Smith m.fl. (2003) diskuterar dven sin egen, det vill sdga lirarutbil-
darnas, syn pa vad det hégskoleférlagda arbetet ska handla om. Deras
kurser var inriktade pa dmneskunskaper och didaktisk teori men de hade
inte insett studenternas behov av moijligheter att f6rstd hur man lir sig
genom att undervisa (27). Blivande lirare behéver lira sig att analysera sin
egen undervisning och problematisera undervisning och lirande. Det
kriver nya former fOr sittet att tinka om samarbetet mellan skola och
hégskola och mellan det som numera ofta fir beteckningen dmnestudier,
dmnesdidaktik och allmdndidaktik.

Dahlberg (2005) ger ett sidant exempel. Hon beskriver tillkomsten
av ett natverk eller, som hon benimner det, ett offentligt rum vid for-
skolldrarutbildningen i Stockholm som en framkomlig vdg. Tre ginger
per termin triffar hogskolans lirare och forskare de lirare som handleder
studenterna i det verksamhetsférlagda arbetet. Kérnan i nitverksarbetet
ar de samtal man f6r kring lirarnas och forskarnas dokumentation av
pedagogiska processer, i forskolan och i lirarutbildningen.565 Dahlberg
beskriver hur lirarna och forskarna efterhand lir sig vad som ér virt att
dokumentera. Fran att inledningsvis ha uppehallit sig vid enskilda elever
och studenter dokumenterar de lingre fram lirandefragor, undervisning,
osv. Dahlberg talar om arbetet som en rérelse frin en formuleringsarena
till en realiseringsarena. Hir finns en utgangspunkt fér hur en utbildning
kan organiseras, si att saval hogskolans lararntbildare och studerande som de
kommunala handledarna ser sig som aktivt delaktiga i ett gemensamt projeket. Det
krdver dock att hégskolan ger upp sitt tolkningsféretride och sin norma-
tiva karaktir och baserar utbildningen pa vad deltagarna ”f6r med sig in i

2

inldrningsaktiviteten ” snarare dn pd vad som saknas (Dahlberg m.fl.
1999/2001). Hogskolan vill paverka verksamheten i skolan, men stiller
inte samma krav pd skolans mojligheter att paverka hégskolans verksam-

het (Sundli 2003:234).

Erfarenbeter fran andra higskolor

Jesper, Mette och Petra beskriver i olika grad franvaron av stodstrukturer

i och for det verksamhetsforlagda arbetet. De beskriver ocksa de hégsko-

565 Se dven Dahlberg m.fl. 1999/2001 samt Lenz Taguchi 1997, 2000.
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leforlagda studierna mer som inriktade pa ”det hdgskolan star £61” dn
som forutsittningslésa erbjudanden. De begreppsliga redskap vi avsett
som stodstrukturer — f6r att analysera, problematisera och gestalta undet-
visning — blev 1 alltfér hég grad ordmagi eller riktlinjer. L.-G. Malmgrens
och Holmbergs didaktiska modeller realiserades inte till sin fulla potential
(Holmberg 1986, Holmberg & Malmgren L.-G. 1979, Malmgren L.-G.
1982). Problem av det slag som modellerna reser diskuteras ocksa i rad
skrifter som publicerats i anslutning till utvirderingen av den lararutbild-
ning som startade 2001 (SOU 1999:63, Proposition 1999/2000:135). Jag
utnyttjar hir nagra aktuella analyser som dels ger stéd 61, dels perspektiv
pa mina slutsatser i tidigare avsnitt. Det 4r utvirderingar som gjorts av
lirarutbildningarna i Goteborg (Linnér 2004 a, b) och Malmé (Alexan-
dersson 2004, Eritsland 2004, Hoérnqgvist 2004, Nilsson J. 2004, Rosen-
quist 2004, Thavenius 2004). Linnérs studier giller enbart svenskimnet.
Utvirderingarna av utbildningen i Malmé giller alla 4mnen och en rad
aspekter. Jag koncentrerar mig pa det som betrdt modersmalsamnet, integra-
tion och didaktik.

Lirarutbildningarna i Malmé och Goteborg skiljer sig at pa flera
sitt. I Goteborg handlar det om en éldre utbildning som stopts om fo6r
att svara mot de krav som de nya styrdokumenten stiller. I Malmé har
utbildningen konstruerats om fran grunden i en flera ar ling process,
som utgick fran ndgra av de problem som édven tematiseras i de stude-
randes texter — och som utgjorde birande element i lirarutbildningsre-
formerna 1987 och 2001. Ytterst r6r det integration och didaktisering av
innehdéllet i utbildningen. I rapporten Hupudimnet — tes eller syntes? (2004)
granskar Mikael Alexandersson grundbulten i lirarutbildningen vid Mal-
mo hégskola, de sa kallade huvudidmnena. Ett huvudimne édr exempelvis
”Svenska i ett mangkulturellt samhille”. Omrideschefen Olle Holmberg
beskriver lirarutbildningens grundstruktur:

I ett flerarigt forandringsprojekt har grundutbildningen fatt en ny struktur
med huvudidmnen och sidodmnen, dir huvudimnena representerar lirarutbild-
ningens integrerade yrkesammnen. Samtidigt har samarbetet med skolor och kom-
muner férdjupats och vidgats inom ramen f0r det s.k. partnerskolesystemet. 1i-
rarutbildningens inre kunskapsorganisation har byggts om; de tidigare insti-
tutionerna har lagts ner och ersatts med enbeter baserade pa kunskapsfilt. Dessa
forindringar sammantagna har dessutom skapat nya betingelser for forsk-
ning och forskarutbildning (Holmberg 1997/2004:5; mina kursiveringar).
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Ett sadant sitt att tinka kring och organisera lirarutbildning skulle kunna
skapa forutsittningar fér att 6verbrygea de klyftor mellan lararutbild-
ningens olika delar som jag tidigare diskuterat och mellan skolans kun-
skaps- och demokratiuppdrag. Konstruktionen med ett huvudimne dir
inriktningarnas och det allmédnna utbildningsomridets innehall integreras
kan ses som ett f6rs6k att realisera Holmbergs didaktiska modell f6r
lirarfortbildningskurser (1986:144) och L.-G. Malmgrens didaktiska mo-
dell, dir ”dmnesteori ska integreras med analys av undervisning i skolan
och med egna undervisningshandlingar” (1982:13).56¢ Alexanderssons

(2004) granskning utgir fran foljande fragor:>67

Hur konsistenta dr de nya huvudidmnena [...]? Har man lyckats samman-
smilta element frin det som tidigare betecknades som “dmnesteori” med
element frin det som tidigare betecknades som didaktik, pedagogik, meto-
dik” pd ett sitt som skapat sjilvstindiga yrkesimnen? Eller — dr huvudimne-
na mer av férpackningar dir de gamla elementen existerar sida vid sidar?
(7).568

I beskrivningen av férindringsprocessen urskiljer Alexandersson en rad
centrala aspekter som alla har relevans fér min studie, savil vad giller
svensklirargruppens kursplanekonstruktioner som de studerandes pro-
blem i svenskkurserna och i utbildningen i dess helhet. En aspekt gillde
mitet mellan olika amneskonceptioner. Alexandersson talar om samordningen
av substans och villkor inom ramen fér huvuddmnena, det vill siga inne-
hallet i ldrarutbildningen respektive villkoren for lirande. Hir fanns en
risk att konflikter mellan dmnen och institutioner skulle flyttas in i hu-

566 Olle Holmberg 1997/2004 har skrivit det dokument som lig till grund f6r arbe-
tet med foérindringen av lirarutbildningen i Malmo. Det foregriper i viss ut-
strickning den lirarutbildning som startade 2001 dér de s.k. inriktningarna, som de
studerande kan vilja mellan, ska omfatta minst 40 podng. Inriktningarna utgors
av traditionella dmnen eller ”av andra for lirarutbildningen relevanta dmnen”.
Det allmanna utbildningsomridet (AUO) ska omfatta minst 60 poing, varav minst
10 ska vara verksamhetsférlagda. Det ska omfatta ”f6r yrket centrala kunskaps-
omriden och tvirvetenskapliga amnesstudier”, som kan gilla lirande, undervis-
ning, socialisation och yrkesverksamhetens samhillsuppdrag. Se Proposition
1999/2000:135:20.

567 Alexanderssons utvirdering giller formuleringsarenan, dvs. texter om lirarutbild-
ningen, kursplaner, osv.

568 “Amnesteori” anvinds ofta som begrepp for imneskunskaper eller imnesstu-
dier. Sjilv anvinder jag de senare begreppen. Begreppet dmnesteori reserverar jag
for teorier om ett 4mne eller teorier som brukas inom en amnesdiskurs.
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vudimnets olika delkurser, som en “osynlig dimension” vilket man i
Malmé i stort sett dock lyckats undvika (12).569

Utvecklingen av svenskkurserna i min studie, i synnerhet den “inte-
grerade” kursen ér 2, hade sin grund i en strdvan att integrera dmnesstu-
dier, allmindidaktik och dmnesdidaktik samt hogskoleférlagt och verk-
samhetsforlagt arbete och dirmed dstadkomma en starkare yrkesinrikt-
ning och didaktisering av dmnesstudierna, en integrering av det som i
Malmé kallas substans och villkor. Alexandersson pekar ut tva kritiska
punkter for att ett sidant arbete inte ska stanna pa ytan. For det forsta
behovs en djupare analys av dmnets inre och yttre sammanhang. Amnets inre
sammanhang r6ér dmnets karaktir och kirna, dess centrala begrepp och
principer, det vill sdga vad som avgrinsar det fran andra dmnen. Det £6r
ocksda dmnets epistemologi, “kunskapsinnehillets utvecklingshistoria,
dess relation till forskning och hur kunskapsbildningen inom dmnet |[...]
utformas” (21). Amnets yttre sammanhang r6r férhallandet till olika 13-
rarkategorier, skolformer och forskningsomraden. For det andra krivs
att lirarutbildningen tar de organisatoriska konsekvenserna av en sadan analys,
vilket enligt Alexandersson skett i Malmé: "Huvuddmnet har en tydlig
riktning mot den pedagogiska yrkesverksamheten, vilket innebir att hu-
vudidmnet alltid maste stillas i relation till fragor avseende undervisning
och lirande inom skolomradet” (21).

I konstruktionen av svenskkurserna i min studie saknas analys av de
slag Alexandersson lyfter fram. Savil svenskkurserna som utbildningen i
sin helhet karaktiriseras som jag beskrivit det av ideologisk eklekticism
och organisatorisk fragmentarisering, som inte nadde vad Hargreaves
(1994/1998) talar om som kirnan i hur barn lir sig och hur lirare under-
visar. Som jag visat innebar det att frigor om innehallet i svenskimnet
inte férdjupades eller problematiserades. Vad Krogh (2000) beskriver
som spinningsforhallandet mellan eleven och det som ska liras blev
aldrig dtkomligt f6r analys och diskussion. De studerande stilldes dir-
med inte infér den nédvindiga problematiseringen av undervisningsin-
nehallet relaterat till demokratiuppdraget.5’0 Det dr utbildningens storsta
problem och en didaktisk kdrnfriga.

569 Alexandersson argumenterar hir mot Hérnqvists 2004 mer kritiska hallning.
570 Jfr s, 271,
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Undervisningens innehdll — en didaktisk kirnfraga

Aven AUO, det allminna utbildningsomradet, i lirarutbildningen maste
diskuteras och formuleras. Det riskerar annars att “integreras bort”, me-
nar Alexandersson (2004:22): ”Nir villkoren for lirares arbete fokuseras i
huvudidmnet forvintas de studerande utveckla kunskaper om elevers
socialisation, kulturfrigor samt skolans institutionella ram f6r lirande”.
Men det dr inte givet att sa sker. Det kan visa sig svirt att identifiera ett
visst kunskapsinnehall: ”Just sammansmaltningen [...] kan innebira att
det som ska sammansmiltas byter karaktir”.

Styrkan i Alexanderssons resonemang ligger i att han ser lirarutbild-
ningen som en yrkesutbildning, vars kunskapsbas inte ensidigt kan him-
tas frin akademi e/er skola eller hanteras med en enkel addition mellan
dem. Han poingterar sirskilt de férdjupade dmnesstudierna i den nya
lirarutbildningen i Malmé f6r studerande med inriktning mot yngre barn.
Aven om mycket kvarstar att gora finns det ”for forsta gingen i historien
moijlighet att férkovra sig inom ett mera avgrinsat kunskapsomride an-
passat till yngre barns utveckling vad det giller sivil socialisation som
lirande” (16-17).

Lirarutbildningen i Malmé bygger pd konstruktionen av huvudim-
net dir substans och villkor integrerats med utgiangspunkt i en didaktisk
helhetssyn. I sin granskning av svenskdmnet i lirarutbildningen i Géte-
borg diskuterar Linnér (2004b:21) frigan om wundervisningens innehdll som
didaktikens fkdrnfraga. Didaktik dr ytterst, skriver han, ’reflektion Sver
innehéllet i utbildning och undervisning”.

Lirarutbildning tenderar dock att ta innehallet f6r givet. Den prig-
las alltfor litet av méten med “teorier, ifrdgasittande av dmnesinnehall (i
ett didaktiskt perspektiv) och méten med det egna tinkandet och liran-
det”, skriver Linnér (ibid.). Nir didaktik diskuteras lirarutbildarna emel-
lan handlar det ofta mer om att bryta med en traditionell f6rmedlings-
pedagogik till f6rman f6r exempelvis problembaserat lirande och mindre
om att kritiskt diskutera innehallet i kurser och dmnen. Med ett sidant
sitt att diskutera blir didaktik lika med metodik, en hallning man ofta
dven moter hos studenter, menar Linnér. Med éterinférandet av begrep-
pet didaktik pa 1970-talet sag man en mdojlighet att Gverskrida spinning-
en “mellan de som dgnat sig it pedagogisk teoti, de som lagt dmnesteore-
tiska grunder for studenterna och de som lirt ut praktisk metodik” (19).
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Att det inte blev si forklarar Linnér med att de didaktiska fragorna an-
vindes utan att de operationaliserades i férhallande till konkreta under-
visningssammanhang, vilket vil beskriver problemen med integreringen
av det hogskoleférlagda och det verksamhetsférlagda arbetet i lararut-
bildningen i min studie. Men didaktik ir ett svirfingat begrepp, menar

Linnér:

Att gora didaktikens teori och praktik begriplig och anvindbar handlar san-
nolikt inte om att dra nagon enkel trdd in 1 skolvirlden, det dr inte tal om en
oreflekterad skolmissighet i storsta allminhet eller om att kinna knepen f6r
hur stoffgestaltning gar till i klassrummet. Av det blir det metodik. Valet av
stoff mdste ifragasittas 1 en hermeneutisk didaktisk diskussion. Vi fir nog
tinka oss att en diskussion om didaktikens kidrna snarare utgdrs av en viv av
tradar som fister 1 dmnessyn, 1 kunskapssyn, i elev- och minniskosyn, i teo-
rins foérhéllande till praktiken, i den mangfaldiga skolans utmaningar och
mycket, mycket annat (74).

I ett sddant arbete ir, som jag tidigare diskuterat, lirarutbildningens sitt
att konstruera de verksamhetsférlagda studierna kritiskt. Hér dr de stude-
randes roster i min studie — och de réster som kommit till tals i min
genomgang av granskningarna av den nya lirarutbildningen ovan — tydli-
ga och enstimmiga. Aven i Malmé dir man organisatoriskt lyckats skapa
en struktur f6r samarbetet hogskola, férskola och skola har man stora
problem med innehallet i det gemensamma utbildningsansvaret (Rosen-
quist 2004). Samarbetet med skolan har bara birjat.57!

Jag har vid flera tillfillen diskuterat hur vér utbildning férsoker rea-
lisera den utbildningsmodell som L.-G. Malmgren (1982) skisserat. Yttet-
ligare en rad forskare ger likartade infallsvinklar pd hur modellen kan
diskuteras. Flera av dem betonar betydelsen av att lirarstuderande far
moijlighet att gora konkreta undervisningserfarenheter och analysera och
diskutera sina erfarenheter.>’2 Schoén (1983) menar att det i grunden
handlar om den enskilde lirarens mojligheter att hantera férindring i en
skola som priglas av samhilleliga fordndringar. Det d4r genom att stilla
fragor till sin egen undervisning och préva och diskutera med elever och
kollegor som ldrare kan férindra och utveckla sin undervisning. Dahl-

57 Se Eritsland 2004:77f., Linnér 2004a:74f. samt Thavenius 2004:21-22.
572 Se t.ex. Eritsland 2004, Handal & Lauvas 2000, Hertzberg 1999, Linnér 2004a, b
samt Thavenius 2004. Se dven Proposition 1999,/2000.
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berg m.fl. (1999/2001) talar om “en process for ifrigasittande, dialog,
reflektion och meningsskapande” och om ett offentligt rum foér sadant
arbete, bdde i lirarutbildningen och i férskola och skola (25). En sidan

process kan man inte lagstifta om:

vi maste acceptera att det inte finns ndgra snabba 16sningar eller universella
projekt. Det finns emellertid mojligheter till lokal kunskap och lokalt age-
rande. [...] En intresserad grupp, t.ex. personalen pa en forskoleinstitution
kan diskutera [... och] férdjupa forstielsen f6r det pedagogiska arbetet och
analysera sin bild av barnet. [...] I varje enskilt fall — om det nu ir individen,
gruppen eller kommunen — finns mojligheter att skapa och sedan vidga ut-
rymmet f6r kritiskt tinkande, f6r meningsskapande, f6r val, f6r ansvar och
for att utveckla nya typer av samtal och praktiker” (206).

