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1. Inledning

Den hér avhandlingen handlar om litterdr socialisation och om hur olika
utbildningssystem och undervisningstraditioner formar olika typer av
litteraturldsare. For att det ska vara mojligt att analysera effekterna av litterér
socialisation maste minst tvd olika forhallningssétt till litteraturunder-
visningen kompareras. Sverige och Frankrike &r exempel pé tvé nationer som
i de yttre forutsdttningarna har flera beroringspunkter. Det &r tva vést-
europeiska ldnder som i stort sett har en gemensam visteuropeisk kultur-
tradition bakom sig. Det &r dven tva ldnder dir den yttre skolstrukturen &r
jamforbar, dven om det finns minga detaljskillnader. Likheterna bestir ocksé
i att skoldebatten i de bada ldnderna &r livaktig och i att respektive lands
skolsystem pa olika nivéer ifragasitts och debatteras pa olika arenor.

Bortom de yttre ramarna framtrdder dven skillnader mellan de tvé
landerna. I ett vidare sammanhang an enbart skolan skiljer sig synen pé vad
som &r vérdefullt kulturellt kapital. Boel Englund skriver: “Frankrike &r ett
land som haft stor kulturell tyngd, med ett bredare borgerligt kulturbiarande
skikt och en lidngre och mer glansfull litterdr tradition &n Sverige” (Englund
1997:8). Detta blir synligt inte minst i gymnasieskolans litteraturunder-
visning, déir de franska kursplanerna betonar den litterdra bildningen pa ett
tydligare sétt 4n de svenska. En komparation mellan dessa tvi nationer ar
fruktbar eftersom séaval likheter som skillnader mdojliggdér en studie av hur
undervisningen paverkar den litterdra socialisationen.

Det empiriska material som ligger till grund for undersdkningen ar 223
texter skrivna av gymnasieelever fran olika skolor i Sverige och Frankrike.
Texterna dr kommentarer till en novell, ”Bansheen” av Joyce Carol Oates
(2005; 2007; 2008), och har tillkommit inom ramen foér denna undersékning.
Elevtexterna har analyserats utifrdn olika aspekter, vilka visar konsek-
venserna av den litterdra socialisationen for textreception i allminhet, men
dven for forstéelse, tolkning och begreppsanvindning.

Teoretiska utgdngspunkter och centrala begrepp

Avhandlingen relaterar till teoretiska perspektiv som framst dr hdmtade frén
den litteraturvetenskapliga &mnestraditionen och den gren inom denna som
intresserar sig for ldsarens reception av skonlitterdra texter. Eftersom en ut-
gangspunkt 1 avhandlingen &r att textreceptionen péaverkas av de konven-



tioner som préglar litteraturundervisningen &r ocksé teoretiska perspektiv om
litterdr socialisation och om allmédnpedagogiska och didaktiska aspekter
aktuella. Att det receptionsteoretiska perspektivet tydligt maste relateras till
den lésta texten dr ocksa en viktig utgdngspunkt i denna avhandling.

Texter och Idsare

Tvé centrala begrepp i avhandlingen ir text och ldsare. Bada dessa begrepp ar
1 sin litteraturteoretiska definition problematiska och att de dartill 4r vanligt
forekommande i vardagliga sammanhang komplicerar bilden ytterligare.
Detta hanger dessutom ndra ihop med hur man betraktar ldsningen som
skeende eller process. De olika teoretiska perspektiv som sitter forfattaren,
lasaren, texten eller ldssammanhanget i centrum, kan tyckas svara att forena.
Antoine Compagnon (1998) framhaller att det gér att argumentera for alla de
olika perspektiven, men ocksd att det mellan de teoretiska ytterligheterna
finns ett antal mellanled. I praktiken blir det séllan svart eller vitt':

Mais pratiquement nous vivons (et nous lisons) dans 1’entre-deux. L’ex-
périence de la lecture, comme toute expérience humaine, est imman-
quablement une expérience double, ambigué€, déchirée : entre comprendre et
aimer, entre la philologie et 1’allégorie, entre la liberté et la contrainte, entre
I’attention a ’autre et le souci de soi. Cette situation moyenne répugne aux
vrais théoriciens de la littérature.” (Compagnon 1998:175)

Nér man i vardagliga sammanhang talar om ldsare &r det den verkliga,
fysiska eller empiriska ldsaren som avses. I receptionsteorin talar man dértill
om en tinkt ldsare. Wolfgang Iser beskriver en implicit ldsare, vilken inte ska
forvaxlas med den verklige ldsaren, och som finns inbyggd i texten (Iser
1978:34). Iser skiljer pa Wirkungstheorie och Rezeptionstheorie och siger att
den senare tydligt har med faktiska ldsare att géra, medan den forra framfor
allt ar en responsteori som utgar ifran texten (Iser 1978:x). Detta kan
jamforas med Umberto Ecos modelldsare. Eco talar om textstrukturer som
forbereder for en viss typ av ldsning. En sluten text & Oppen i den
bemirkelsen att den &r Sppen for alla mojliga tolkningar (Eco 1984:8). 1

' Alla franska citat dterges i min Gversittning.