Forfattarna sitter, kan man sidga, in Malmgrens modell f6r lidrarutbild-
ning i ett vidare demokratiskt perspektiv: ”Genom att stirka minniskor i
demokratisk participation kan vi erkinna den férmdga till samverkan,
den rikedom och kraft som finns hos var och en av oss — hos barn savil
som vuxen — och ifrdgasitta auktoritetens legitimitet” (26). Hir liser jag
in ett perspektiv pd vad de studerande talar om som “hégskolans syn pa
svenskdmnet”. Svenskkurserna har uppenbarligen haft en normativ ka-
raktir. Men de studerandes moijligheter att diskutera sig genom utbild-
ningen har, dtminstone i viss utstrickning, skapat utrymme for ett kon-
struktivt ifrdgasittande av auktoritetens legitimitet. Sa tolkar jag ocksd
deras krav infor ar 3 att allt hégskoleforlagt arbete utom examinations-
uppgifter skulle vara frivilligt. I den processen har dock férskollirarna,
fritidspedagogerna och grundskollidrarna pa filtet haft mycket litet ut-
rymme.

Exemplet Malmé visar hur svirt — men nédvindigt — det ér att in-
nehillsligt skapa en gemensam diskussionsarena fér undervisningsfragor.
Organisationsfragorna tenderar att ta 6verhanden, dven nir grundstruk-
turen finns, nagot som troligen skulle bli 4nnu tydligare om man limnar
den retoriska arenan och studerar utbildningens praktik.

Alexandersson (2004:23) diskuterar slutligen ocksa en annan aspekt
av ldrarblivandet, huvudimnenas identitetsskapande karaktar. ”Vad for slags
lirare blir man nidr man lidst huvudimnet *x’? Vilken yrkesverksam kate-
gori identifierar man sig med?”. I det avseendet har savil hela utbild-

ningen som svenskkurserna bdde fungerat och inte fungerat. Flera av de
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studerande har blivit erbjudna tjdnster pa de skolor dir de genomfért
sina verksamhetsforlagda studier. Samtliga ser sig som ldrare och svensk-
lirare och ser fram emot att fa arbeta i skolan. Mette exempelvis skriver
att hon ”fatt en nagot klarare bild av [s]lig som svensklirare” och Petra
beskriver hur hon vid utbildningens slut ldser litteratur om skola och
undervisning “utifrin att [hon]| 4r ldraren”.5” Den ridsla f6r de blivande
svenskliraruppgifterna som sd gott som alla studerande gav uttryck for dr
1 har 4r 3 Svergatt i tillférsikt.

Det hir kapitlet har handlat om lirarutbildningen i svenska. I nista
kapitel for jag en avslutande diskussion om svenskidmnet i grundskolans
tidiga ar i ett lararutbildningsperspektiv.

573 Mette ér 3:31 Effertankar: 50 respektive Petra ar 3:49 Intervyju I111:16.
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11 Svenskamnet i grundskolans
tidiga ar

I det hir avslutande kapitlet diskuterar jag svenskdmnet i grundskolans
tidiga 4r 1 ett lirarutbildningsperspektiv. I analysen av de studerandes
konstruktioner av mdijliga svenskimnen for de tidiga skoliren har jag
identifierat tvd 6vergripande och centrala problem. Det fSrsta giller sy-
nen pa elevers sprakutveckling — framfor allt 1ds- och skrivutveckling — som
ett gemensamt ansvar for alla dmnen och vad ett sidant synsitt kan fa
for konsekvenser for svenskimnet. Bland annat giller det den traditio-
nella grammatikundervisningens vara eller icke-vara. Det andra giller 7n-
nehdllet i svenskdmmet. De svirigheter som uppstir i de studerandes méte
med utbildnings- och lirarprojekten kan ses som uttryck f6r deras férsék
att komma till rdtta med de hir problemen. Jag diskuterar dem hir mot
den bakgrund som tecknats i tidigare kapitel. I den bakgrunden ingar
ocksd Ellen Kroghs (2000) analys av danskdmnet. Krogh talar om tva
diskurser som kimpar med och mot varandra, diskursen om det kulturel-
la forfallet och den nédvindiga restaureringen av dmnet respektive dis-
kursen om modersmalsimnets didaktiska utmaning.57+ Den svenska me-
diedebattens aktorer kan sdgas réra sig i den forra diskursen medan de
studerandes fragor och teman kan sdgas rora sig mellan en svensk-
dmnesdidaktisk utmaningsdiskurs och en férfalls- och restaureringsdis-
kurs.

Ett av de undervisningsproblem som de studerande besktiver och
diskuterar formulerade L.-G. Malmgren och Thavenius i Svenska i verklig-
heten £61 cirka trettio 4r sedan (1977b:303): ”Eleverna inhdmtar en massa
fakta men de omsitter inte kunskaperna genom att stilla kritiska frigor,
gbra egna stillningstaganden och férdjupa analysen.” De studerande har

574 Se s, 27f.
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identifierat problemet men inte fitt mojlighet att diskutera hur de kunde
ha analyserat teman och motsittningar i det deras elever lyfte fram och
arbetat vidare med dem. Det har inte blivit tydligt f6r dem hur kommu-
nikativa, socialpsykologiska och kognitiva kvalifikationsméjligheter i
skolarbetet kan hallas samman. Om skola och utbildning ska vara demo-
kratiska offentligheter, dir elever och studerande kan fi erfarenheter av
”den yttre och inre frihet som krivs f6r en mangsidig och kritisk debatt
och det emotionella engagemang f6r konkreta frigor som vi kan utveck-
la”, maste arbetets demokratiska karaktir vara starkt kopplat till lirande,
skriver Thavenius (2005:30) i en aktuell text: ”De forutsitter varandra
o6msesidigt. Ett kvalificerat lirande kriver en 6ppen demokratisk skolkul-
tur och en demokratisk kultur vilar pa ett kvalificerat lirande. Demokrati
och dmneskunnande kan inte skiljas 4t”.

Thavenius tes far utgéra kidrnan i en fortsatt diskussion om ett
svenskdmne for grundskolans tidiga dr som haller fast och héller samman

kunskaps- och demokratiuppdragen.

I Hogskoleverkets utvirdering av 2001 ars ldrarutbildning ingar ett for-
slag att inféra en obligatorisk kurs om lis-, skriv- och matematikutveck-
ling f6r alla blivande lirare (Hogskoleverket 2005a). Hogskoleverkets
bedémargrupp talar om alla lirares ansvar fOr elevernas spriakutveckling.
For att bittre forstd sivil Hogskoleverkets forslag, som de studerandes
forestillningar och lirarutbildningens problem diskuterar jag forst synen
pa sprakutveckling och lirande i Lpo 94 och de svenskimneskonceptio-
ner som framtrider i kursplanen i svenska (Utbildningsdepartementet
1994a, b, Skolverket 2000b). Jag beskriver dérvid hur svenskidmnet i hu-
vudsak framstar som ett firdighetsimne, men ocksa hur liroplanstexten
Oppnar f6r olika tolkningar.

Med hjilp av en studie av det nya dmnet ”Grunnleggjande lese-,
skrive- og matematikkopplaering” i norsk allminlirarutbildning (Botten
& Lorentzen 2003) diskuterar jag dérefter mojligheter och problem med
begrepp som firdighetstrining, basfirdigheter och grundliggande fir-
digheter. Den diskussionen far ocksa belysa Hogskoleverkets forslag.

I ”Barns liv och sambhillets textvirldar”, den tredje och sista delen
av det hdr kapitlet, diskuterar jag innehallsfrigan — som en del av kun-

skaps- och demokratiuppdraget — som en central didaktisk fraga i grund-
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skolan och i ldrarutbildningen. I den diskussionen presenterar jag de
amerikanska lagstadieldrarna och klassrumsforskarna Anne Haas Dysons
(2005) och Karen Gallas (1994, 1999) arbeten om undervisning péd lig-
stadiet. Jag diskuterar dem som en didaktisk utmaningsdiskurs for
svenskimnet och som ett alternativ till den firdighetsimneskonception
som de studerande beskriver i sina texter och som riskerar bli innebot-
den i Hogskoleverkets férslag. Med hjilp av Dyson och Gallas ger jag ett
prelimindrt svar pa frigan om vad ett svenskimne f6r grundskolans tidi-
ga dr och i ldrarutbildningen kan handla om och hur det kan gestaltas.

Ett gemensamt ansvar for elevernas sprakutveckling

I kapitel 1 diskuterade jag Hoégskoleverkets granskning av ldrarutbild-
ningarna viren 2005.575 I det betinkande som ligger till grund f6r de
granskade utbildningarna, A# lira och leda. En lirarntbildning for samverkan
och utveckling (SOU:1999:63), har skrivningar om sprakutveckling relativt
stort utrymme, skrivningar som i stor utstrdckning tycks bygga pa de
nationella kvalitetsgranskningarna (Skolverket 1998, 2000b). Sprakut-
veckling kopplas till elevernas lirande och till icke-verbala uttrycksformer
och elevers sprikutveckling 4r enligt Lirarutbildningskommittén en upp-
gift for alla lirare pa alla stadier och i skolans alla amnen. Den behandlas
— mycket kort — under rubriken “Lirarutbildning och samhillets virde-
grund” (SOU 1999:63:93). 1 fSrslagen till examensbeskrivning saknas
dock skrivningar om lirares kunskaper om elevers sprikutveckling helt
(184£.).576

Hégskoleverkets granskningsgrupp konstaterar att lirositenas frihet
att utforma det allminna utbildningsomradet och studenternas fria val
lett till att ”’[v]iktiga omraden som t.ex. lds- och skrivutveckling” kan vara
nirmast obefintliga i vissa utbildningar (Hogskoleverket 2005a del 1:12).
Enligt granskningsgruppen maste

575 Se s. 17-21.

576 Ddremot framhaéller man att “kompetensomraden som ér unika for liraryrket, sa-
som lds- och skrivinlirning, bor [...] kunna utgéra sirskilda inriktningar”. Se
Proposition 1999/2000:135:20. Det innebir dock inte att alla blivande lirare fir
utbildning pa det hir omrédet.
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alla blivande ldrare, oavsett f6r vilken skolform man utbildar sig, [...] anses
behéva grundliggande kunskaper inom lds- och skrivinlirning, lis- och
skrivutveckling samt sprakutveckling i dess vidare bemirkelse. De allt storre
krav som stills pa lds- och skrivfirdigheter, av sdvil dagens kunskapssam-
hille som skolans styrdokument, maste ha sin motsvarighet i en utveckling
av undervisningen och i lirarutbildningen (Hogskoleverket 2005a del 1:151).

I Hogskoleverkets rapport anvinds begreppet sprak- och skriftspriksutveck-
/ing. Det avser ett vidgat text- och sprikbegrepp som “omfattar dven de
estetiska spraken, kropp/motorik/balans, modersmal och flersprakighet”
(Hogskoleverket 2005a del 3:43f)). Granskningsgruppen talar alltsi om
alla dmnens och alla lirares ansvar for elevernas sprikutveckling i vid
mening. Men i de konkreta forslagen till regeringen har frigan reducerats
till lisning och skrivning. Inte heller nimns innehallet i skolans skrift-
spraksarbete. Man kan med Krogh (2000) tala om att granskningsgrup-
pen hir gar in i en forfalls- och restaureringsdiskurs.

Sprakutveckling och lirande i Lpo 94

Vad har da olika sitt att se pd sprakutveckling for stéd i grundskolans
liroplan? Jag behandlar hir Ipo 94 (Utbildningsdepartementet 1994a, b,
1998) som var aktuell vid tidpunkten f6r min studie och 2000 ars revide-
rade kursplaner i Lpo 94 (Skolverket 2000b), som bérjade gilla efter det
att de studerande avslutat utbildningen. Eftersom jag vill diskutera
svenskdmnet generellt utgar jag fran savil 1994 som 2000 ars kursplaner.
I de fall det finns stora skillnader mellan dem diskuterar jag det.

I de inledande delarna av liroplanen betonas att eleverna ska ”be-
fist[a] en vana att sjilvstdndigt formulera stindpunkter grundade pd savil
kunskaper som férnuftsmissiga och etiska 6verviganden” och “lir[a] sig
anvinda sina kunskaper som redskap for att — formulera och préva anta-
ganden och l6sa problem, — reflektera Gver erfarenheter och — kritiskt
granska och virdera pastienden och foérhillanden” (Utbildningsdeparte-
mentet 1994:7). 1 1998 ars reviderade liroplan (Utbildningsdepartemen-
tet 1998) dterfinns sd gott som idententiska skrivningar men dven ett
tillige: ”Genom rika mojligheter att samtala, lasa och skriva skall varje
elev fi utveckla sina mdjligheter att kommunicera och dirmed fa tilltro
till sin sprakliga formaga (7). I 1994 och 2000 ars kursplaner far sidana

grundliggande resonemang olika uttryck i olika dmnen. I hem- och kon-
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sumentkunskap, musik och sl6jd finns inga eller svaga kopplingar till ett
for alla amnen gemensamt ansvar f6r elevernas sprakutveckling i ett vid-
gat sprak- och textperspektiv. I den gemensamma kursplanetexten for
dmnena biologi, fysik och kemi ar 2000 finns ddremot ett uttalat och
mangfacetterat integrationsperspektiv.>’” Ett mal f6r de naturorienteran-
de dmnena dr att eleverna “tilltror och utvecklar sin formaga att se mons-
ter och strukturer som gor virlden begriplig samt stirker denna férmaga
genom muntlig, skriftlig och undersékande verksamhet” (Skolverket
2000a:40). For att gora virlden begriplig ska dmnet utnyttja siavil natur-
vetenskapens systematiska observationer, experiment och teotier som
”det sitt som anvinds 1 konst, skonlitteratur, myter och sagor” (49).
Sprik-, kunskaps- och medborgarperspektiven 4r genomgiende sam-
manvivda och giller “elevernas férmaga att beskriva och férklara om-
virlden ur naturvetenskapligt perspektiv’ (62).

I de sambhillsorienterande dmnenas kursplaner dr en integrerad syn

pa sprik- och kunskapsutveckling vil sa stark:

[D]e samhillsorienterande dmnena lyfter fram makt- och konfliktperspektiv
savil 1 forfluten tid som i nutid och betonar virdet av samtal och argumen-
tation mellan foretrddare fOr olika asikter. [...] De demokratiska virdena ér
inte en ging for alla givna. Samhillets medborgare maste tillsammans tolka,
torankra, férsvara och stindigt utveckla demokratin. [...] I de samhillsori-
enterande dmnena dr det ett viktigt inslag att ldta eleverna urskilja och bear-
beta etiska valsituationer, argumentera f6r och se konsekvenserna av olika
stillningstaganden och tillvigagingssitt (67).

Ocksa i de samhillsorienterade amnenas kursplan halls skolans demokra-
ti- och kunskapsuppdrag samman.5’8 Begrepp som diskutera, reflektera,
granska, virdera och argumentera dterkommer hir liksom i kursplanerna
for de naturorienterande dmnena. Men bara i kursplanen fér geografi ta-
las om att eleverna ska fa tillfillen till ”6vning i att argumentera for egna
staindpunkter i tal och skrift” och bara hir ingar skrivande explicit i ma-

len (73). I de samhillsorienterande dmnenas gemensamma kursplanetext

5771 1994 drs kursplaner har de samhills- och naturtorienterande dmnena egna kurs-
planer. I kursplanerna 2000 finns ett inledande gemensamt avsnitt om de sam-
hills- respektive naturorienterande dmnena foljda av separata avsnitt for de en-
skilda amnena.

578 Jfr Englund 1996, Rothermel 1996 och SOU 1997:108.
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finns dven malet att eleverna ska utveckla ”forstaelse for hur verksamhe-
ter och kulturer avspeglas 1 och piaverkas av konst, litteratur och musik”
(66). Det idr dock oklart huruvida det hir hinger samman med elevernas
moéjligheter att argumentera f6r olika asikter och tolka, férankra, f6rsvara
och utveckla demokratin.

I 2000 édrs kursplaner fér savil natur- som samhillsorienterande
dmnen integreras frigor om sprik och lirande med liroplanens Gvet-
gripande mél och med dmnenas sirskilda karaktdr och mél. I hem- och
konsumentkunskap, idrott, matematik, sléjd och svenska framstir skriv-
ningar om de 6vergripande malen mer som tilligg. Ord som argumente-
ra, kritiskt granska/kritiskt forhallningssatt, diskutera/diskussion, ta stall-
ning/gora egna stillningstaganden, perspektiv/aspekter, virdera, prova
och problematisera dr exempelvis patagligt mindre frekventa i kursplanen
i svenska dn i kursplanerna f6r NO- och SO- dmnena. Ambitionen att
hélla samman lirande och sprikutveckling dr ojimnt och osystematiskt
genomford. I Lpo 94 finns, sammanfattningsvis, en tydlig men disparat
utformad idé om sprikutveckling i vid mening och lirande i alla imnen
kopplad till liroplanens Svergripande demokratimal, ett embryo till en
diskussion om grundskolan som en resonerande offentlighet foér alla
elever i alla dmnen. Kursplanerna £f6r NO- och SO-dmnena 2000 har f6¢-
andrats patagligt i den riktningen, jimfért med 1994 ars kursplaner. Men
i kursplanerna som helhet ér frainvaron av ett sammanhallande perspektiv
péfallande. Man kan beskriva det som en avpolitisering av utbildningsdis-
kursen. Det konfliktperspektiv. pd samhillet som var relativt fram-
tridande i Lgr 80 har ersatts av en 6kad individcentrering, en etablering
av ett marknadssprak och en starkare koppling till niringslivet. Betoning-
en av férmedlingspedagogik, bildningsarv och kristen etik kan sigas ga
hand i hand med nedmonteringen av det kritiskt medborgarbildande
uppdraget (Persson M. 2005).

Foérmodligen dr det dock framfér allt formuleringarna av mal och
betygskriterier f6r de olika dmnena som avgdr lirares sitt att tolka kurs-
planerna, menar Tor G. Hultman (1994). I milen respektive betygskrite-
rierna for samtliga dmnen snivas det vidgade sprakbegreppet in och det

ar bara i sprakdmnena som elevernas formaga att analysera, diskutera och
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virdera i skrift ska bilda underlag f6r bedémningen.57 Svenskdmnet bir i
stort sett ensamt ansvaret fOr elevernas skriftspraksutveckling och det dr
bara i kursplanen i svenska som alla dmnens ansvar for elevernas sprak-
utveckling blir explicit. Texten lyder: ”Sprikutveckling innebir att elever-
nas begreppsvirld vidgas. Alla lirare har ett gemensamt ansvar och maste
vara medvetna om sprakets betydelse for lirande. Men inom svenskim-
net ryms huvudansvaret for elevernas sprakliga utveckling” (Skolverket
2000a:98).

Men det dr ocksa i kursplanen i svenska som frigan om sprikut-
veckling och lirande snivas in. Skrivningarna i citatet ovan fortsitter:
”inom svenskdmnet ryms huvudansvaret for elevernas sprikliga utveck-
ling, vilket innebir 6kad sikerhet att anvinda spriket uttrycksfullt och
tydligt i bade tal och skrift och 6kad f6rmdga att forstd, uppleva och till-
godogdra sig litteratur” (ibid.). Hir tappar liroplanstexten kontakten
med de inledande delarnas didaktiska utmaningsdiskurs dir sprik och
lirande, elever och innehdll, produktion och reproduktion, kunskaps-
och demokratiuppdrag halls samman. Hir framstdr svenskdmnet — i hog

grad — som ett firdighetsimne.580

Svenskimnet — ett firdighetsimne

De f6rsta raderna i kursplanen i svenska 2000 lyder:

Utbildningen i1 dmnet svenska syftar till att ge eleverna méjligheter att an-
vinda och utveckla sin férméga att tala, lyssna, se, ldsa och skriva samt att
uppleva och lira av skénlitteratur, film och teater. Sprakférmdgan har stor
betydelse for allt arbete i skolan och f6r elevernas fortsatta liv och verksam-
het. Det dr ddrfor ett av skolans viktigaste uppdrag att skapa goda méjlighe-
ter for elevernas sprakutveckling. Amnet skall ge lis-, film- och teaterupp-
levelser och tillfillen att utbyta erfarenheter kring dessa (Skolverket 2000b:-
90).

Under rubriken ”Spraket” lyfts sambandet mellan sprak och lirande
fram: ”Spraket, i sa vil tal som skrift, 4r av grundliggande betydelse for

lirandet. Med hjilp av spriket dr det mdijligt att erévra nya begrepp och

579 1 1994 éars kursplaner finns enbart mal. Ar 2000 har malen kompletterats med
betygskriterier.
580 Jfr Agren 1996b.
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lira sig se sammanhang, tinka logiskt, ganska kritiskt och virdera. Ele-
vernas formaga att reflektera och att f6rstd omvirlden vixer” (98).

Men redan i det stycke som f6ljer snivas resonemanget in och giller
nu elevernas moijligheter att “uppticka de kunskaper de sjilva har om
spraket och med ldrarens hjilp och i samarbete med varandra /Zira sig om
sprakets uppbyggnad och system” (ibid.; min kursivering). Kursplane-
texterna savil 1994 som 2000 glider mellan 6vergripande skrivningar om
sprak, identitet och lirande och detaljer som stilvalérer och tempus. Det
finns en osikerhet i kursplanen i svenska huruvida eleverna ska reflektera
over sprik, skonlitteratur, teater och film eller om det giller innehallet i
Zavlyssning, drama, rollspel, film, video och bildstudium” och ”lis-, film-
och teaterupplevelser” (Skolverket 20002:98, 96). Att det inte ir friga om
lirares och elevers forutsittningslosa diskussioner och fria val av texter i
vid mening blir tydligt i avsnittet ”Skonlitteratur, film och teater”. Efter
ndgra rader om litteratur, teater och film som vigar att ”forstd sig sjilv
och virlden” snivas frigan in och de avslutande raderna lyder: I arbetet
med skonlitteratur, film och teater i amnet svenska kan skilda kulturella
erfarenheter motas och eleverna ges mojligheter att utveckla ett eget
forhéllningssitt till kultur och kulturella virderingar” (99). Det dr alltsd
fullt mojligt att 1 kursplanerna ldsa in ett svenskimne dar inslag av samtal,
gemensamt arbete, konfrontationer och kritiskt granskande reducerats till
ett minimum, i synnerhet om man bara liser imnesmalen eller, vad giller
kursplanen 2000, mal och kriterier.

De mil eleverna enligt I .po 94, savil 1994 som 2000, ska ha uppnatt
i skolar fem respektive nio kan beskrivas som relativt renodlade firdig-
hetsmal. En sidan tolkning far st6d i skrivningarna i det avsnitt dir be-
démningen av eleverna diskuteras: ”Bedémningen i dmnet svenska giller
hur lingt eleven kommit i sin sprakliga utveckling och 1 sin litterira med-
vetenhet och i sin medvetenhet om olika mediers former och syften”
(Skolverket 2000a:100). Utéver att kursplanerna ar 2000 dven har betygs-
kriterier skiljer de sig inte nimnvirt frain 1994 ars kursplaner. Dock har
nedmonteringen av det kritiskt medborgarbildande uppdraget gitt lingre
ar 2000. Ett sista exempel fir illustrera det. I 1994 érs kursplan i svenska
ar det forsta stravansmalet att eleven ska utveckla ”en sidan spriklig
sikerhet i tal och skrift att hon eller han med respekt f6r andra kan, vill

och vagar uttrycka sig tydligt i manga olika sammanhang” (Utbildnings-
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departementet 1994:47). Det forsta strivansmalet i kursplanen dr 2000 it
att eleven “utvecklar sin fantasi och lust att lira genom att ldsa litteratur
samt girna liser pa egen hand och av eget intresse” (Skolverket 2000a:-
96-97).

Enligt Hultman (1994) ir det dock inte kursplanerna som styr ut-
vecklingen i skolan. Snarare dr det sa att kursplaneskrivarna anpassar tex-
ten till férindringar som redan har dgt rum ute i skolorna” (22). Det dr
sikert sant vad giller de spar av forskning och teorier om exempelvis
sprakutveckling och litteraturldsning som Hultman identifierar i kurspla-
nen i svenska 1994. Men det finns ocksa skrivningar som inte pd nigot
sitt svarar mot det firdighetsimne i grundskolans tidiga 4r som de stude-
rande i min studie rapporterar om. De ser exempelvis mycket litet av £61-
jande drag i det svenskimne som beskrivs under rubriken ”Amnets upp-
byggnad och karaktir”. (Endast de kursiverade delarna dterkommer i
kursplanen 2000):

Spriket utvecklas i ett socialt samspel med andra. Det utvecklas om man aktivt
deltar 1 samtal, gestaltar, improviserar, berittar och redogér infér andra
minniskor, liser och forstér, skriver for att uttrycka kinslor, tankar och idé-
er. [...]

Skonlitteratur ger kunskaper om barns, kvinnors och mdns livsvillkor under olifa ti-
der och i olika linder. Litteraturen ger ocksa perspektiv pa det nara och vardagliga. Det
ar viktigt att eleverna frin det férsta skolaret till det sista fir mota litteratu-
ren 1 myter, sagor och sidgner, i dikter, pjiser och prosaberittelser, i savil
barn- och ungdomslitteratur som vuxenlitteratur. Arbetet kring litteraturen
genom samtal, skrivande eller dramatisering hjilper eleverna att fa svar pa de
stora livsfragorna (Utbildningsdepartementet 1994:48—49, Skolverket 2000a:
98-99; mina kursiveringar).

Aven om svenska i huvudsak framstir som ett firdighetsimne i kurspla-
nerna 1994 och 2000 saknas dock skrivningar som explicit stbéder exem-
pelvis de starka inslag av “eget arbete” som de studerande i min studie
beskriver som utmirkande f6r det svenskdmne de mott under sina verk-
samhetsfoérlagda studier.

Men kursplanerna dr i hég grad tolkningsbara. Hir finns, som jag
redan visat, skrivningar som kan anvindas av lirare som vill ha kurspla-
nernas stod for ett erfarenhetspedagogiskt dmne dir sprakanvindning
funktionaliseras 1 ett arbete kring ett viktigt innehdll. Det 4r sd de stude-

rande i min studie anvinder kursplanen i sina texter. Det finns dven
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brinsle for de lirare som vill halla fast en litterdr bildningsimneskoncep-
tion, 1 kursplanen 2000 utdkat att gilla dven film och teater. I det avseen-
det framstar kursplanerna i svenska som markligt isolerade fran den virld
barn vixer upp i, frin barns sociala, ekonomiska och kulturella villkor,
vilket exempelvis L.-G. Malmgren (1996) diskuterar:

Det elektroniska mediasamhillet kommer under nista sekel att bli en allt
starkare socialisationsfaktor for framtidens barn och ungdomar och gingse
kommunikationsformer och sprakliga genrer kommer att foérindras. [...]
Man kan [...] frdga sig hur svenskundervisningen kommer att anpassas till
denna nya kanske postlitterdra virld i vilken villkoren f6r spraklig kommu-
nikation kommer att férindras. Kommer t ex de tre dmneskonceptioner
som dominerat scenen under senare delen av 1900-talet att leva vidare i en
eller annan form (148-149).

Enligt de studerande i min studie domineras scenen fortfarande av fir-
dighetsimneskonceptionen. De ger heller inte uttryck f6r att ha fatt sir-
skilt mycket st6d i utbildningen for ett nytt svenskdmne i bemarkelsen ett
svenskdmne som tar tillvara och utvecklar barns “medialiteracy”, varken i
det hogskole- eller verksamhetsférlagda arbetet (ibid.). Till stora delar
beskriver utbildningens kursplaner i svenska satillvida samma reduktiva
héllningar som grundskolans kursplaner. Aven hir star lasning, skrivning

och litteraturldsning i fokus, liksom i de studerandes texter.

Grundldggande fardigheter

For att sammanfatta: I analysen av grundskolans kursplaner i svenska
framtrider ett gammalt vilkint svenskimne, firdighetsimnet. Det dmnet
bir liroplanens 6vergripande ansvar for elevernas sprakutveckling. Men
kursplanerna dr motsdgelsefulla och tvetydiga. De studerande utnyttjar
det hir och anvinder i sina texter citat som ger stod dels f6r deras argu-
mentation mot ett gammalt svenskimne, dels for deras konstruktioner av
ett nytt svenskimne, vad Mette kallar ett grinséverskridande svensk-
amne.

I utbildningens kurslitteratur méter de studerande ett antal verk
som innehéller beskrivningar av gestaltad undervisning. Vdgar in i skriff-
spraket tillsammans och pa egen hand (Bjork & Liberg 1996) fokuserar pd hur
barn lér sig ldsa och skriva och pa skriftspraksundervisning pé lagstadiet.
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I boken presenteras en tydlig spraikpedagogisk plattform som ligger till
grund for en konkret och detaljrik struktur for lirarens arbete. Flera stu-
derande hinvisar till Vdgar in i skriftspraket tillsammans och pa egen hand.
Den har troligen varit betydelsefull £6r den relativa sidkerhet de ger ut-
tryck for vad giller de kommande arbetsuppgifterna. Bjérk och Liberg
kommenterar i bokens inledande kapitel den metodstrid som pigar “om
vilka tekniker som dr de bista och mest effektiva nir man ska lira sig om
skrift” (10). De betonar att ”olika méinniskor arbetar och tinker pa olika
sitt 1 olika situationer. Sa anvinder vissa t.ex. helordsmetoden hellre dn
ljudmetoden f6r att lira sig kinna igen ett visst ord medan andra gor
precis tvirtom” men “oavsett vilket arbetssitt eleverna anvinder, sker
lds- och skrivinldrningen littast i sammanhang som fyller en mening i
deras liv, ssmmanhang f6r vilka de har en god frforstaelse” (ibid.).581 1
lagstadieldraren Maj Bjorks berittelse om sitt arbete framtrider en un-
dervisning som har drag av savil funktionaliserat sprakligt arbete som av
formaliserad fardighetstrining.

I ett efterhandsperspektiv ter det sig rimligt att se bade Vdgar in i
skriftsprifket tillsammans och pa egen hand och Leimars Ldsning pa talets grund
(1974) som bryggor mellan ett “gammalt” och ett ’nytt” svenskimne. I
bida béckerna kan lisaren himta stdd £6r ett ’nytt” svenskimne, samti-
digt som hon far méta en rad exempel pa mer formaliserande Gvningar.
Varken hos Bjork och Liberg eller hos Leimar dr innehallet i skriftspraks-
undervisningen det primira. Det tas mer eller mindre for givet. Det dr
sjilva lisandet och skrivandet som fokuseras, inte innehéllet och heller
inte den utpriglat lekfulla uppligening som Hagtvet (1992/1993) beto-
nar.582 Det framgdr, som jag visat, ocksd av de studerandes texter att
innehéllsfrigor inte pd nigot djupare sitt problematiserats. Allt detta
sammantaget kan ha bidragit till att skriftspraksutveckling och skrift-
spraksundervisning for de studerande fatt karaktiren av basfirdighets-
fragor d4ven om vi inte anvint det eller liknande begrepp. Svenskkurser-
nas starka inriktning mot elevers skriftspraksutveckling kan av de stude-
rande dock ha uppfattats sa.

Aven om svenskimneskonstruktionen i utbildningens kursplanetex-
ter 4r motsidgelsefull, eklektisk och additiv och saknar kontakt med det

381 Se dven Liberg 2003.
382 Se s. 69-72.
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slutande 1900-talets stora samhailleliga férdndringar, har svenskkurserna
uppenbarligen ocksa tillhandahéllit material £6r de studerandes konstruk-

tioner av alternativ till det firdighetsimne som dominerar i grundskolan.

I det féljande kommer jag att behandla de studerandes svenskimneskon-
sttuktioner med hjilp av négra aktuella diskussioner. De giller ett
svenskimne for de tidiga skolaren som antar den didaktiska utmaning
som Ellen Krogh (2000) formulerat, ett svenskimne dir elevernas aktiva
deltagande och egna vardagliga, sociala och kulturella erfarenheter i vid
mening utgér navet. Vad skulle d4 behéva bli tydligare, férdjupas eller
breddas i svenskkurserna eller i ldrarutbildningen? Hur skulle man kunna
tinka samman innehdllet i ett svenskdmne som handlar om barns liv och
samhillets textvirldar i ett arbete dir barn lir om sig sjilva och virlden
genom att fa vara deltagare i olika kulturella och sprikliga praktiker. En
rad forskare, exempelvis Anne Haas Dyson och Karen Gallas, diskuterar
klassrumsarbete 1 de tidiga skoliren som bygger pd en syn pd barns
sprakutveckling som en del av deras identitetsarbete och lirande i och
utanfér skolan.’83 Jag anknyter ocksd till ett aktuellt exempel pa hur kun-
skapsomradet elevers lds-, skriv- och matematikutveckling hanteras i
norsk allminldrarutbildning. Men jag boérjar i Mikael Alexanderssons

utvirdering av lirarutbildningen i Malmg.