? Men i praktiken lever vi (och ldser vi) i mellanrummet. Erfarenheten av lasning, lik-
som all minsklig erfarenhet, &r oundvikligen en dubbel, mangtydig, splittrad erfaren-
het: mellan att forstd och att dlska, mellan sprakvetenskap och allegori, mellan frihet
och tvang, mellan uppmérksamhet pa den andre och omsorg om sig sjdlv. Denna
mellansituation vicker motvilja hos de sanna litteraturteoretikerna.
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Oppna texter &r ldsaren blir mindre fri att gora sin egen tolkning, eftersom
modelldsaren ar inbyggd i textens strukturella strategi: You cannot use the
text as you want, but only as the text wants you to use it. An open text,
however ’open’ it be, cannot afford whatever interpretation” (Eco 1984:9).
Savil Iser som Eco lyfter sdledes fram samspelet mellan ldsaren och texten,
dar ingen av dessa tva komponenter kan uteslutas i skapandet av texten.

Aven textbegreppet kan betraktas som problematiskt genom att det fore-
kommer i bade vardagliga och litteraturteoretiska sammanhang. I det foljande
anvinds textbegreppet frimst om skrivna tryckta texter, eftersom det dr en
sddan som ligger till grund for undersokningen (den ldsta novellen). Petra
Magnusson (2014) kallar detta for “diskursiv pappersburen text” (2014:15).
Detta begrepp ar dock for omfattande for att beteckna den text som eleverna i
undersokningen har l4st och kommenterat, vilket &r den skonlitterdra
pappersburna texten. Detta géar att precisera ytterligare genom att det dr en
novell, sdledes en narrativ text som har lists. Ytterligare en aspekt pd
textbegreppet ar att ldsarna i ett forsta skede mott denna text delvis som
muntlig text under hoglidsning, vilket innebir att de kan ségas ha mott tva
olika texter: den upplésta och den tryckta. Det dr dock inte relationen mellan
dessa och hur de kan framsta som olika texter som &r i fokus hér, utan de
texter som eleverna i undersokningen urskiljer i relation till texten som
artefakt. Utgdngspunkten for analysen i sig utgdrs ocksd av skrivna texter.
Dessa kallas i avhandlingen elevtexter, vilket ska forstds som den fysiska
artefakt som elevernas handskrivna kommentarer till den l4sta novellen utgor.
Novellen refereras till antingen som “novellen” eller som “den ldsta texten”
och dé avses den artefaktiska texten.

Ett annat problem dr hur man ska definiera litteraturbegreppet. Vad gor
att en text kan betraktas som litterdr? [ inledningen till sin bok om
litteraturteori gér Compagnon (1998) ett forsok att reda ut frdgan men
konstaterar att det dr en i stort sett omdojlig uppgift som riskerar att leda till
cirkeldefinitioner. Det gar att sitta granser, definiera och diskutera vad som
ar litteratur frén en rad olika perspektiv, men risken dr diskussionen blir en
filosofisk frdga som inte leder ndgonstans. Fragan dr ocksé i vilken grad det
tjénar syftet i denna avhandling att forsoka reda ut olika synpunkter péd vad
som réknas till litteratur och inte. En viktig synpunkt som Compagnon lyfter
fram ar dock att definitionen varierar, bade 6ver historisk tid och mellan olika
samhéllen. Darfor maste resultaten av min avhandling relateras till den novell
som lases inom undersokningen. Att denna kan betraktas som skonlitterdr ar
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nog ett foga kontroversiellt pastdende. Av storre betydelse dr da hur just
denna text kan ténkas fa betydelse for receptionen. Trots att utgangspunkten i
denna avhandling dr eleven som ldsare, kan man inte bortse ifrdn den skon-
litterdra textens appellstruktur, vilket ar det begrepp som Iser anvénder for de
strukturer som enligt hans synsétt dr en forutséttning for 14sarens reaktioner.

I denna avhandling betraktas textens struktur som nagot befintligt i texten
som artefakt. Det gar, nagorlunda objektivt, att konstatera forekomsten av
olika stilistiska grepp, exempelvis, vilket dr ett synsitt som kan sdgas vara
strukturalistiskt grundat: ”To say that a poem becomes an autonomous object
once it leaves the author’s pen is, in one sense, precisely the reverse of the
structuralist position”, sdger exempelvis Jonathan Culler (1975:30). Det
innebdr att det enligt ett strukturalistiskt synsétt finns aspekter i den
skonlitterdra texten som placerats dér av forfattaren och att dessa finns dar
oberoende av den empiriska ldsaren. Det &r texten och dess inneboende egen-
skaper som stir i centrum och den enskilda ldsaren blir inte sirskilt
intressant. Culler vill beskriva hur man kan tillimpa den lingvistiska
strukturalismen pa litterdr analys. Precis som man lir sig ett grammatiskt
system for att kunna uttrycka sig sprakligt, 1ar man sig koder (’semiotic
conventions”) for hur litteratur dr uppbyggd och kan ddrmed skapa mening i
en litterdr text. For Culler handlar det inte om tolkning, utan om litteraturens
inneboende egenskaper. En forstaelse for den litterdra diskursen maste finnas
med ndr man gar in i ldsningen. Den mest grundldggande kunskapen harvid-
lag handlar om att kunna identifiera ett litterért verk som ett sddant. Detta kan
jamforas med Isers interaktionella perspektiv som hdvdar att det i den
skonlitterdra texten finns strukturer som framtrider pd samma sitt for olika
lasare, men han menar ocksé att det finns tomrum (Leerstellen) i texten som
lasaren kommer att tolka pa olika sétt beroende pa bakgrund, savil litterér
som erfarenhetsmissig. Aven den artefaktiska textens potentiella tomrum ir
av relevans for foreliggande avhandling.