Grunnleggjande lese-, skrive- og matematikkopplaring

Ett problem som ocksa blir tydligt i konstruktionen av svenskkurserna i
min studie kallar Alexandersson (2004:15) ”"Moétet mellan det gamla och
det nya”.584 I Malmé gillde det vad som kunde innefattas i ett mer
”6vergripande och tematiskt” konstruerat huvuddmne och vad som kunde
utgira et eget huvndamne. Alexandersson exemplifierar med det tidigare
lirarutbildningsimnet Bild. Skulle det framfér allt betraktas som ett

33 Se t.ex. Applebee 1996, Cordeiro 1995, Dyson 1985, 1989, 1993, 1997, 2003,
2005, Dyson & Genishi 1994, Gallas 1994, 1997, 1998, Heath 1983, Heath m.fl.
1991.

%4 En annan stark skiljelinje i utformningen av huvudimnena gick mellan o/ika
amnesperspektiv. Det gillde exempelvis huruvida verksamheten skulle organiseras
mer tematiskt och dmnesinriktat eller mer utifrin de blivande elevernas dlder.
Alexandersson talar om en kamp mellan ett mer traditionellt amnestinkande och
ett mer tematiserande och problematiserande.
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dmne med egen substans eller som ett ’verktyg” inom andra huvudim-
nen? Fragan lostes sa att bild ingar som ett ”substansimne” i huvud-
dmnet Kultur, medier och estetiska uttrycksformer. Som “firdighets-
orientering” ingir det framfor allt i huvudimnet Barndoms- och ung-
domsvetenskap.

I lararutbildningen i min studie diskuterades ett likartat problem,
nimligen hur man skulle se pa den tidiga matematik- och skriftspraksun-
dervisningen. Var I6sning blev pragmatisk och resulterade i att kun-
skapsomradet framfor allt hanterades som en organisationsfriga. Amne-
na matematik och svenska hade huvudansvaret men samarbetade med
metodikdmnet, som i sin tur hade ansvaret f6r det verksamhetsférlagda
arbetet. Samtliga institutioner och dmnen hade férordat att alla tidigare-
lirarstuderande oavsett d@mnesinriktning skulle ha tio utbildningspoing
kring elevers lis- och skrivutveckling och lds- och skrivundervisning. Hir
var till exempel institutionen fér matematik- och naturvetenskapliga dm-
nen drivande.585 Men dirmed &verlit man frigestillningar som 16t spra-
kets betydelse i elevernas liroprocesser till imnena metodik och svenska.

I Norge sjosattes en ny allméinlirarutbildning 2003. I den ingar en obliga-
torisk kurs som har stor likhet med kursen Lis- skriv- och matematikut-
veckling i de studerandes utbildning ar 2. Utgangspunkten i Norge var
densamma som nir det svenska Hoégskoleverket viren 2005 rekommen-
derar att alla blivande lirare ska fi utbildning i frigor som 16t barns lds-,
skriv- och matematikutveckling. Det norska stortinget beslutade infora
”Grunnleggjande lese-, skrive- og matematikkopplaring” (10 poing) som
ett sdrskilt gmme 1 allminlirarutbildningen (Botten & Lorentzen 2003).
Matematik- respektive norskdmnesdidaktikerna Geir Botten & Rutt
Troyte Lorentzen beskriver det som den kan hende storste nyskapningen i
den forste rammeplanen for lererntdanning i dette hundrearet” (222). De kurspla-
ner som 4r aktuella i min studie har ett innehdll liknande det Botten och
Lorentzen beskriver, ett imne med stark tonvikt pa elevernas skriftsprak-
liga férmaéga.

Ansvaret for elevers lisning och skrivning har i lirarutbildningen i

Norge, liksom i Sverige, varit knutet till praktiken och metodikdelen av

585 Jfr Helldén m.fl. 2005.
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pedagogikimnet. Forst pd 1990-talet kndts det till norskimnet som ocksa
fick ansvar for lds- och skrivsvirighetsfrigor. Ansvaret f6r det nya dmnet
”Grunnleggjande lese-, skrive- og matematikkopplaring” ligger hos 4m-
nena norska/samiska, matematik och pedagogik. I utbildningsplanen
talas om ett vixelspel mellan teoretisk kunskap, praktikerfarenheter, 4m-
neskunnande och didaktisk reflektion. Vikten av kreativa, utforskande
och skapande aktiviteter, samarbete och samhandling betonas sirskilt,
liksom de blivande lirarnas férmaga att folja elevernas lis-, skriv- och
matematikutveckling och deras f6rmdga att férebygga att eleverna far lis-
och skrivsvarigheter. Litteraturldsning ska vara ett viktigt inslag i skolar-
betet. Botten och Lorentzen understryker dock att utbildningsplanen
bara till del kan sdgas vara férankrad i nyare forskning. Vikten av att byg-
ga pd elevernas kunskaper och erfarenheter betonas, men exempelvis
elevernas egna texter nimns inte i utbildningsplanen.

I kursplanerna i svenska i min studie anges att de studerande ska fa
mota “olika synsitt och férklaringar vad giller barns sprakutveckling och
sprakliga liv”’ [ar 1 & 2].38¢ De ska “enskilt och tillsammans forma sin syn
pa fragor som r6r utveckling, kunskap och sprak” (ibid.). Pa samma sitt
praglas den norska utbildningsplanen av en 6nskan att harmonisera inom
ett filt som linge karaktiriserats av stora motsittningar. En sidan stri-
van efter harmoni och konsensus dr, enligt Botten och Lorentzen, dock
inte nédvindig. Motsittningar ir inte ndgot entydigt negativt.587 Tvirtom
kan en Oppenhet kan vara virdefull, men kriver att studierna stimulerar
de studerandes vilja att préva sig fram i det verksamhetsforlagda arbetet
och ger dem mdjligheter till dmnesdidaktisk reflektion i enskilda dmnen
och 6ver dmnesgrinserna.

Nyordningen med en sirskild obligatorisk kurs kring lds-, skriv- och
matematikundervisning innebdr stora férdelar, menar Botten och Lo-
rentzen. Man visar att omradet ar viktigt, det kan inte viljas bort och det
behéver inte sliss om utrymmet i dmnena matematik och norska. Méjli-
gen kan det ocksd stimulera verksamma ldrare till vidare studier. En sa-
dan tingens ordning kan ocksé bidra till att lirarutbildningen — och verk-
samheten i férskola och skola — férindras mot mer av en helhetssyn pd

barns lirande och mot stérre “tverrfaglig tilnerming”, det vill siga den

386 Se bilaga 3.
587 Jfr Liberg 2003, Dahlberg m.fl. 1999/2001.

302



starkare koppling till innehallet i andra dmnen eller imnesomraden och
mellan hégskoleforlagt och verksamhetsforlagt arbete som de studerande
i min studie efterlyser (217).

Men att gora lds-, skriv- och matematikutveckling till ett eget dmne i
lirarutbildningen medfér ocksa risker. Det kan, enligt Botten och Lo-
rentzen, innebira en forsvagning av kunskapsomridet. I stillet f6r att
betrakta nyboérjarundervisning som en sjilvklar del i dmnena matematik
och norska riskerar ’grunnleggjande lese-, skrive- og matematikkopple-
ring” att bli en isolerad fraga, skild fran andra viktiga aspekter av mate-
matik och norska. Det dr ocksd viktigt att sprikutveckling och lirande
inte ses som nybérjarfrigor, menar forfattarna. Aven om det finns skil
att fokusera pé sjilva erévrandet av skrift handlar det inte om att elever
en ging for alla ska ”knicka koden” sa att de sedan kan anvinda skrift
och matematik — eller sprik och texter i vid mening — till ndgot menings-
fullt (220). Alla barn ir heller inte nyboérjare vad giller skriftsprak eller
matematik nir de kommer till férskolan eller skolan och samma faktorer
frimjar eller himmar elevers lirande, oavsett alder och stadium. Det
giller samma didaktiska grundfridgor och samma teoretiska bas, skriver
Botten och Lorentzen. Genom att skilja ut nyboérjarlirande fran annat
lirande riskerar man tappa mer Gvergripande perspektiv pa lirandet i
matematik och norska och, menar jag, i verksamheten i forskola/skola
6verhuvudtaget. Skolans dmnesindelning dr inte heller en gang for alla
given. Dessutom finns det, enligt min uppfattning, en risk att frigor om
elevers sprakutveckling, lek och lirande i vid mening reduceras till lds-
ning och skrivning i snidv mening. Da ér vi langt ifran barns eget text-
och meningsskapande och frin den méngfald av textvirldar som arbetet
skulle kunna omfatta. Det har vi sett i Hogskoleverkets granskningsrap-
port och i den mediedebatt som foljde.

Ar da ”grundliggande” lis-, skriv- och matematikundervisning en
pedagogisk eller dmnesdidaktisk fraga? Botten och Lorentzen placerar
det nya dmnet i skdrningspunkten mellan pedagogik och dmnesdidaktik,
men férordar att utvecklingen av det nya dmnet ska ske pd matematik-
och norskimnets premisser. Pedagogik och specialpedagogik kan dock
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ge viktiga bidrag. Ytterst krdvs integration — dven med estetiska och
andra amnen, menar de.588

Det viktigaste i den norska reformen ir, som jag ser det, att elevers
skriftspraksutveckling uppmirksammats och blivit ett obligatoriskt inslag
ilararutbildningen. Jag ser en tvirvetenskaplig hdllning som en grundsten
for de direktiv f6r obligatoriska kurser om lds-, skriv- och matematik-
undervisning i ldrarutbildningen som Hé&gskoleverket uppmanat reger-
ingen att utveckla (Hogskoleverket 2005a). Likasa skulle ett samarbete
med estetiska och natur- och samhillsorienterande dmnen kunna bilda
utgangspunkt fér en diskussion inom lirarutbildningen f6r hur man kan
se pa forskolans och skolans kulturella och sprakliga praktiker. Det talar
ocksa for att kommunens handledare skulle ha en tydligare, mer integre-
rad och jimbérdig position i utbildningen. Jag dr enig med Botten och
Lorentzen nir de vilkomnar ”[h]ogare kompetanse i lesing, skriving og
matematikk for elevar pd alle niva og storre glede og meir bruk av kom-
petansen til beste bade for samfunnet og den enkelte” (222; min kur-
sivering).

Den norska kursen ska behandla ”grunnleggjande” lis- och skrivldrande.
Botten och Lorentzen ifragasitter, som jag visat, ett sadant begrepp. I
lirarutbildningens kursplaner i svenska i min studie férekommer heller
inte begrepp som grundliggande firdigheter eller basfirdigheter, men
den starka inriktningen mot ”barns sprakutveckling och sprikliga liv [...]
med fokus pd métet med skriftspriaket” kan, leda tankarna i samma rikt-
ning [4r 2].

Det problematiska med begrepp som grundliggande firdigheter,
basfirdigheter, kunskapens nycklar eller literacy (i betydelsen skriftsprak-
lig férmaga) dr att skriftspraksbruk betraktas som isolerat frin annan
social verksamhet. Det handlar inte om enkla firdigheter. Att lisa och
skriva dr heller inte en f6rmdga (Liberg 2003). Barn prévar och vill erdvra
rollen som skrivare, vilket jag diskuterat i kapitel 2. De vill bli erkinda
som deltagare i en skriftspraklig kultur. Skriftspraksutveckling innefattar
bade sprikliga processer av olika slag och sociala handlingar i olika sam-

588 Jfr Masoval m.fl. 2003:19 som beskriver en kurs i norsk allmanlirarutbildning dar
matematik, naturvetenskapliga dmnen och norska integreras med “det pedago-
gisk-didaktiske innholdet i praksisoppleringen”.
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manhang. Det handlar mindre om teknikbehirskning eller basfirdigheter
och mer om att vara birare och férhandlare av “meningar, virden och
asikter” (Lindberg, U. 2005:42) — och makt; dvs. om samhillelig skrift-
spraklighet (Elwert 2001).58 Street (1995) talar om /liferacies och andra
forskare om mmitiliteracies (exempelvis Cope & Kalantzis 2000) f6r att
podngtera att meningsskapande sker i olika spréikliga uttrycks- eller repre-
sentationsformer.

Aven Anne Haas Dyson (2005) ifragasitter basfirdighetsbegreppet.
Det dr vanligt, skriver hon, att skriftspraksutveckling férenklat uttryckt
ses som en friga om att Gversitta tal till skrift. Tal ses som ett symboliskt
material barn ska lira sig uttrycka i skrift och barns tidiga skrivande be-
traktas som nedskrivet tal. Ett sidant synsitt innebidr att “oral language
[is] #he major solution to the problem of learning to write” (151), vilket
moijligen kan gilla pd ortografisk niva. Det blir dock problematiskt om
man ser skrivande som meningsskapande dir barn ska hitta vigar att
uttrycka sina tankar, kinslor, idéer och férestillningar om sig sjilva och
virlden. Trots kritik, bland annat fran sociolingvistiskt hall, har det hir
sittet att se pa tal och skrift emellertid visat sig vara anvindbart, menar
Dyson. Exempelvis har lirare som Ashton-Warner, Freire — och i Sveri-
ge Leimar — arbetat framgingsrikt utifrdn en sddan uppfattning. Fér dem
var dock tal inte enbart symboliskt material £6r skrift. De utnyttjade moj-
ligheterna att i samtal bearbeta ett symboliskt material som eleverna se-
dan kunde anvinda i skrift. Det i sin tur kunde anvindas av liraren som
utgangspunkt for fortsatta samtal The spoken word quite literally can con-
tain within it experienced wotlds awaiting articulation” (Dyson
2005:152).59 Flertalet studerande har métt LTG-arbete i barnskoleklas-
serna, men sillan i ett arbete dir de dikterade texterna utgjort material
f6r samtal, problematiserande frigor och fortsatt arbete med innehillet i
texterna. Med en foérenklad syn pé skriftspraksutveckling som en friga
om att Sversitta tal till skrift riskerar man ocksd att ga in i en egenskaps-
diskurs, dir elevers sitt att tala ses som ett problem. Vanligen handlar det
om barns tillgang till vad man talar om som kontextbundet respektive
kontextobundet sprak. Elever vars talsprak dr starkt kontextbundet anses

589 Se s. 66.
590 Jfr Kress 1997.
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fa problem med skrift. Men elever kommer till skolan med erfarenheter

av biade kontextbundet och kontextobundet tal:

Children, particularly from the cultural mainstream, were portrayed as lear-
ning this elaborated or “literate” language orally [...]: The seeds of school success
and failure were seen as sown in the home |...]. Children from backgrounds dee-
med “non-main-stream” — particularly those without the bedtime storybook
ritual — were at risk of beeing too ”oral” so to speak (Dyson 2005:153; min
kursivering).

Aren 2004-2005 diskuteras i USA elevers lis- och skrivférméga (literacy)
1 anslutning till president Bushs valléfte 2004 att stirka stodet for under-
visning och utbildning i lisning och skrivning. Debatten bir drag av den
mediedebatt jag beskrivit 1 kapitel 1. Den amerikanska modersmaélslirar-
féreningen NCTE:s5! ordférande Randy Bomer (2005) sammanfattar i
en artikel problemen med en basfirdighetssyn. Den politik Bush-
administrationen genomfor bygger pa en mycket sniv spraksyn, skriver
Bomer, 7drill on the smallest possible atomic linguistic particles” (13).
Den bortser fran att manniskors skriftsprikliga liv i vid mening innefattar
deras sprakanvindning som medborgare, i relationer och for personlig
utveckling och andligt liv i det samhille dér de lever, liksom att en min-
niskas skriftsprakliga liv ocksd har samband med konst, skénhet och
eftertanke. NCTE tar dirfor avstind fran en utveckling som skulle inne-
bira mer isolerad firdighetstrining och tester. Kraven ar for lagt stillda:
”NCTE does not consider standards that limit people’s literacy to work
and school, important as those are, to be high enough for the literacy
demands of people’s real life” (13).

I foljande avsnitt uppehiller jag mig vid Dysons (2005) respektive
Karen Gallas (1994, 1997) forskning om klassrumsarbete tillsammans
med yngre barn som en alternativ utgangspunkt fér en diskussion om
sprakutveckling och undervisning.52 Dyson och Gallas diskuterar, i lik-
het med Elwert (2001), Rockhill (1987) och Teleman (1979) skriftspriak
och skola ur ett maktperspektiv.3¥3 De intresserar sig f6r alla barns ritt

till sprakutveckling och lirande i skolan och for lirarens méjligheter att

391 The National Council of Teachers of English.
%92 Se dven Dyson 2005:153, Gee 1996, Liberg 2002, 2005 och Street 1995.
593 Se s. 64f.
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gestalta ett klassrumsliv f6r sddant arbete. De arbetar med samma dubbla
perspektiv som Teleman ndr han ger en av sina bocker titeln Sprakritt
(1979). Det handlar bide om ritten till sprak(utveckling) och om sprak
och sprikriktighet i ett maktperspektiv.

Barns liv och sambdallets textvarlidar

Med ett sociokulturellt synsitt som Dysons (2005) ses tal och skrift som
sammanvivda och beroende av den sociala situationen. Det handlar om
tal och skrift och andra representationsformer, inte om tal eller skrift. Ur
ett lararperspektiv giller det vad barn kan ha glidje av i skolan — och i
livet. De behover inte ritt- eller feldiskussioner men medvetenhet om
skillnader och estetisk och retorisk effektfullhet, ett synsitt som exem-
pelvis Mette, med hjilp av Andersson (1989), argumenterar £61.594 Det
kriver framfor allt att klassrumsarbetet ger eleverna méjligheter att delge
varandra och andra det de skriver och tinker, mojligheter att med Dy-
sons ord fa ”take it to the mic” i ett klassrum dir det finns ”plats pé sce-
nen” (159).5% Det ir, som jag visat i kapitel 6-8, ett klassrum som flerta-
let studerande strivar efter att gestalta.

Dyson diskuterar multikulturellt och multimodalt.3%¢ Hon talar om
att eleverna maste fa mdjlighet att iscensitta sin egen kultur och anvinda och
visa upp sin vardagsestetik, “@stetics of the ordinary, (which is) a groun-
ded theory of artistic composition engaged with the fundamental human
requitement of self-realization through artistic performance” (159f.).
Dyson beskriver ett klasstumsarbete dir barnen sjunger, rappar och dan-
sar sina textet, spelar upp bocker, iscensitter texter osv. “Samlingen” dr
en daglig rutin dir barnen fir ”publicera” sina texter i olika kulturella
uttrycksformer och sprak. Dyson talar om det som en scen for elevernas
framtridanden och ett forum fér gemensam reflektion och analys av hur
texter fungerar. Det dr kamraternas reaktioner, svar, fragor osv. som uigor driv-
kraften i arbetet, och det handlar med Hanssons och Qvarsells (1982) be-
grepp om lirarens férmdga att gestalta elevernas samhandlande. I tradi-
tionell skriftsprakspedagogik fir eleverna ofta lisa upp texter de skrivit

594 Mette ér 3:39 Olika satt att se pd svenskdmnet: 3.
95 Se dven Beach 2001.
59 Jfr Liberg 2002:33, 2003.
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for kamraterna men man utnyttjar sillan poesi, singer, pjaser, shower
och andra fér barnen vilkinda kulturella uttrycksméjligheter. Kraften i
den sociokulturella praktik Dyson beskriver ligger i elevernas glidje i och
intresse av att lyssna till och besvara sina — metaforiskt talat — dldre bré-
ders och systrars roster i den gemensamma leken, i skrivandet och i den
talsprakliga poesin.

Att ldra sig ldsa och skriva handlar, menar Dyson som si manga
andra sedan Deweys dagar, om att fa mojlighet att bruka skrifisprak. Ele-
verna lyssnar, tillignar sig och dterbrukar.597 Den processen har sina rot-
ter i samhillets vardagliga eller populira skriftspraksbruk och i dess livs-
uppehallande och kulturbirande muntliga traditioner. Dyson diskuterar
om inte “litterokrati” vore en anvindbar term.3% Hennes tankegangar
kan anvindas for att diskutera sprakutveckling och undervisning som
elevernas mojligheter att gestalta och bearbeta livet som de erfar det,
socialt och kulturellt:

In naming and articulating the everyday, young people take responsibility for
“answering to life” as experienced in their social and cultural surroundings
[...]- They not only author poems, but they also use their symbolic resources
— script, voice, movement, even music — to compose themselves as wide-
awake and public participants in their world. That is, they become partici-
pants in a Zterocracy (2005:149).

Dyson beskriver hir ett arbete som ger eleverna méjligheter att ”involve-
ras 1 den demokratiska dialogen och beslutsfattandet och férstaelsen av
barndomen” (Dahlberg m.fl. 1999:76). Det innebir att innehallet i arbe-
tet t6r jaget och virlden (Thavenius 1982:48), vilket ar litt att sdga men
svart att gestalta 1 klassrumsarbete.

Men en ”férutsittning f6r att sdga sidga sin mening dr att ha nigon”
(Malmgren L.-G & Thavenius 1977b:301). Ligstadieldraren och forska-
ren Karen Gallas beskriver, analyserar och diskuterar ett sétt att arbeta pa
ligstadiet som har samma grundvalar som Dysons. Hon frdjupar dis-
kussionen om innehallet i elevernas sprakliga arbete, vad det dr eleverna
ska kunna ha ”meningar om”. En av Gallas bocker har fatt titeln The

97 Jfr Kress 1995, 1997.
598 Begreppet “literocracy” dr Karina M. Jocsons och diskuteras av de amerikanska
forskarna Dyson, Fleischer & Fox samt Jocson i English Education nr 2 2005.
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Langnages of Learning. How children talk, write, dance, draw, and sing their under-
standing of the world (1994) och titeln sammanfattar Gallas syn pa barns
sprak- och kunskapsutveckling. Hennes diskussion av innehallet i skolat-
betet bygger pa tva principer for undervisningen. Barn vill forsta sig sjilva
och varlden och de vill hitta sin plats i varlden. Grundliggande 1 ett sidant
arbete ar barnens Onskan att hora till, att sta i relation till lirare och kam-
rater. Det kriver av liraren att hon férmar ge utrymme for alla barns
berittelser och funderingar och sitta in dem i bredare och djupare me-
ningssammanhang ”in a classroom where children are encouraged to
create their own ongoing narratives and to give their work in the class-
room broader contexts and different forms and meanings” (Gallas
1994:160). De studerande i min studie skriver alla om elevernas méjlighe-
ter att fa uttrycka sin mening och diskutera den med andra. De diskuterar
diremot sillan vad eleverna ska ha ”meningar” om. Hos Gallas finner jag
en diskussion om e#t dialogiskt och erfarenbetspedagogiskt arbete med sma barn,
dir deras moijligheter att uttrycka sig och innehallet i deras samtal och
berittelser dr skolarbetets kirna. Hon formulerar en intressant utgangs-
punkt f6r hur alla lirares ansvar for elevers sprakutveckling och lirande
kan diskuteras.

Gallas analyserar innehallet i det samhandlande som hon gestaltar
tillsammans med sina elever. Hon identifierar tre livsomraden i deras
berittelser — de handlar om vardag, vetenskap och konst. Det f6rsta om-
radet utgdrs alltsa av elevernas vardagliga berittelser och Gallas kallar det
berdttelser om vardagen” (131£.).59° De utgor kittet i klassrumsgemenskapen
och dirfdr dr det, som dven Dyson (2005) och Hansson och Qvarsell
(1982) framhaller, viktigt att eleverna ”tar mikrofonen” och far ”plats pa
scenen” och sjilva viljer dmnen f6r klassrumssamtalen. Gallas finner att
de vardagliga berittelser som barnen berittar, skriver, tecknar, mélar och
dramatiserar ofta efterhand far fiktiv form och att barnen linar och ex-
panderar element och genrer fran varandra. Hon talar om det som en
form av ”literacy”, ’a way we ’read’ ourselves into understanding of the
world, as well as a way to write’ a new version of the world we are trying
to see” (Gallas 1994:32). Gallas beskriver hur eleverna far ett f6rrad av
gemensamma delade erfarenheter att arbeta med och hur alla enskilda

39 Gallas begrepp dr “Epiphanies of the ordinary” (vardagliga uppenbarelser)
(1994:13f£)), ’Stories about science” (71£) och ”Art as story” (111£).
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elever bade bidrar till bygget av det och blir synliga och lyssnade till, sam-
tidigt som deras spriklica repertoarer vidgas. Hon framstiller det inte
som ett enkelt arbete. Det tar, skriver hon, sin borjan i dialogen mellan
liraren och varje enskild elev och det bygger pé att liraren lyckas hitta
vigar for varje barn att ta sig in 1 de gemensamma samtalen. Gallas visar
hur det f6r olika barn kan g via bilder, muntliga berittelser, skrivna tex-
ter osv. Lirarens uppgift dr att hitta de uttrycksformer vatje barn kan
behdva f6r att kunna, vilja och viga gi in i det gemensamma. Gallas idr
ocksd utforlig i sina beskrivningar av hur hon hanterar makt och utanfér-
skap 1 klassrummet.

Ett andra omrdde dr “berattelser om vetenskap” (71£.) och hir handlar
det om elevernas erévringstag ut i en vidare och mer skriftspraklig virld
(XVIII). I sin diskussion av ”berittelser om vetenskap” dr Gallas tydliga-
re dn Lpo 94 och kursplanerna i NO och SO, som betonar vikten av att
elever kan samtala om och férklara vetenskapliga fenomen. Elever méste
fa tala vetenskap, skriver hon. De maste pa sikt forstd att vetenskaplig
teori 4r ett sitt att tala om ett amne med hjilp av ett sirskilt begreppsfor-
rad, inte ett sitt att beskriva hur virlden egentligen dr. Dirfor utgir dven
det arbetet frin elevernas vardagliga sprak, erfarenheter och intressen.
Gallas visar hur elevernas vetenskapliga tinkande utvecklas med hjilp av
deras egna frdgor, teorier och observationer och av deras moijligheter att
skriva och samtala om svira dmnen, samtidigt som deras sjilvfortroende
som tinkande och lirande personer stirks. Hon gor i bred skala och
under lang tid vad den svenska grundskolans liroplaner antyder och det
Mette tangerar i sitt europaarbete och i sina diskussioner av ett grins-
overskridande svenskidmne.000

Gallas visar hur en svar men viktig del av lirarens arbete ir att byg-
ga de stodstrukturer som gor det mojligt for eleverna att anvinda samtal
for vetenskapligt utforskande. Hon visar hur olika uttrycksformer och
olika genrer blir viktiga och anvindbara i elevernas “berittelser om ve-
tenskap”. Hon later exempelvis eleverna fora vetenskapliga journaler och
bade i skrift och samtal dr deras egna berittelser viktiga inslag pa vigen
mot behirskandet av olika vetenskapliga diskurser: ”to be successful in

the study of science throughout school, these children must find ways to

600 Jfr Heath 1983:26f. som beskriver ett likartat arbete som elevernas etnografiska
studier.
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master science discourse in its different forms. They must tap their per-
sonal stories about their world and this way discover how science relates
to their lives” (90).601

Ett tredje innehédllsomride eller typ av berittelser dr “&onsten son be-
rattelse” (111£.). Det handlar om konstens méjligheter att lata barn tinka
kring ny kunskap pa ett komplext och meningsfullt sitt genom att
“transformera” sin forstielse av svara begrepp i mer metaforiskt sprak
eller mer metaforiska handlingar. Gallas menar att konst som berittel-
ser”, det vill siga kreativt och kritiskt tinkande dr viktiga aspekter av
skolans kunskapsarbete. Det har tre funktioner 1 hennes klassrum. Det ir
ett redskap for lirande, det dr ett dmne virt att studera i sig och det dr
slutligen ett spektrum av moijligheter att kommunicera med andra och
tillsammans bygga berittelser om virlden. Samtliga funktioner kan ingi i
samma arbete (128).

Lisning och texter giller hos Gallas mer dn skriftsprik i snidv me-
ning. Hon talar om att lisa bilder, musik, kartor osv. (1999:78). Men hon
diskuterar ocksa lisning och skrivning i sndv mening. Litteraturlisning ar,
skriver hon, en kritisk hindelse i elevers skriftsprikliga liv. Det handlar
om att ga in i texten, ta med sig sitt eget liv och fi ihop liv och text i ett
nytt sitt att f6rstd virlden. Lasning och skrivning handlar ocksd om att fa
tillodng till olika (Amnes)diskurser och det ér en friga om vilka erfarenhe-
ter eleverna har med sig in i klassrummet och skriftspraksarbetet och
vilka erfarenheter de far méjligheter att géra dir. Det hir dr, skriver Gal-
las och hir ligger hon nira Dysons begrepp litterokrati, sjdlva grund-
bulten i en skola 61 alla, ’discourse acquisition is the lynchpin of schoo-
ling; it is the point at which real educational equity occurs” (1999:80).

Lis- och skrivundervisning i Gallas mening handlar, som jag i kapi-
tel 2 diskuterat i anslutning till Liberg (1993) och Teleman (1982, 1991),
om att 6ppna mojligheter for eleverna att ga in i olika sprakliga praktiker,
dven sidana som de inte har erfarenhet av tidigare. Lirarens uppgift dr
att hitta férbindelser mellan firdigheter och férstielse, mellan elevernas
hir och nu och de textvirldar hon vill erbjuda dem. Pa sa sitt hanterar
Gallas dven klass, kén och etnicitet som undervisningsfrigor. Aven hon

varnar f6r den idag utbredda testkulturen med dess fokus pé basfirdighe-

01 Jfr Dysthe 1993, 1995.
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ter. Hennes atbete som larare har, skriver hon, lirt henne att arbeta mer
med berittelser” av det slag jag beskrivit ovan, och med ater- och vida-
reberittande 1 form av exempelvis maleri, arbete med lera och — framfor
allt — drama ’to help all the students develop personal narratives about
new topics ot texts that we are studying in all subjects” (Gallas 1999:82).
Samtliga studerande i min studie lyfter fram samtalets betydelse i
skolarbetet. De diskuterar alla kritiskt formalisering, det vill sdga sittet att
hantera ldasning och skrivning som isolerad firdighetstrining. Méjligen
kan man tala om att Jesper fokuserar det Gallas kallar ”berittelser om
vardagen” och “konsten som berittelser”, ndr han betonar elevernas
moijligheter att fritt fa yttra sig. Utbildningen ger honom dock inte ut-
rymme att diskutera hur liraren kan finga upp savil innehall som genre-
eller diskursdrag i elevernas berittelser och i samtalen kring dessa. Mette
diremot konstruerar och iscensitter, bland annat med hjilp av grundsko-
lans liroplan och kursplaner, sprakliga praktiker inom de livsomraden
som Gallas identifierat. I europaarbetet sitter hon, i viss utstrickning,
berittelser av samtliga Gallas tre slag i rorelse. Det sker i samtal dir ele-
verna bygger vidare pé olika inslag eller drag i de delade berittelserna.
Mette visar i sina texter hur hon fangar upp, strukturerar och later ele-
vernas bidrag ligea till grund f6r det fortsatta arbetet. Jag forestiller mig
att hon skulle se sin egen undervisning beskriven och diskuterad i Gallas

text.

Innehill och meningsskapande

Elevernas sprakutveckling och undervisningens innehall dr, som jag flera
ganger uppehdllit mig vid, kritiska punkter i svenskkurserna i min studie.
Det dr en friga som dven giller skolan i stort. ”’Det dr dags att reflektera
over innehallet och innebérden i lirandet”, skriver Carlgren (2005:37).
Det dr just vad som karaktiriserar Gallas arbete. Det idr ocksd ett exem-
pel pa hur didaktiska frigor kan kvalificeras genom att de relateras till
skolan som ett gemensamt och demokratiskt projekt.602

Det ir en dmnesdidaktisk utmaning av det slag Krogh (2000) disku-
terar och vil férenlig med synen pd skolarbete i de f6rsta raderna i Lpo
94:

002 Se s, 14—15 och 26f.
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Det offentliga skolsystemet vilar pa demokratins grund. Skollagen [...] slir
fast att verksamheten skall utformas i 6verensstimmelse med grundldggande
demokratiska virderingar och att var och en som verkar inom skolan ska
frimja aktningen for varje minniskas egenvirde och respekten for var ge-

mensamma miljé (Utbildningsdepartementet 1994:5).

I citatet ovan framtrider frigor som rér demokratiska virderingar, mén-
niskans virde och den globala miljén som ett centralt innehall i arbetet i
grundskolan. I liroplanen betonas ocksa virdet av ett historiskt, ett in-
ternationellt och ett etiskt perspektiv pa alla frigor liksom vikten av
overblick och sammanhang. Jag har diskuterat hur skolans kunskaps-
uppdrag och dess demokratiuppdrag halls isdr i kursplanerna i svenska.
Det giller i princip allt arbete i skolan, menar pedagogen Lena Fritzén:

Det vi ser s hir lingt i svensk skola, trots en mer integrativ syn ndr det gill-
er amneskunnande och demokratisk kompetens i de senaste kursplanerna, ér
en stark differentiering mellan kunskapsuppdraget och demokratiuppdraget.
Decentraliseringen av skolan har mer kommit att handla om den enskildes
valmoijligheter och den egna kunskapsutvecklingen och mindre om delaktig-
het och medbestimmande, det vill sdga vad som sammanhinger med sam-
hillelig integration och solidaritet. Kritiska rGster menar att skolan alltmer
under 1990-talet kommit att bli en ”neutral kunskapstérmedlare av sa kalla-
de bestindiga kunskaper” (Fritzén 2003:79).

Skolans kunskapsuppdrag varken kan eller bér skiljas fran demokrati-
uppdraget:

Jag driver alltsa tesen att férdjupad begreppsforstaelse bist kan utvecklas in-
om ramen fér en pedagogisk praktik som integrerar ett kommunikativt per-
spektiv pd lirande med ett deliberativt férhallningssitt till demokrati. Allt
fler pedagoger efterfrigar férdjupad kommunikation i klassrummet. Fa stil-
ler emellertid krav pa vad samtalet ska handla om och hur det ska gi till f6r
att skolan ska nd sitt dubbla uppdrag. [...]