Det kan ocksad jimforas med Louise M. Rosenblatt (1978; 2002), som
ofta anvints bade inom svensk litteraturdidaktisk forskning och som en
inspirationskélla for manga ldrare. Hon foretrider det transaktionella
perspektivet, dir lasningen inte i forsta hand betraktas som interaktion mellan
lasare och text, utan som en stindigt pagaende transaktion, dar bade textens
och lésarens egenskaper samspelar i en speciell kontext:

[W]e need to see the reading act as an event involving a particular individual
and a particular text, happening at a particular time, under particular circum-
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stances, in a particular social and cultural setting, and as part of the ongoing
life of the individual and the group. We can still distinguish the elements, but
we have to think of them, not as separate entities, but as aspects or phases of a
dynamic process, in which all elements take on their character as part of the
organically-interrelated situation. Instead of thinking of reading as a linear
process, we have to think rather of a complex network or circuit of inter-
relationships, with reciprocal interplay. (Rosenblatt 1985:100-101)

Den litterdra erfarenheten péverkar déartill hur eleven lidser en skonlitterédr
text, oavsett om eleven har stor eller begrinsad litteriir erfarenhet. Aven
Kathleen McCormick (1994) anvinds ofta inom svensk litteraturdidaktisk
forskning. Hon beskriver forhallandet mellan ldsare och text som olika
repertoarer, dér ldsarens repertoar bestdr av den erfarenhet av och kunskap
om den litterdra texten som denne tar med sig in i ldsningen, men ocksé av en
allmén repertoar som inte har med skonlitteratur att gora i forsta hand.
Textens repertoar dr egentligen textens inneboende egenskaper, dar savil
handling som struktur och sprak utgdr bestdndsdelar. For att motet mellan
lasaren och texten ska vara fruktbart kravs att 1dsarens och textens repertoarer
inte ligger alltfor 1&ngt ifran varandra, men de behdver inte heller fullstdndigt
Overensstimma. Den slutgiltiga texten far sin utformning beroende pé
lasarens personlighet, erfarenheter och kunskaper.

Michael Tengberg (2011) beskriver som en begransning i den litteratur-
didaktiska receptionsforskningen “att den i sa liten grad tagit hansyn till de
textuella forutséttningarna for lasakten. Det &r ett problem eftersom det utan
att ta med texten i berdkningen blir svart att forklara vad elevernas ldsningar
ar lasningar av” (Tengberg 2011:123). Hans kritik handlar ocksd om att
forhéallandet mellan transaktionella och interaktionella perspektiv bortses
ifrén eller inte reds ut. Tengberg (2011) problematiserar i kapitlet “Texten
som responsforberedande struktur” de olika standpunkter som & ena sidan
hévdar att det i texten finns en struktur, fardig for alla ldsare att reagera pa
och & andra sidan hévdar att texten med dess strukturer inte finns innan méotet
med ldsaren (Tengberg 2011:124). Hans 16sning p& problemet dr dels att
skilja pa texten som artefakt och pé det han kallar “urskild text” (Tengberg
2011:28-29), dels att "lata begreppet interaktion handla om en dialog mellan
lasart och text — och pd samma gang mellan text och respons [...]” (Tengberg
2011:127).
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Ldssammanhang och tolkningsgemenskaper

Aven Christian Mehrstam (2009) riktar kritik mot den litteraturdidaktiska
forskningen pé liknande grunder. Mehrstam diskuterar en spricka” mellan
ett transaktionellt och ett interaktionellt perspektiv i den svenska litteratur-
didaktiska forskningen och foreslar bland annat att den kan Overbryggas
genom att man betraktar texten och responsen pa den som immergenta. Det
innebér att man maste ta ldssammanhanget i beaktande. Man bor stilla sig
frdgan vilka “texter som mdjliggjorde och begrinsade informanternas
responser i undersdkningen” (Mehrstam 2009:270). Mehrstam sdger ocksa:
”Det som skiljer immergens fran ren solipsism &dr ocksé ldssammanhangets
kollektiva karaktir. Det finns i ett immergensperspektiv inte mojlighet for
ndgon att bli ldsare utan att med hjidlp av regler, program eller nagot
motsvarande gradvis och ofta med stor moda socialiseras in i det” (Mehrstam
2009:258).