Att skapa en pedagogisk praktik som kinnetecknas av lirande som kun-
skapsbildande och meningsskapande forutsitter [...] att varje iamne/imnes-
innehdll diskuteras utifrdn sdvil objektiva, sociala som subjektiva utgiangs-
punkter. Inget dmne kan avhinda sig ansvaret f6r demokratisk fostran (Frit-
zén 2003:80-81).

Klassrumsforskare som Dyson och Gallas visar hur det hir kan bli méj-

ligt dven i arbetet med yngre barn. De visar ocksd hur exempelvis barns
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sociala och mediala erfarenheter fir plats pa scenen och hur liraren arbe-
tar med att ur det eleverna gestaltar hitta viktiga fragor att féra upp pa
den gemensamma dagordningen, en process som uppenbarligen analyse-
rats och diskuterats for lite i de studerandes utbildning. Sa tolkar jag de-
ras svirigheter att generera, strukturera och perspektivera kunskapsfragor
med utgingspunkt i elevernas upplevelser, intressen och erfarenheter.
Och si skulle de krav jag vill stilla pa utbildningen i svenska kunna for-
muleras.

I Dysons och Gallas arbete ser jag ett grinséverskridande svensk-
dmne, dir elevernas personliga och medborgerliga, kreativa och kritiska
utveckling halls samman (Ball 1987).603 Fér mig personligen innefattar
Dysons och Gallas klassrumsarbete dirmed Pedagogiska gruppens kri-
tiska, erfarenhetspedagogiska och innehéllsfokuserade amne och Dysthes
uppslagsrika diskussion av hur ett sidant dmne kan gestaltas dialogiskt
och flerstimmigt — i arbetet med yngre barn. Det ir ett arbete som inne-
fattar elevernas erfarenheter utanfér skolan och de erfarenheter de gor i
skolan. Eleverna arbetar enskilt och tillsammans och arbetet i skolan ir
en del av sjilva livsprojektet (Comber 2001, Rockhill 1987).

I ett sidant arbete integreras modersmalsimnets, de estetiska och
samhills- och naturvetenskapliga amnenas innehall och ansvar. Det kri-
ver en lirarutbildning som haller fast ett sidant gemensamt ansvar.
Svenskdmnets speciella ansvar i ett sidant arbete i lirarutbildningen skul-
le 4 ena sidan handla om att hélla fast betydelsen av att sprikliga prakti-
ker ses som oupplsligt f6renade med lirande och sociala och demokra-
tiska praktiker. A andra sidan skulle det innefatta ett speciellt ansvar for
en metadiskussion om vilka olika sprakliga praktiker elever och studeran-
de kan ha glidje av att ingd i, och hur de kan formuleras och motiveras,
sd att kopplingen till kunskaps- och demokratiuppdraget hills kvar.

003 Se s, 52.
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Summary

In Which Swedish? Swedish as a school subjet, from the perspective of teacher training
I follow a group of potential teachers of years 1 to 7 of the compulsory
school system through three courses in Swedish delivered at the School
of Education where I am their teacher. My study is subject-didactic and
has the dual aim of firstly analyzing the students’ construction of the
subject of Swedish as taught in school, and secondly to analyse education
in Swedish from an institutional point of view. The empirical material is
made up of policy documents currently applicable to teacher education,
planning documents written by teachers and texts written by students in
the course of their studies, as well as three interviews with each student.
The theoretical framework is subject-didactic and socio-cultural and the
methods of analysis are qualitative.

The thesis consists of three parts. Part I places the school and tea-
cher education in a current-historical framework. I relate the subject-
historical and subject-theoretical background of the subject of Swedish
and the Swedish teacher education which is the focus of my study, while
at the same time describing materials and methods. In Part II, I analyse
the empirical material with a focus on the way the course is received by
the students. Part III discusses the results of the analysis and the ques-
tions raised about teacher education in the subject Swedish, and an ap-

propriate Swedish subject for the early school years.
Part I Background

1. The school and teacher education in late modern history
The social context in which teacher education takes place bears the
stamp of the transition from modern welfare state capitalism with a clear
socio-liberal ideology, to the late modern more new-liberal stance in an
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economy where the institutions of the welfare state are being progressi-
vely weakened by globalised economic institutions (Hargreaves 1994/
1998, 2004, Lindberg I. 2005). The unified compulsory school — the edu-
cational-political project of modern times — is described as a project in
equality and democracy which in late-modern society more and more is
characterized as a school that should “deliver results”. Pressure on tea-
chers is increased in that their work is hallmarked more and more by
competitive admissions systems, demands for cost-effectiveness and
increased and measurable quality. I describe this as contrary to the view
of the school as a promoter of the acquisition of knowledge and of de-
mocracy.

Demands on the level of education of the general public increases,
and pupils’ skills in the written word are often a topic of discussion. In a
recent review of teacher education in Sweden carried out by the National
Agency for Higher Education (Hégskoleverket 2005a), it is claimed that
there are large deficiencies. Amongst other things, training in teaching
pupils to read and write is considered insufficient. I describe how both
conservative and social democratic politicians debated this issue in con-
junction with the publication of the National Agency for Higher Educa-
tion’s report, criticizing the way in which the compulsory school and
teacher education did not meet the requirements demanded of the tea-
ching of reading and writing. The debate illustrates a conflict between a
view of the school as, on one hand, a institution for vocational qualifica-
tion dominated by the “transfer of knowledge” and the training of tech-
nical skills, and on the other a school where knowledge is developed
alongside an education in humanitarian and social ideals (Aronowitz &
Giroux 1991, Dahlberg et al 1999/2001, Hargreaves 1994/1998, Thave-
nius 1995). Krogh (2000) speaks of the former as a discourse in decline
and restoration and calls for a didactic discourse on challenge, where the

school’s dual tasks of knowledge and democracy are united.

2. The subject of Swedish in research and debate

In the course of Chapter 2, I describe partly my own personal experien-
ces of Swedish as a subject and go on to discuss questions raised in the
last four decades about the subject Swedish. In giving this background, I
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deal with a number of questions, theories and concepts that became
central in Swedish courses at schools of education. Some of them are
also encountered later as tools used in the analytical part of my study.

I describe the history of the subject Swedish as a struggle for and
against a democratic mother tongue subject (Isling 1974, 1988, Thaveni-
us 1999c¢). The various concepts of the subject are a central theme in my study.
In the works of the Pedagogical Group (Pedagogiska gruppen 1996,
Malmgren L.-G. 1996, Thavenius 1999¢) the subject Swedish is discussed
as a literary education subject, a skills subject and an experience-based pedagogic
subject. The skills subject, with its emphasis on the pupils’ more technical
abilities to read and write, is historically the most dominant. In recent
years the subject has come to be pervaded by widespread individualiza-
tion, often in the form of so-called independent work (Skolverket 1998b,
Nilsson N.-E. 2002). An experience-based pedagogic concept of the
subject — which is the starting point for my own teaching — is oriented
towards social, contemporary and environmental studies where the pu-
pils” use of language is functional and where the collective and democra-
tic character of the work is central. In order to discuss the realisation of
an experience-based pedagogic subject, I use Dysthe’s (1993b, 1995)
concepts dialogue and polyphony. The chapter also contains a presenta-
tion of a criticism of an experience-based pedagogic concept of the sub-
ject and alternative concept models (Ball 1987, Teleman 1991).

In the chapter’s second half, I discuss different ways of looking at
pupils, the school and written language skills. In this part I use the con-
cepts of basic skills and social literacies as opposing extremes on a scale of
varying points of view. I describe the concept of basic skills and language
teaching as isolated training in skills only weakly supported by research,
and bring forward more socio-cultural theories on the development of
language and language teaching (Bjérk & Liberg 1996, Hagtvet 1994,
1997, Liberg 1993, Malmgren L.-G. & Thavenius 1977b, Soéderbergh
1988, Teleman 1982, 1991).

Finally, I present a didactic structure-base for the organisation of
teacher education (Malmgren L.-G. 1982), which forms in part the shape
of the three Swedish courses dealt with in the study, and which is also
partly returned to later as a tool for analysis and discussion in the latter
parts of the thesis:
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The basic demands we have of our education proposal is — as result of our
understanding of the gap between theory and practise — is that subject
theorvy should be integrated with the analysis of teaching in schools and

with one’s own teaching experience. This gives us a form for our work in

education, which can be expressed as a model:

Demands on knowledge Subject theory Analysis of
arise from theory and re- teaching
search \ /\

Demands on knowledge detived One’s own teach-

from participation in practical ing expetiences

situations (documentation, and

one’s own actions)

Figure 2: L.-G. Malmgren’s basic structure for the organization of teacher education
(Malmgren 1.-G. 1982:13)

3. Method and material

The empirical material consists of three types of texts. I have included
the following texts in the first category, educational texts: the National Po-
licy of Education (UHA 1988), local curricula and syllabuses (Utbild-
ningsplan med kursplaner. Grundskollirarprogrammet ak 1-7 1995/
1997), as well as planning documents written by teachers. Another cate-
gory is made up #he students’ texts, i.e. all the texts they wrote during the
course of their studies in Swedish. I have called the third category research
texcts. These are the texts which have sprung primarily from work with
the research project. This category includes the transcripts of three intet-
views with each student, as well as the notes taken during visits made to
their classrooms in their practice periods. The way in which the students
were chosen is also explained.

Finally, I explain the rather empirical perspective which pervades my
method of analysis and interpretation (Alvesson &Skjoldberg 1994:63f.,
Widerberg 2002:144ff.). My reading of the policy documents, student

texts and research texts centres on the question “What is said about Swedish
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as a subject and about the teaching of Swedish?”. Methodical reading and re-
reading brings forward more specific questions and perspectives (Hells-
pong & Ledin 1997:211ff). At first the students’ texts are analysed as
stories about their teaching. After a first reading of all the students’ texts,
I chose three for more careful reading, and chronological reading is suc-
cessively replaced by a thematic approach. The portraits as they are thus
constructed ate at the start synfagmatic. Later, different themes, questions
and perspectives come to the fore and in the finished portraits given in
Chapters 6-8, I am able to write both from thematic and developmental
petspectives. In this way, questions about the students’ study of Swedish
and teacher training in Swedish as a subject can be made mote paradigma-
tic (Elmfeldt 1997:28ff). In Part II1, the results of the analysis and discus-
sion are compared with other theoretical perspectives (Hammersley
&Atkinson 1995:2091t.).

Part IT Education and the students

4 T'he conrse of studies

The analysis of the empirical material has its starting point in the Natio-
nal Educational Policy (UHA 1988). 1 describe the revisions made to the
Swedish compulsory school in the late 1980’s as democratic reforms and
as an attempt to provide a bridge between the traditions of class teaching
and subject teaching, creating a course to satisfy the needs of the com-
pulsory school (Hartman 1995, Richardson 1999). In the National Edu-
cational Policy, these goals are expressed in various texts where the poli-
tical, social and didactic aims of teacher education are emphasised.

Following this, I describe how the National Educational Policy’s
emphasis on these political, social and didactic goals placed on teacher
education and onto schools is then limited to local syllabuses and treated
as questions of organisation or as questions which should be treated in
course delivery.

Finally, I describe how curricular planning carried out by Swedish
teachers at the level of higher education is dominated by just those ten-
sions that the new curriculum strove to eliminate. I desctibe the tension
between a group of teachers focused on questions of language and litera-
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ture and a group whose interest lies in language development and leat-
ning and in work that traverses subject boundaries. The teachers’ roots in
different academic traditions and in older forms of teacher training result
in texts written as compromises, with vagueness and great room for in-
terpretation as a result. Curricular work is pervaded by an “additive sub-
ject reform” (Graff 1987, Thavenius 2004). New elements are added to
the old, without thorough consideration given to the course of education
as a whole.

In my study, Holmberg’s didactic model for teacher education in
social-oriented subjects (below) is a starting point for description, analy-
sis and discussion of education in Swedish as a subject:

1 Subject theory 2 Knowledge of the pupils and their con-
social science, history, relig- cepts
ion, geography (in relation to the theme)
main theme: social science - the pupils’ social conditions and experi-
- scientific concepts ences
- materials - the pupils’ socialisation
- selection: exemplary princi- - the pupils’ perspective on the theme
ples etc. - the pupils’ everyday concepts etc.

4 Organisation in the school | 3 Knowledge of various pedagogical/met-

How are the social science hodological strategies

subjects organised?

Work groups Questions concerning the pupils’ influence
Schedules over their work in the school belong to this
Materials, textbooks category

Classrooms/learning spaces

etc

Figure X: “A didactic model for teacher education”; proposal for a 5-point conrse on
Work — didactic aspects (Holmberg 1986:144)

In the syllabus wotk of teachers of Swedish, the emphasis of the goals
and content of teaching is shifting successively away from knowledge of
language and literature to increasingly include all the aspects of the didac-
tic model. The former strict boundary around the subject is weakening
and in the syllabus texts, room is made for work across subject bounda-
ries and between faculties. This shift of emphasis is particulatly true of
the Subject Theory category given above. However, the tradition of kee-
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ping the various elements of education separate more or less lives on.

In summary, syllabuses written for Swedish as a subject are a typical
example of a shift of focus from knowledge of language and literature to
knowledge of the wotld around and social orientation (Svedner 2000),
and from a stricter didactic focus towards a view of the subject where

the pupils” development and learning processes are important elements.

5. The teachers

In Chapter 5, I analyse and discuss how the national and local policy
documents are used by teachers of Swedish in their planning texts and
lesson plans. The shift towards world and social orientation competence
is expressed in the focus of courses in Swedish on child langnage develop-
ment, learning and life as well as the subject of Swedish in schools — conversations,
writing and fiction in children’s and young people’s learning processes. 1 describe the
shift as an expression of the struggle to strengthen and make concrete
the political, social and didactic tasks which are weakened in the transi-
tion from national curriculum to local syllabus. This is exemplified by an

increasing interest in the form of the work in courses in Swedish.

In the portraits of Jesper, Mette and Petra (Chapters 6-8), I analyse the
students’ reception of the texts given them through the course of studies
and their teachers — how they ate interpreted, evaluated and reformula-
ted. I identify which guestions each student raises in the texts they produ-
ce, and the more general #hemes that characterise their way of addressing
them.

The subject Swedish that the students — through their course of
studies — construct as “their’” Swedish subject is dominated by two ques-
tions: the development of the pupils’ reading and writing abilities, and the possibili-
ties afforded by the use of fiction in school work. These are questions which are
also given a great deal of space in syllabuses, literature and teaching. All
the students also see the question of whether or not the formal teaching of
grammar should take place as particularly problematic.

The students readily absorb the course’s character of exchange of ex-
perience and dialogue, which they see as a starting point for work in compul-
sory schooling. They are, however, critical of the lack of integration; they

speak of the division between the institutional and practical elements of
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the course, and between faculties and between subjects. They describe all
the complexities of the teaching profession and emphasise that the process of
becoming a teacher will continue long after their formal training is
complete.

All three students have had the chance successively to try out their
concepts of the subject of Swedish in practical situations. In Year 2, they
work with pupils between the ages of six to ten years. In Year 3, they

work in the middle school and carry out thematically organised work.

6 Jesper — delight instead of anguish

Jesper is 27 years old when he begins his academic training. He left
school after Year 9, worked, returned to take vocational studies at senior
high school and again worked for several years. His experiences at school
were very negative. During the latter years of compulsory schooling his
attendance was sporadic. His memories of the subject Swedish is of skills
training and grammar. School and free time were two completely diffe-
rent wotlds and ever since his years at senior high school, Jesper has read
fiction and written poetry and other texts in his spare time. As a candida-
te for teaching, Jespet’s ambition is that pupils — in contrast to his own
experience — are to be given the tools they need to understand how soci-
ety functions and “how life really works”, in a form of work where they
experience delight instead of anguish.

Jesper’s work in the three Swedish courses can be summarised as
the struggle to build up a contrasting picture to the Swedish subject he
himself has experience of. He is driven by the desire to construct a Swe-
dish subject that awakens and gives inspiration to the pupils’ interest,
involvement and desire to express themselves — not least in their desire
to write and to read. In this work, he is developing important conceptual
tools — that is to say, the themes that I have characterised as experience
and variance, freedom and joy, exchange of experience and dialogue, and
the complexities of the teaching profession.

In his practical work, Jesper sees his vision realised from time to
time, but he also has problems. He directs his work towards what the
pupils should do more than what he wants them to understand. In this
way, the question of the pupils’ attitude towards the subject contents is

not raised, nor how the work relates to their specific experiences and
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everyday concepts, nor how they can be productive in group work. Jes-
per has had the opportunity to try what he has encountered in his course
of studies, and to a certain extent to analyse and discuss his teaching. But
he has not had the possibility of addressing the basic question of tea-
ching as collective work centred on the contents, using his own teaching

experiences as a starting point.

7 Mette — Swedish as a subject that crosses boundaries

Mette is 37 years old when she begins her teacher training. She has many
years of experience in hotel management and academic studies in,
amongst other things, literature and Notrdic languages. Her experiences
of Swedish as a school subject ate positive. She remembers strict training
in skills, individual work and individual reading of literature. She regards
the way teachers in the middle school integrate social orientation subjects
with Swedish as well worth imitating. Mette desctibes herself as a “rea-
ding person”, interested in literature, social questions and popular scien-
ce.

In her practical studies, Mette has met with strongly skills-oriented
work. She writes critically of the absence of discussion or knowledge
development through conversation. Consequently, Mette has formulated
her own general question, the vision of a new Swedish subject that crosses
borders, which she defines as experience-pedagogic (Malmgren L.-G.
1996). This subject derives its content from the school’s other subjects.
The reading of literature has a central place as a source of experience, of
identity, of knowledge and the driving force in the pupils’ language deve-
lopment. Mette emphasises that knowledge as well as the pupils’ formal
language skills are developed in conversation and work with texts, but
speaks also of the importance of meta-language skills. She views experi-
ence of the vatrious practises of language and knowledge about language
as a phenomenon as requirements for freedom of expression. The same
is true for a — democratic — educative content in Mette’s expetience-
pedagogic subject. To sum up, Mette describes a Swedish subject where
various cultural, literary and linguistic forms of expression make up part
of the contents, without, however, any sharply-drawn boundaries betwe-
en it and the broader content of a subject that crosses subject borders.

Three themes suggest themselves from Mette’s texts: the content that
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was lost, the conversations that disappeared, and every pupil’s right to have his voice
heard. These have made it possible for Mette in her practical work to hold
together the knowledge content of the Swedish subject, and make pos-
sible the roads to knowledge and the individual and collective experien-
ces, interests and rights of the pupils. However, she has had only limited
opportunity to discuss and analyse work of this character based on her

own teaching experiences.

8 Petra — a preliminary Swedish subject

Petra comes to the course in teacher education directly from senior high
school. Her very positive experiences of school and the subject of Swe-
dish are based around formal writing, spelling, grammar and the reading
of literature, happily interspersed with song, dance and theatre. Petra
does not like creative writing. It feels insecure to her as there are “no
correct answers”. She still reads a great deal in her spare time. Her posi-
tive experiences are reflected in the perspective she holds on her training
when it begins. Her general theme is how she as a teacher will strive to
create a stimulating working environment in the classroom. She is therefore acti-
vely seeking norms, rules and methods which will help her to realise her
ideal classroom where pupils are happy and learn a lot, just as she herself
did.

During Year 2, Petra participates in a teaching team where the work
as she describes it is directed at the pupils’ language development and
concept building. This work realises what she has read about in, for ex-
ample Vdgar i skriftspiket — tillsammans och pa egen hand (trans.: Roads to the
written language —collective and individual) (Bjork & Liberg, 1996) and
answers to her new concept of the teacher she wants to be. The conflict
she meets between her own experiences as a pupil and what she now
meets in the classtooms of pupils in their first years at school ate ex-
pressed in her exchange of letters with her supervisor during a week
when Petra was responsible for the teaching. Petra is focused on what
she and the pupils should do, while her supervisor directs Petra’s atten-
tion to what the pupils should wnderstand and have the chance to develop
their knowledge of. Petra fails to understand what content can be compri-
sed in the work in language and concept development.

Petra has the opinion that fiction “reflects society and its problems”
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and that the pupils “should recognise themselves in the plot of the book,
and learn something from it”. In Year 3, she decides to try reading litera-
ture in a thematic project on the Vasa era. The project should be fun and
Petra and her teacher trainee colleague therefore devote themselves to
creating opportunities for the pupils to be active and “create texts, role
play, discuss and so forth”. But when the work is complete, Petra is un-
sure. The pupils appreciated the various forms of work. But really, she
says, the pupils only worked with “facts” about the Vasa era. Further, in
her report on the project, Petra and her colleague do not discuss what
the pupils have learned, how their thoughts about what people’s lives
during the Vasa era were like and have changed, or how this could have
been related to the pupils’ own lives and experiences.

Petra’s focus on what the pupils should experience and do becomes
stronger as her course of studies progresses. Questions of language deve-
lopment and content have disappeared along the way, and as an emet-
ging teacher Petra uses the platform she developed from her own school
experiences. Her most important experiences from her teacher training
are not with regard to the subject of Swedish or other subjects, but her
personal development as a teacher and leader. Her experiences from her
courses in Swedish are a “baggage” she will take with her into her future
professional life as a teacher, but these are experiences she hasn’t yet been able
to process, Petra says. Obviously, the course she has undertaken has not
given her the chance to discuss in depth how the task of promoting de-
mocracy - which is contained in her theme of creating a stimulating class-
room environment - is consistent with the task of promoting knowledge,
which she has such difficulty in addressing.

Part IIT Discussion

The picture that has emerged from the portraits in Chapters 6—8 gives
insights into a discussion of a democratic Swedish subject in the compul-
soty school and teacher education. In Chapters 9-11 the portraits will be
discussed as oze text — as thematically woven voices rather than personal
opinions — against the background of the social and educational context
brought forward in Chapters 1-5.
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9 An old and a new Swedish subject

The picture that the students give of their own experiences of Swedish as
a subject at school and the Swedish subject they meet in their practice
petiods as trainee teachers is one of a purely skills-based subject. They
speak of it as an o/d Swedish subject. a subject taking up an opposite posi-
tion to their construction of a new Swedish subject.

The old Swedish subject is characterised by its strong emphasis on
the training of isolated skills — training in letters, consisting of work with
sound and letters, training in reading, spelling, formal writing and gram-
mar — and on individual work, the so-called “own research” where stu-
dents work individually with self-instructional material. The students’
picture is confirmed by a number of studies (Einarsson 2004, Gustafsson
& Mellgren 2005, Molloy 2002, Sandstrém Kjellin 2002, Skolverket,
2000a, 2004, Tinglev 2005). Work in the Swedish compulsory school
lacks common dialogue on important content, i.e. “rich in content, lingu-
istically and pedagogically polyphonic, with access to partticipation in and
confirmation of the pupils’ social, cultural and linguistic experiences”
(Tinglev 2005).

How the content of teaching can be discussed is brought forward as
a key question of didactics in the analysis of the students’ texts, and as
the weak link in education. I discuss it here using a perspective from
Hansson and Qvarsells book En skola for barn (trans: A school for child-
ren) (1982). Hansson and Qvarsell assert that collective work has to have
its base in the child’s strong dependency on the child group — partly be-
cause their security/insecurity at school has a direct effect on their op-
portunities to use their “competence” in group school work. It is the
social processes in the group which create and uphold the rules for life at
school. In this, and in the fact that children learn from each other, lies an
important foundation for school work. The authors focus both on the
content that the pupils should have the chance to create, work through
and form an opinion on, and how this can be realised in classroom work
in a longer time frame. Dysthe’s (1995) discussion of the character of
teaching is sharpened and functionalised. This kind of group affiliation,
working with common effort around meaningful content, is made im-

possible in an individualised and skills-directed Swedish subject.
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10 The subject of Swedish in teacher education

The students highly appreciate the periods of practical work that forms
part of their course, but ate also critical. They miss dialogue around the
content of the teaching and long-term planning (cf Sundli 2003). The
picture they paint of teaching based on activities, factual research and the
reading of literature as experiences and skills training means that they
have lost the possibility of discussing how the content of a common
project can be generated and analysed. Their own attempts at writing and
at dialogue in their practical work have not been discussed either. Theo-
ries, concepts and “good examples” that the students meet in their cout-
se at the school of education do not help if they are only applicable to
one’s own individual teaching, says Bereiter (2002). Stone (2003:48) desc-
ribes what is missing in the following way: “Rarely do teachers come
together for the purposes of puzzling through what they do not yet fully
understand, or for questioning accepted teaching and school practices”.
Only Petra in her second year was able to participate in a challenging
discussion of this nature. I interpret the fact that she says she does not
yet fully understand those experiences as a failure of the school of educa-
tion to handle them sufficiently well, with an appropriate amount of time
devoted to the discussion, and presented in an on-going, rather than
temporary, way.

In contrast to this, the students’ texts also point to the fact that the
examples, theoties and concepts they meet in the work at the school of
education have been useful tools in their analysis of their own school
experiences and of teaching in the compulsory school. All the students
emphasise the worth of exchange of experiences and dialogue in the
Swedish course. But their school placement supervisors have had a far
too peripheral role in these discussions. They have not been given the
opportunity to discuss their own and the students’ classroom work with
the students or with staff at the school of education.

L.-G. Malmgren’s structural basis for the organisation of teacher
education has had an important role to play in the analysis of the empiri-
cal material (see figure 2, page 318). Using this as a starting point, one
can summarise and say that the strength of the subject of Swedish lies in
exchange of experience and dialogue around the elements of “subject

theory” and “analysis of teaching”. Its weakness lies in the lack of con-
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nection to the students’ own teaching experiences.

To sum up, the work done at the school of education has neglected
the students’ need to lkarn by teaching and discussion of that teaching (Smith et
al 2003). This means that the content of the work done by students in
schools is a didactic question which in all too small a way influences the
course of studies (Alexandersson 2004, Linnér 2004a&b). This in turn is
consistent with the fact that the school of education’s cooperation with

teachers at schools has hardly begun (Rosenqvist 2004).

11 A Swedish subject for the early years at school

The thesis’ concluding chapter discusses a possible Swedish subject ap-
plicable in the early years of the compulsory school, where the school’s
dual tasks of promotion of democracy and knowledge are held together.

Using the results of the analyses in Chapters 6—8 and with the back-
ground given by the 1994 Curriculum (Utbildningsdepartementet 1994a,
b, Skolverket 2000a), I discuss in what way knowledge of pupils’ langua-
ge development should be a task for Swedish as a subject, or for the
subjects of method, pedagogics, didactics, or indeed a matter for the
whole course of studies to address (Botten & Lorentzen 2003). An im-
portant question in this discussion is the concept of language skill. I dis-
cuss this problem using concepts such as foundation skills. This concept
indicates that, for example, the pupils’ skills in reading and writing are in
fact one skill that can be learned and trained in isolation from the child’s
social life or from other learning in general — a view which has some
degree of support in the 1994 Curriculum.

In conclusion, with the assistance of eatly school teachers and rese-
archers Dyson (2005) and Gallas (1994, 1999), I discuss a possible
mother-tongue subject for early school years which transcends the view
of language ability as a skill. The discussion presented by Gallas on dia-
logue and experience-pedagogic based work with younger children prov-
ides a critical discourse on mother-tongue subjects for the eatly school
years, where the pupils’ opportunities to express themselves and the
content of their conversations and stoties is the key to the work carried
out in school. Gallas’ starting point is that children want to understand them-
selves and the world and find their place in the world. She identifies three areas
of life in the stories told by pupils that schools can use and build on:
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stories about everyday life, about science and about art. She describes
work where the pupils speak out and take centre stage. In this way, pu-
pils have a store of common experiences to work with and Gallas analy-
ses how pupils use various forms of expression, and how they botrrow
and expand elements, genres, theories, questions and observations from
each other when they narrate, write, paint and dramatise.

Gallas realises, describes, analyses and discusses a classtoom work
where the pupils’ language development is viewed as a part of a collecti-
ve knowledge and democratic task. She writes, “discourse acquisition is
the lynchpin of schooling; it is the point at which real educational equity
occurs” (1999:80).

Oversittning: Lyndell Lundahl
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Bilagor

1 Material

Lirartexter
KB Svenska ar 1, 2 respektive 3
Planeringshiften
Lektionsplaneringar & lektionsanteckningar
KB Lérardagbok 1-5
Anteckningar frian handledningstillfillen, litteraturseminarier (och

klassrumsbesok)

Studerandetexter
Ann ir 1-3
Erika 4r 1-3
Hanna iar 1-3
Henriette ar 1-3
Jesper dr 1-3
Malin ar 1-3
Mette ar 1-3
Olivia ar 1-3
Pernilla 4r 1-3
Petra ar 1-3
Sverker ar 1-3

Forskningstexter
KB Intervjusamtal
Intervjufragor
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Bandade intervjusamtal

Intervjuutskrifter

Anteckningar fran klassrumsbesék (i Larardagbok 1-5)
KB Portréttanalyser, exempel

Ovrigt

KB Svenska dr 1-3
Nationell utbildningsplan
Lokal utbildningsplan
Kursplaner
Litteraturlistor

356



2 Figurer

Figur 8: Podngfordelning grundskollararprogrammet mot undervisning i ak 1-7,

inrikiningen S17/ S A
BAS FORDJUPNING
Inriktning SV/SA och MA/NA | Inriktning SV/SA
Svenska 10 poidng | Obligatorisk fordjupning
Engelska 5 poing | Svenska 10 poing
Matematik 5 poing | Obligatorisk Sa-fordjupning,
Na-dmnen 10 poidng | valbara kurser (20 podng)
Sa-imnen 10 poing | Sa-dmnen 20 poing
Bild 4 poing | Geografi 10 poing
Idrott 4 poing | Historia 10 poing
Musik 4 poing | Religion 10 poing
Pedagogiskt drama 3 poing | Samhillskunskap 10 poing
PPU (40 poding) Valbar kurs (10 podng)
Pedagogik 10 poing | Bild 10 poing
Metodik 10 poing | Engelska 10 poing
Praktik 20 poing | Idrott 10 poing
Musik 10 poing
Pedagoik 10 poing
EXAMENSARBETE
Valbart fodjupningsimne/
omrade 5 poing
PPU (ur PPU-blocket om
40 poing) 5 poing

357




Figur 9: Undervisnings- och forskningsprocessen dr 1-3

Kollektivt ldrar- | Individuellt ldrararbete/ Forskningsarbete: dokumentation,
arbete undervisning intervjuer och klassrumsobservatio-
ner
Arbete med lo-
kal utbildnings-
plan och kurs-
planer
Arbete med lit- | Personlig Intervju
teraturlistor lektionsplane— 1
och planerings- | ring
hiften
Under-
visning:
Svenska
arl
Arbete med lit- | Personlig Insamling
teraturlistor lektionsplane- studerande-
och planerings- | ring texter ar 1
hiften
Undet- Klass-
visning: rums-
Svenska observa-
ar 2 tion 1
Arbete med lit- | Personlig Insamling Intervju
teraturlistor lektionsplane- studerande- 11
och planerings- | ring texter ar 2
hiften
Under-
visning:
Svenska
ar3
Insamling |Klass- Intervju
studerande- |rums- 111
texter ar 3  |observa-
tion 2
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Fignr 10: Studerande- och forskningstexcter. Mette ar 1-3 (forskningstexterna kursi-

verade)
SVENSKA AR 1 SVENSKA AR 3
1 Farhagor och férhoppningar 28 Eftertankar ar 3
2 Jagen blivande svensklirare I 29 Kulturdagbok
3 Interyju I (forskningstext) 30 Romananalys: Pedro flyrav Hans
4 Eftertankar ar 1 Peterson
5 Flickor och pojkar i férskola och 31 Elevtextanalys

skola (partext)

6 Lisecirkelprotokoll (kollektiva tex-
ter)

7 Ett forfattarskap: Bréderna Grimm
(kollektiv text)

8 Lisjournal (saknas)

9 Min ldsbiografi

10 Skrivgrupparbete: eftertankar

11 Sprak, liv och identitet

12 Jag - en blivande svensklirare 11

13 Utvirdering ar 1

SVENSKA AR 2

14 ”Forra arets svenskkurs™: ar 11
backspegeln

15 Eftertankar ar 2

16 Basgruppsarbete

17 Lisecirkelprotokoll (kollektiva tex-
ter)

18 Metodikuppgift

19 Praktikstudiejournal

20 Min skrivhistoria — Skrivminnen

21 Skrivgruppsatrbete: eftertankar

22 KB: Klassrumsbesok ar 2 (forsknings-
text

23 Skriv- och lidsutveckling i teori och
praktik: ”Karl ldr sig lisa. Ett arbete
om helordsmetoden”

24 Hur lir sig en manniska sitt mo-
dersmadls grammatik - inklusive ritt-
stavning?

25 Metodik - eftertankar

26 Utvirdering ar 2

27 Interyn 11 (forskningstext)

32 Teori och klassrum: Svenskimnet
i grundskolan idag och imorgon:
”’Skonlitteratur i skolan”

33 Opponenttext till seminarium
kring ”Teori och Klassrum”
(saknas)

34 Tvirgruppsredovisning av littera-
tur om arbete i svenska och SA-
amnen (kollektiv text)

35 Olika sitt att se pa svenskdmnet

36 Vad dr det fulaste jag vet ndr det
giller sprake

37 Grammatik i grundskolan —
erfarenheter och framtidstankar

38 KB: Klassrumsbesik dr 3 (forsk-
ningstext)

39 Finns det farlig kultur?

40 Jag en blivande svensklarare I11:
”Vem var jag da? Vem ir jag
nu?”

41 Utvirdering ar 3

42 Metodik: praktiktexter termin 1-7

43 Examensarbete ”Vad paverkar
anvindandet av de pedagogiska
resurserna i arbetslag?” (partext)

44 Pedagogik: uppgifter termin 7

45 Min livsaskadning

46 Interyju I1I (forskningstext)

47 Ovrigt: Diskussionstraff
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Figur 11: Studerande i svenska pa 1—7- lirarprogrammet, inriftningen S17/ S A

SVG 001: SVENSKA ar 1: Barn, sprik och litte-| Ca. 30 studerande med inriktning
ratur 1,5 p (obligatorisk bas) SV/SA och MA/NA

SVG 011: SVENSKA ar 2: Barn, sprik och litte-| 1 gruppen ingar studiens elva
ratur 2,5 p (obligatorisk bas) SV/SA-studerande.