Ett annat sitt att tala om litteraturundervisningens paverkan pa receptionen
av en skonlitterér text dr att som Fish (1980) tala om tolkningsgemenskaper
genom vilka man skolas in i ett sétt att ldsa skonlitteratur, som blir accepterat
och allmint vedertaget inom gruppen. Fish sdger att man i olika (skol-)
kulturer péverkas starkt av den rddande tolkningsgemenskapen. Lésaren &r
inte fri i relation till traditionerna inom denna tolkningsgemenskap.
Tolkningsgemenskaperna kan aktualiseras i bada de kontexter som
kompareras hir. I foreliggande avhandling undersdks hur konventioner i det
aktuella lassammanhanget paverkar elevernas reception av en narrativ text
och dir utgor den aktuella tolkningsgemenskapen en viktig faktor. Det gér
dock inte att forhélla sig enbart till antingen texten som artefakt eller till den
urskilda texten, eftersom huvudintresset &r litterdr socialisation genom
undervisning.

Utgangspunkten dr att ldssammanhanget dr av stor betydelse for den
litterdra socialiseringsprocessen. Istillet for “regler, program eller nagot
motsvarande” anvinds begreppet konventioner. Det dr ett begrepp som béttre
tiacker in de bada kontexter som avhandlingen undersoker, eftersom graden
av styrning varierar mellan de béda. I det ldssammanhang som under-
sokningstillfallet utgdr ar lasaren paverkad av de konventioner han eller hon
har vant sig vid att mota i litteraturundervisningen. Vad eleverna ldgger
mérke till i den skonlitterdra artefaktiska texten liksom deras tolkningar
paverkas av en rad faktorer, dir skolans litteraturundervisning utgdr en viktig
sadan. I denna undersdkning blir sammanhanget dock mer komplext, efter-
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som den uppgift som genomfors dr enskild, samtidigt som det finns ett
kollektivt sammanhang i bakgrunden. Den handlar dirtill om tva olika
nationella kontexter. Lassammanhanget blir bade de tillfdllen da elevtexterna
blev till och det sammanhang i vilket litteraturundervisningen for under-
sokningens deltagare sker till vardags. Bada dessa aspekter har en potentiell
paverkan pa den text som eleverna urskiljer vid undersékningstillfallet.

Elevtexterna i den hir undersdkningen analyseras utifran ett receptions-
teoretiskt perspektiv, i vilket ldsaren betraktas som medskapare av den skon-
litterdra texten genom att exempelvis interagera med dess appellstruktur (Iser
1978), men ocksa genom att gora tolkningar utifrdn associationer som vécks
under ldsningen. Staffan Thorson (2009) skiljer pa receptionsteoretiska och
responsestetiska perspektiv och beskriver sitt teoretiska perspektiv pa
foljande vis: ”Mitt receptionsteoretiska perspektiv har fokus pa den empiriske
lasarens skriftliga reaktioner pa olika noveller” (Thorson 2009:152), vilket &r
av relevans dven i denna avhandling. Det responsestetiska perspektivet
innebér att fokus ldggs pa den skonlitterdra texten och potentiella responser
pa det “retoriska tilltal” (ibid) som finns i denna, alltsd sddant som den
empiriska ldsaren skulle kunna reagera pa. Dock kan det behdva kompletteras
med andra aspekter som paverkar den empiriska ldsaren. Den litterdra
skolningen kan exempelvis f& konsekvenser for hur ldsaren forhéaller sig till
en skonlitterér text, liksom litteraturundervisningens traditioner eller ldsarens
sociala bakgrund. Litteraturundervisningens konventioner kan ocksa verka
normerande i olika hog grad, si till vida att man i olika kontexter blir mer
eller mindre benédgen att halla sig inom textens ramar. Det &r séledes inte
sdkert att det enbart ar textens struktur som dikterar villkoren.

Det gér inte heller att bortse ifrdn att skolans litteraturundervisning i
ménga avseenden dr — och maste vara — en speciell form av ldssituation. Det
innebér att det finns ytterligare perspektiv att ta i beaktande nér ldsning i en
skolkontext undersoks. Iser (1974:280) patalar att varje ldsare kommer att
fatta individuella beslut om vad textens tomrum ska fyllas med. En hypotes
som undersoks i foreliggande avhandling &r dock att dessa beslut ocksa
paverkas av litteraturundervisningens konventioner. Annie Rouxel och
Gérard Langlade (2004) reser ett antal fragor om litteratundervisningens
ibland motstridiga roller:

Il convient en effet d’examiner le role de 1’école dans cette tension entre les
droits du texte et les droits du lecteur. Ce qui conduit a s’interroger sur la
place, le statut et les formes que peuvent avoir les expériences subjectives des
ceuvres, de la maternelle a I’université, a c6té de la nécessaire transmission de
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connaissances sur la littérature, son histoire, ses codes, ses rituels... Comment
concilier, voire articuler, ces deux volets apparemment antagonistes d’une
méme ambition didactique : la liberté nécessaire, mais par nature difficilement
contrdlable, du lecteur empirique, qui plus est apprenti lecteur, et le respect
contraignant, mais tout aussi nécessaire, des codes herméneutiques fixés par
les ceuvres singulieres et la littérature dans son ensemble en tant que
monument langagier ? Les normes scolaires coincident-elles nécessairement
avec les droits du texte ou sont-elles d’un autre ordre ? Comment préserver et
construire la liberté du lecteur dans la conscience méme des limites de cette
liberté ?* (Rouxel & Langlade 2004:13)

I skolans litteraturundervisning blir det en balansgang mellan frihet och
tvang. Hur man viljer att hantera relationen mellan ldsaren och den skon-
litterdra texten i ett skolsammanhang leder till litterdar socialisation av olika
slag, vilket i sin tur péverkar hur den artefaktiska skonlitterdra texten
hanteras.

Att péstd att eleverna i undersdkningen kan interagera med en appell-
struktur fOrutsétter att en sédan finns i texten, delvis fardig for lasaren att
forhélla sig till. Till viss del menar jag att det dr sd, om man med appell-
struktur menar att det i den artefaktiska texten finns strukturer som en em-
pirisk ldsare potentiellt kan reagera pa. Det dr dock, som konstaterats ovan,
vanskligt att pasta att dessa framstar pa samma sétt for alla ldsare och i alla
sammanhang. Denna problematik som giller ldsarens samspel med den
skonlitterdra texten kommer man till viss del undan genom att utforma
undersokningen pé det sitt som har gjorts hir. Det dr vad undersékningens
empiriska ldsare véljer att lyfta fram i den ldsta skonlitterdra texten (som
artefakt) som dr huvudintresset och ddrmed ocksa de urskilda texter som blir
resultatet av deras ldsningar. Dérigenom blir det ocksd mdjligt att relatera de
monster som aterkommer i elevtexterna bade till den ldsta skonlitteréra texten

3 Det 4r lampligt att undersoka skolans roll i denna spénning mellan textens och lis-
arens rattigheter. Detta leder till ett ifragaséttande av den plats, den stdllning och de
former som de subjektiva erfarenheterna av verken kan ha, frén forskolan till
universitetet, vid sidan av den nddvindiga dverforingen av kunskap om litteraturen,
dess historia, dess koder, dess ritualer... Hur ska man forena, rent av foga samman,
dessa tva synbarligen motstridiga delar i en och samma didaktiska ambition: den
empiriska ldsarens (som dartill &r en ldrande ldsare) nddvindiga, men av naturen
svarkontrollerade frihet, och den himmande, men lika nddvéindiga respekten for de
hermeneutiska koder som é&r fasta for det enskilda verket och for litteraturen i stort i
dess egenskap av sprakligt monument? Sammanfaller skolkoderna nddviandigtvis
med textens rittigheter eller 4r de av en annan ordning? Hur ska man bevara och
konstruera ldsarens frihet i sjdlva medvetenheten om denna frihets begransningar?
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och till det bakomliggande sammanhanget i form av skolans litteraturunder-
visning. De passager i den lésta texten som lyfts fram i flertalet elevtexter tas
1 sarskilt beaktande. Mehrstam (2009) stéller sig frdgan vad som hénder med
“texten [...] under ett aspektskifte som tar lang tid, som i en litteraturhistorisk
forskningsprocess eller nér en elev socialiseras in i undervisningens ldsarter”
(2009:272), vilket &r ytterligare en fraga som é&r relevant for foreliggande
avhandling.

Inom den franska litteraturdidaktiska forskningen och i talet om skolans
litteraturundervisning anvidnds ofta begreppet lecture littéraire (litterar
lasning). Anvéndningen av begreppet kritiseras ibland for att vara alltfor latt-
vindig och icke problematiserande. Jean-Louis Dufays, Louis Gemenne och
Dominique Ledur (2013) menar att man inte kan tala om det i bestimd form
singularis, som om inneborden vore sjilvklar, utan ger exempel pd olika
definitioner av begreppet. Det kan helt enkelt betyda ldsning av litterdra
texter, vilket implicerar att den skonlitterdra texten ar fardig, ett synsétt som
overensstaimmer med det strukturalistiska. Det finns emellertid ocksé defini-
tioner som sétter ldsaren i centrum och definitioner som framhaller véxel-
verkan mellan text och ldsare och som betonar hur man rér sig mellan olika
delar vid lasningen. Trots att begreppet dr problematiskt om man inte
definierar dess betydelse, menar Dufays et al. att det fyller en funktion inom
litteraturdidaktiken under forutsittning att man betraktar all ldsning som
pluralistisk och att relationen mellan vanlig lésning och litterdr ldsning
betraktas som ett kontinuum, dir de bada gir ut och in i varandra. Detta
synsétt maste resultera i en undervisning som tar héansyn till olika faktorer,
savil kiansloméssiga som analytiska.

Avhandlingens resultat méiste ocksd relateras till det faktum att
elevtexterna har skrivits inom ramen for tva undervisningstraditioner som har
olika litteraturteoretiska utgangspunkter. Den franska litteraturundervis-
ningen bygger pa en strukturalistisk och formalistisk tradition (Rouxel &
Langlade 2004) diar bland andra Barthes (1994), Greimas (1966) och
Genettes (1980; 1988) synsitt ar centrala (Daunay 2007:161). Eleverna trénas
1 att leta efter vissa strukturer i den skonlitterdra texten enligt analysmodeller.
Modellerna eller strukturerna finns att soka i litteraturundervisningen och
dess potenticlla inflytande Over ldsningen i en given situation. Detta kan
ocksa leda till att ldrarens, liromedelsforfattarens eller litteraturforskarens
lasning betraktas som ett facit och dé blir det inte den enskilda empiriska
lasaren som urskiljer en text utifrén sina egna forutsdttningar. I den svenska

17



litteraturundervisningen har fokus skiftat i ndgot hogre grad, men under
senare ar har ldsarorienterade teorier vilka bygger pa exempelvis Judith
Langer (2005), Rosenblatt (1978; 2002) och McCormick (1994) haft stort
inflytande (se t.ex. Degerman 2012:119-120; 146 och Tengberg 2010). Detta
har lett till att lasaren star i fokus i hogre grad i den svenska litteratur-
undervisningen, jamfort med den franska, dir narldsning av texten far en
storre betydelse.

Koder, kapital och habitus

De tva olika skolsystem och undervisningstraditioner som ligger till grund for
avhandlingen kan till viss del beskrivas med hjilp av Basil Bernsteins (1975)
begrepp sammansatt (collection) och integrerad (integrated) kod. Den
sammansatta koden kan forstas som d&mnesbaserad, det vill séga det enskilda
dmnet dr utgdngspunkten och avgridnsningarna gentemot andra dmnen &r
tydlig. Den sammansatta koden priaglas ocksa av ett noggrant kontrollsystem,
i form av sammanfattande eller avslutande examinationer. Den integrerade
koden dr d&mnesovergripande och kan jaimforas med en skola dér utgéngs-
punkten dr samarbete. I den sammansatta koden ligger fokus pa states of
knowledge, vilket Bengt Sjostedt (2013:50) oversédtter med “kunskaps-
tillstind” och i den integrerade pa ways of knowledge (“kunskapsvigar” i
Sjostedts Gversdttning). Dessa begrepp blir i foreliggande avhandling
relevanta for beskrivningen av de ramfaktorer i form av olika styrdokument,
vilka paverkar undervisningen.

Ett annat sétt att beskriva hur man positionerar sig i olika system finns hos
Pierre Bourdieu. Bourdieu (1977) talar om olika typer av kapital, sisom
ekonomiskt kapital (materiella tillgingar) och kulturellt kapital* (sprakbruk,
kunskaper om kultur). Det kulturella kapitalet 4r ett symboliskt kapital, det
vill siga inte kopplat till materiella tillgingar. I Donald Broadys tolkning
innebér begreppet: “det som av sociala grupper igenkinnes som vdrdefullt
och tillerkdnnes virde” (Broady 1991:169). For foreliggande avhandling ar
det framst det kulturella kapitalet som &r relevant. Det kulturella kapitalet kan
sdgas vara en undergrupp till det symboliska och ar viktigt i en kultur som
den franska (Broady 1991:171). Bourdieu anvander kapitalbegreppen for att
analysera det franska samhillet och de skiljelinjer mellan olika filt som han
ser dér. I hans resonemang blir ocksa klassbegreppet viktigt. Hos Bourdieu

* Broady foresldr som alternativ svensk éversittning “bildningskapital” (1991:174).
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och Jean-Claude Passeron (2008:119 ff.) &r social bakgrund en viktig faktor
for att forklara skillnader mellan olika elevers resultat. I foreliggande avhand-
ling dr inte motsattningen mellan ekonomiskt och kulturellt kapital relevant.
Inte heller sociala skillnader dr i centrum. Skillnader och likheter mellan
olika skolsystem kan dock ocksa beskrivas med hjélp av kapitalbegreppet i
relation till vilken vikt man lédgger vid att eleverna genom skolundervisningen
ska forvérva ett kulturellt kapital. Skolundervisningens syn pa det kulturella
kapitalet kan betraktas som en avspegling av vad som inom det aktuella sam-
hillet anses vara ett vardefullt kulturellt kapital.