SVG 022: SVENSKA ar 3: Svenskdmnet i sko- | Ca. 35 studerande med inriktning
Jan, 10 p (obligatorisk fordjupning fér SV/SA-| SV/SA:
studerande) I gruppen ingir de elva SV/SA-

studerandena frin 4r 1 och 2.
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3 Kursplaner

Kursplan SV'G 011, Svenska 10 poiind™ [Svenska dr 1 och 2]
Dnr 661/33495

I kursen far de studerande mota olika synsitt och forklaringar vad giller
barns sprakutveckling och sprakliga liv, med inriktning mot skolans tidi-
gare arskurser. De studerande ska enskilt och tillsammans forma sin syn
pé frigor som r6r utveckling, kunskap och sprik, bla. i studiet av liro-

plan, kursplaner och aktuell forskning.

[SVENSKA ér 1] Delkurs 1: Barn, spridk och litteratur I

(5 poing)

Denna férsta delkurs har en starkt yrkesprévande inriktning dér kopp-
lingen teori/praktik utgor en viktig del av kursen.

SYFTE

Delkursens syfte dr att de studerande utvecklar férstaelse f6r och kun-

skaper om

* hur barn erdvrar sitt modersmal, med fokus pa det talade spriket, och
om moijligheter och hinder i denna utveckling,

* forutsittningar for ett sprakutvecklande arbetssitt i skola och barnom-
sorg,

* barn- och ungdomslitteratur, olika genrer och deras historiska bak-
grund,

* problematiken kring litterdrt virde,

* massmediers roll i barns liv,

* barn- och ungdomslitteraturens kreativa och pedagogiska mojligheter
och

* sin egen sprakliga utveckling och sprikets betydelse i yrkesrollen.

604 Skrivfel i kursplanerna har korrigerats. Férklarande tilligg markeras med klamrar.
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Delkursens syfte dr ocksa att de studerande

* i arbete med kursens innehdll skall fi mojlighet att utveckla de egna
sprakliga uttrycksmoijligheterna sivil muntligt och skriftligt som i tan-
ke och lek,

* genom eget arbete och diskussioner skall fi identitetens innebérd be-
lyst ur ett lokalt, nationellt och kulturellt perspektiv och

* skall lira sig s6ka information i hégskolans bibliotek och i olika data-

baser.

INNEHALL
BARNLITTERATUR OCH MEDIER

* olika sitt att ldsa barn- och ungdomslitteratur,

* barnlitteraturens rotter i muntlig tradition: myt, folksaga, sigen, fabel,
legend och rim och ramsor,

* genrernas utveckling: konstsaga, djurberittelse, konstmyt, fantasy, lyrik
och bilderbok,

* barn och medier och

* barn- och ungdomslitteraturens méjligheter i det pedagogiska arbetet.

SPRAKUTVECKLING
* sprakutveckling ur ett generellt perspektiv
— sprak, sprakférmdga, grammatik, sprik och tinkande, sprak och lek,
* barns sprikutveckling med fokus pé det talade spriket
— sprakutveckling och begreppsbildning ur ett individuations- och so-
cialisationsperspektiv (manligt och kvinnligt, social milj6, skilda kul-
turer, attityder till sprak)
— flersprakighetsfragor med fokus pa talspraksutveckling,
* forutsittningar for och mojligheter till ett sprakutvecklande arbetssitt i
skola och barnomsorg och
* de studerandes egna sprikliga utveckling

— utforskad genom mycket skrivande och lisning av skonlitteratur.

OM SPRAK
* olika sprakliga hjilpmedel och
* sprakriktighetsfrigor som vicks i det egna arbetet.
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BIBLIOTEKSKANNEDOM
* presentation av hogskolans bibliotek/databaser/litteratursokning — bi-

bliografier

UPPLAGGNING

I ett processinriktat och erfarenhetspedagogiskt arbete ska de studerande
koppla kursens teorier till egna skolerfarenheter och de erfarenheter
praktikperioderna erbjuder. I detta méte ska de studerande forma och
for sig sjilva synliggdra en personlig kirna av kunskaper, firdigheter och
forhallningssitt till den egna studiesituationen och yrkesrollen samt till
barns méjligheter till utveckling i barnomsorg och skola.

I delkursen ingar filtstudier. Individuella studier varvas med grupp-
studier och lirarledd undervisning. Ett stort matt av litteraturstudier och
skrivande, enskilt och i grupp ingér. Skonlitteratur utgér en viktig del av
kurslitteraturen. Viss skonlitteratur lises pa danska och norska.

I denna delkurs paborjas ett arbete dir de studerande ges mdjlighet
att prova och utveckla olika muntliga och skriftliga genrer. I anslutning
till, detta diskuteras varje studerandes (skrift)sprikliga mojligheter i fo1-
héllande till utbildning och yrke.

Om det dr mojligt skall samverkan ske med pedagogiskt drama. De
studerande skall da fa arbeta med egna och andras texter i olika litterira

genrer bl. a. i ett sagoarbete med drama och video.

BEDOMNING OCH BETYGSGRADER

Arbetet forutsitter de studerandes aktiva deltagande i planering, genom-
férande och utvirdering. Detta bedéms fortlépande. Som underlag 61
bedémningen férekommer ocksé skriftliga och muntliga redovisningar,
enskilt och i grupp. En storre enskild skrivuppgift ingir ocksd. Betygs-
graderna dr Godkind och Underkind.
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[SVENSKA ir 2] Delkurs 2: Barn, sprak och litteratur 2

(5 poing)

Kursen har anknytning till kursen Matematik 5 podng och Praktisk peda-
gogisk kurs II. I delkursen fir de studerande, som i delkurs 1, méta olika
synsitt och forklaringar vad giller barns sprakutveckling och sprakliga
liv, nu med fokus pa métet med skriftspraket. De studerande ska enskilt
och tillsammans forma sin syn pa fragor som ror utveckling, kunskap

sprak och litteratur.

SYFTE

Kursens syfte dr att de studerande fordjupar sin forstielse £6r och sina

kunskaper om

* teorier om barns méte med skriftspraket, barns skriv- och lisutveck-
ling och om méjligheter och hinder i denna utveckling,

* teorier som ror flersprikighetsundervisning med fokus pa skriftsprak-
lighet,

* barn- och ungdomslitteratur framfoér allt i studiet av barn- och ung-
domslitteraturens genremassiga utveckling,

* grundliggande frigor som ror skriv-, lds- och litteraturpedagogik och
blir fértrogna med olika pedagogiska méjligheter 1 ett kreativt sprakut-
vecklande arbete i skola och barnomsorg med sirskild hinsyn till fra-
gor som 16t flickors och pojkars lika och skilda foérutsittningar,

* olika teorier och traditioner vad giller beskrivning, observation eller
diagnostisering av barns- och ungdomars skriv- och lisutveckling och
lirande; teotier och traditioner (I form av t. ex. metoder och tester)
ptévas och analyseras i klassrumsobservationer, liromedelsanalys,
kursplaneanalys och i de studerandes egen praktik,

¢ grannlindernas sprak och kultur och om grannspraksundervisning,

* massmediesamhillet och dess betydelse i barns och ungdomars liv och

* i fortsatt arbete med kursens innehall fir utveckla de egna sprakliga ut-

trycksmojligheterna
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INNEHALL
SKRIV- OCH LASUTVECKLING
* barns skriv- och lisutveckling

— skriftspraksutveckling och begreppsbildning ur ett individuations-
och socialisationsperspektiv (manligt och kvinnligt, social milj6,
skilda kulturer, attityder till sprak)

— olika teotier om och pedagogisk praxis vad giller barns begrepps
bildning och skrivutveckling och olika sitt att analysera och dia-
gnostisera denna,

e skriv- och lispedagogik ur ett svenskimnesperspektiv, olika sitt att se
pa svenskiamnet i ett historiskt perspektiv,

¢ flersprikighetsfragor med fokus pa skriftspriksutveckling och

* de studerandes egna skriftsprakliga utveckling

— fortsatt skrivande i kursens olika delar.

BARN- OCH UNGDOMSLITTERATUR

* genrestudier/genrernas utveckling; den realistiska barn- och ungdoms-
boken, barn- och ungdomsklassikern,

* grannsprikslitteratur i anslutning till grannspraksstudierna,

* litteraturpedagogiska fragor; skonlitteratur och tematiskt arbete och
olika syn pa litteratur och lisning, klassikerdebatten, barn och media,

populirkulturdebatten.

OM SPRAK
* de nordiska sprakens sldktskap och
* sprikriktighetsfragor som vicks i de studerandes egna arbeten och i

motet med barn.

BIBLIOTEKSKANNEDOM
* litteratursdkning 1 anslutning till praktikarbetet och kursens &vriga

uppgifter.

UPPLAGGNING
I ett fortsatt processinriktat och erfarenhetspedagogiskt arbete ska de
studerande alltsd vidareutveckla en personlig kirna av kunskaper, firdig-

heter och foérhallningssitt bade vad giller de egna studierna och yrkesrol-
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len och vad giller barns utveckling i barnomsorg och skola. Detta inne-
bir att kursen har en starkt yrkesinriktad karaktir och att kopplingen
teori/praktik utgor en viktig del av kursen.

Delkursen dr kopplad till utbildningens andra praktik och till kursen
Matematik 5 poing. I kursen ingar dven filtstudier samt studiebesok i
anslutning till studiet av massmedier. Individuella studier varvas med
gruppstudier och lirarledd undervisning. Ett stort matt litteraturstudier
och skrivande enskilt och i grupp varav en storre enskild skrivuppgift
ingar. Skonlitteratur utgér en viktig del av kurslitteraturen. Viss skonlitte-
ratur lises pa danska och norska.

I denna delkurs fortsittes arbetet pd de studerandes méjligheter att
préva olika muntliga och f.a. skriftliga genrer. I anslutning till detta fort-
sittes diskussioner om de studerandes (skrift)sprakliga mojligheter i fo1-
héllande till utbildning och yrke.

Kursen ir starkt samordnad bade vad giller ramar och innehall med
kurserna Matematik 5 podng och Praktisk pedagogisk kurs. Praktik utgor
en viktig del av kursen och i praktiken prévar de studerande arbete med

skonlitteratur och skrivande eller skrivande i matematikundervisningen.

BEDOMNING OCH BETYGSGRADER

Arbetet forutsitter de studerandes aktiva deltagande i planering, genom-
férande och utvirdering av kursen. Detta bedéms fortldpande. Som
underlag f6r bedémning férekommer dven skriftliga och muntliga redo-
visningar, enskilt och i grupp. En storre enskild skrivuppgift ingar ocksa.
Betygsgraderna dr Godkind och Underkind.

Dnr 661/33495. Faststilld i institutionsstyrelsen 1995
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Kursplan SV'G 022 Svenskdmnet i skolan, 10 poing/Svenska dr 3]
Dnr 1220/333-99
I kursen ska de studerande fi mdijlighet att f6rdjupa sina kunskaper om
och férhallningssitt till fragor som r6r sprak, litteratur och svenskunder-
visning med fokus pa arskurserna 4-7 i grundskolan.

Kursen har en fortsatt starkt yrkesinriktad karaktir och filtstudier
utgor viktiga inslag i kursen.

De studerandes méjligheter att sjilva vilja inriktning och individu-
ellt eller gruppvis ldgga upp studierna ska successivt 6ka i denna férdjup-
ningskurs.

FORKUNSKAPSKRAV
Godkind kurs SVG 011 eller motsvarande.

KURSENS SYFTE
Kursens syfte dr att de studerande

* foérdjupar sin forstaelse f6r och sina kunskaper om sprik, litteratur och
Ovriga kulturella medier och med hjilp av dessa férdjupade kunskaper
far ett starkare grepp om svenskimnets méjligheter i grundskolan; stu-
diet av massmedier kopplas till studier av barns egen kultur och de ut-
trycksformer barn och ungdomar utvecklar i s6kandet efter sin identi-
tet.

 fordjupar forstaelsen av olika teorier om och olika exempel pa skriv-
och litteraturpedagogik och fir diskutera frigor som 16t skriv- och
lasmoijligheter/skriv- och lissvirigheter och olika sitt att se pd (special)
pedagogik och

* 1 fortsatt arbete med kursens innehdll fir utveckla de egna sprikliga
uttrycksmojligheterna samt

* far mojlighet att sjilva, enskilt eller tillsammans, planera och genomfo-
ra delar av kursen.
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KURSENS INNEHALL

1

. OM SPRAK
frigor om sprikets natur och egenart/modersmalets struktur och hi-
storia
fricor om sprakligt virde och sprakriktighet/privat och offentligt
sprik/sociolekter, dialekter
fragor om flersprikighet
fortsatt arbete med de studerandes egna sprikliga arbete, muntligt
savil som skriftligt, kopplat till diskussioner om sprakets inneboende

mojligheter.

. OM KULTUR OCH LITTERATUR
férdjupad diskussion om skonlitteraturens speciella karaktir
férdjupad diskussion kring frigor som r6r litterdrt och kulturellt virde,
varfor vissa verk anses epokbildande, populirkulturens virde och
egenart, allt utifran sivil ungdoms- som vuxenlitteratur samt barns

och ungdomars medickonsumtion

. SVENSKAMNETS DIDAKTIK
olika sitt att se pd svenskimnet/svenskidmnet i ett historiskt perspek-
tiv/svenskdmnets traditioner
skonlitteratur 1 skolan
skriv- och litteraturpedagogik utifran ett sv-sa-perspektiv
muntlighetens mojligheter i skolan/retorik/berittande/det litterira
samtalet
elevers skrivande i olika genrer/privata och offentliga texter/berittelse
och framstillning
fortsatt diskussion kring fragor om hinder och mdijligheter f6r en
gynnsam spriakutveckling/olika sitt att se pd lis- och skrivmoijlighe-
ter/lds- och skrivsvarigheter och specialpedagogik

. BIBLIOTEKSKANNEDOM

litteratursékning i anslutning till kursens arbete
skolbibliotek/skolbibliotekscentraler m. m.
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UPPLAGGNING

Filtstudier utgdr ett viktigt inslag i kursen som dr kopplad till PPU 3,
termin 6 och det TEMA-arbete som genomféres i praktiken ar 4, termin
7. Detta TEMA-arbete ska ge en forstaelse for barns begreppsbildning
inom sa-na-blocken. De studerande ska i denna praktik vidareutveckla
sin férmaga att anvinda samtal, skrivande och lisning som redskap for
lirande.

Filtstudierna i svenskkursen ska didrfor ge en forstielse for barns
begreppsbildning inom framfér allt sa-blocket. De studerande ska i dessa
faltstudier ocksi vidareutveckla och bearbeta sin forstdelse for samtalets,
skrivandets och skonlitteraturldsningens mdjligheter i barns och ungdo-
mars laroprocesser.

Individuella studier varvas med gruppstudier och lirarledd undet-
visning, dock si att graden av studerandemedverkan i planering och ge-
nomférande dkar liksom méjligheterna till individuell inriktning och eget
arbete, enskilt eller i grupp.

I kursen fortsitts arbetet pd de studerandes mojligheter att préva
olika muntliga och skriftliga genrer. I anslutning till detta férdjupas dis-
kussionerna om de studerandes sprakliga mdjligheter i férhallande till
utbildning och yrke. I kursen ingar en storre skrivuppgift som ocksa
fungerar som examination pd delar av kursen. I detta arbete ingir att
hantera delar av kurslitteraturen i en egen framstillning av populirveten-
skaplig karaktar.

Delar av kursen examineras i ett muntligt pedagogiskt forum dir de
studerande infdr stérre och mindre grupper fir redovisa arbeten pa vi-
sentliga delar av kursen.

De studerande ska ocksid uppmuntras att anvinda sprakliga ut-

trycksmedel som bild, musik, video och drama.

BEDOMNING OCH BETYGSGRADER

Arbetet forutsitter de studerandes aktiva deltagande i planering, genom-
férande och utvirdering av kursen. Lirare och studerande utvirderar
kursen gemensamt, varvid kursens syfte utgér utgangspunkten. Pa kur-

sen ges betygen Godkind och Underkind.
Faststilld av institutionsstyrelsen vid sammantrdde 1999-09-28, giller fr o m ht 99.
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