Ett annat grundlédggande begrepp hos Bourdieu &r habitus. Broady (1998)
tolkar begreppet enligt foljande: ”En ménniskas habitus grundldgges genom
de vanor hon inforlivar i familjen och skolan och fungerar sedan som ett seg-
livat och ofta omedvetet handlingsmonster. Habitus kan betraktas som for-
kroppsligat kapital” (Broady 1998:3). Bourdieus utgangspunkt &r det franska
samhillet och utbildningsvidsendet och hans teorier ar inte alltid direkt dver-
forbara pd det svenska systemet, vilket Broady (1998) papekar. Dock é&r
teorierna anvindbara for att forklara skillnader mellan vad som betraktas som
vardefullt kulturellt kapital i olika kulturella kontexter, till exempel pa vilka
sdtt man ska ldsa, behandla och bearbeta en litterér text. Skillnader mellan de
olika skolsystemen skulle i det hdr sammanhanget kunna forklaras med att
respektive skolsystem format elevernas litterdra habitus, i detta fall deras sétt
att vanemassigt ta sig an texter.

Tidigare forskning

Léasarens relation till texten och vad som sker i mdtet mellan dem har
undersokts 1 empiriska receptionsstudier, med skiftande fokus. Den svensk-
amnesdidaktiska forskningen i Sverige domineras av ett socialkonstruk-
tivistiskt perspektiv (Skar & Tengberg 2014) men i foreliggande avhandling
ar det delvis andra perspektiv som blir betydelsefulla, vilket den ovanstédende
teoretiska genomgéangen har indikerat. I kommande avsnitt, som berdr tidi-
gare forskning, kommer darfér huvudsakligen studier som har tydliga be-
roringspunkter med avhandlingens fokus att presenteras. Annan tidigare
forskning som handlar om de mer specifika omraden som behandlas i relation
till resultaten tas upp i inledningen till respektive kapitel.
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Litteraturdidaktisk forskning i Frankrike

Den litteraturdidaktiska forskningen i Frankrike har kritiserat litteraturunder-
visningen fOr att inte vara tillrdckligt metodbaserad, vilket innebér att
forskningen till viss del dgnat sig &t att utarbeta metoder for litteraturanalys.
Metoderna som utarbetas &r ofta strukturalistiskt inriktade. Bertrand Daunay
(2007), som gor en genomgang av den franska litteraturdidaktiska forsk-
ningen fran 1970-talet och framéit, konstaterar en avsaknad av studier med en
annan inriktning. Han foreslar sjélv psykoanalytisk eller marxistisk litteratur-
analys (2007:160). De receptionsteoretiskt inriktade studier som genomforts
har ocksa bidragit till att synliggora ett strukturalistiskt fokus i den franska
litteraturundervisningen, vilket, enligt Daunay, ofta kolliderar med elevernas
vardagspraktik. Han sdger ocksé att skolpraktiken har blivit ”le calque d’une
pratique lettrée, instituée seule pratique de référence de la lecture scolaire des
textes littéraires™ (Daunay 2007:155). Den teoretiska litteraturforskningen
varnar ocksé for riskerna med att litteraturundervisningen blir alltfor teknisk.
I centrum for intresset star, trots forskningens teoretiska inriktning, den
faktiska undervisningen, men framfor allt som nagot man kritiserar och vill
hitta alternativ till. Redan wunder 1970-talet kritiserades exempelvis
explikationsdvningarna, det vill siga systematiska nérldsningar av skonlitte-
rdra texter, men ocksé laromedlens urval och uppligg (Daunay 2007:144). I
Frankrike har intresset for att studera den faktiska undervisningen varit
mindre dn i Sverige. Daunay betonar ocksa att det dr i beskrivningen av
praktikerna som forskningen far betydelse, inte i den faktiska undervisnings-
situationen.® Avsténdet mellan den litteraturdidaktiska forskningen och den
faktiska undervisningen bestér, 4ven om nagra studier under 2000-talets
forsta ar har forsokt att dndra pa det. De studier som genomforts dr entydiga:
dven om den litteraturdidaktiska forskningen kan vara nytéinkande bade nér
det géller teoretiska aspekter och hur dessa skulle kunna omséttas i praktiken
ar traditionens makt stor hos lararna och ldromedelsforfattarna. I flera fall ar

> en kalkering av en bildad praktik, instiftad som enda referenspraktik for skol-
lasningen av litteréra texter.

% Den forsta studien som intresserar sig for den faktiska undervisningen r Franck
Marchands Le frangais tel qu’on [’enseigne (1971) (Franska sa som det undervisas).
Aven om de inte #r s& manga, finns det nigra studier av nyare datum som genom
exempelvis ldromedelsanalyser, paneldiskussioner och analyser av korpusar kan
uttala sig om vad som léses i franska klassrum och hur det ldsta behandlas (se t.ex.
Dupuy 2009 som studerar litteraturundervisningen i grundskolans tidiga ér).
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dessutom kursplanerna nytidnkande, men detta far inte genomslag i
undervisningen (se t.ex. Veck 1994).

Pé senare ar har eleven statt mer i centrum for intresset for forskningen,
framfor allt eleven som ldsare och eleven i relation till den skdnlitterdra
texten. Detta syns bland annat genom ett Okat intresse for forstaelse och
tolkning, vilket exempelvis Catherine Tauveron, Bertrand Gervais och
Vincent Jouve (2001) dgnat sin forskning &t. En diskussion om hur nya och
mer heterogena elevgrupper ska bemotas pagar inom hela utbildnings-
visendet, men trots att eleven och dennes ldasande tydligt star i centrum for
exempelvis forstaelse och tolkning av den skonlitterdra texten forblir resone-
mangen om hur man bést forhaller sig till detta i undervisningssituationen
teoretiska.

Empiriska receptionsstudier

ILA. Richards (1929) hor till féregangarna inom den empiriska litteratur-
receptionsforskningen, genom den undersokning han genomforde om
Cambridgestudenter och deras missuppfattningar av skonlitterdra texter.
Richards sitter lasaren i fokus, men framfor allt genom att tala om att fel-
aktiga ldsningar av en text kan korrigeras genom undervisning. Richards
lasare blir snarast en idealldsare, vars villkor dikteras av texten, men ocksa av
lararens ldsning, vilket innebér att l4rarens urskilda text betraktas som facit.

Pa 1950-talet genomforde Gunnar Hansson (1959) en studie av
diktupplevelser, dér ett syfte var att undersoka vilken paverkan olika faktorer
hade pa hur studenter upplevde en dikt. Ett intresse var att undersdka vilken
undervisningsmetod som hade bist effekt pa diktupplevelsen. Hansson kom
fram till att det fanns olika stadier i diktupplevelsen, dér det forsta stadiet
innebar oreflekterade kommentarer, kopplade till den egna personen eller den
egna erfarenheten och dir efterfoljande stadier kopplade till exempelvis
annan litteratur (Hansson 1959:361). Bade Richards och Hansson utgar ifran
att det gér att paverka informanternas ldsningar i olika riktningar. Idag kénns
det mojligen forlegat att forsoka péverka en upplevelse, atminstone om man
med upplevelse menar en kdnsloméssig sadan, men samtidigt vacker frage-
stdllningen nya, hogst relevanta frdgor, om vad som egentligen &r syftet med
litteraturundervisningen i skolan.

71 nagra delstudier undersdker han lirares syn pa dmnet (via enkiter), styr-
dokumenten, ldromedel och undervisningen.
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Aven i Frankrike har det i litteraturundervisningen funnits en strivan efter
att forma elevernas smak. Violaine Houdart-Mérot (2004:223) kallar det for
”pédagogie de 1’admiration” (beundrans pedagogik) och framhaller att
atminstone fram till 1960-talet innebar att ldra sig ldsa en litterdr text pa
gymnasiet att man skulle ldra sig att beundra den, och d& framfor allt
maésterverken inom den franska litteraturhistorien. Detta dr ocksa framskrivet
i styrdokumenten, dér ett syfte &r att man ska paverka elevernas smak nér det
géller litteratur. Houdart-Mérots intervjuer med savidl gymnasister som
studenter visar att traditionen att beundra savil forfattaren som verket
fortfarande lever kvar, &ven om det 4r mindre tydligt idag (Houdart-Mérot
2004:227).

I frigan om ldrarens ldsning som facit for receptionen har de tva kontexter
som utgdr underlag i foreliggande avhandling delvis olika instillning, vilket
kan ténkas fa en avspegling i elevens relation till den skonlitterdra texten.
Begreppet litterdr socialisation genom undervisning innebér att litteratur-
undervisningens olika inriktning far olika konsekvenser for eleven som lidsare
och att skolans litteraturundervisning, oavsett inriktning, syftar till att pa-
verka elevernas lisningar. Aven nir det uttalade syftet dr att viicka laslust i
allmanhet innebar det en paverkan.

Litteraturundervisningssituationen &r i sig paverkad av olika omkring-
liggande faktorer. Vilka konsekvenser olika ramfaktorer far for ldsning
undersoker Bengt-Goran Martinssons (1989) i vad som kan sdgas vara en
historisk receptionsstudie. Genom att studera studentuppsatser undersoker
Martinsson vilken forfattarsyn, verksyn och litteratursyn som kommer till
uttryck i uppsatserna vid olika tidpunkter i historien och de forhéllningssétt
som studenterna intar i relation till dessa. Martinsson visar hur fokus har
skiftat under arens lopp, beroende pd hur studenterna positionerar sig i
relation till forfattare, verk och litteratur. Detta relateras till den litteratur-
undervisning som styrdokumenten implicerar. I Martinssons fall handlar det
inte om att aktivt forsoka paverka studenters ldsningar, utan genom att
analysera ett befintligt material visar han att skolsystemets ramar vid olika
tidpunkter péaverkar studentuppsatserna. Han framhaller ocksa hur viktig
traditionens makt &r: ”Det hela skulle ocksé kunna beskrivas som att skolans
traditioner hdr har visat sin immunitet mot yttre fordndringar” (Martinsson
1989:177).

Studenters reception av litterdra texter har undersokts i senare under-
sokningar, bland annat av Thorson (2009) som undersoker litteraturreception
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hos grundstudenter inom litteraturvetenskap och hos lararstudenter. Thorson
bad studenterna ldsa skonlitterdra texter och foresla en presentation av den pa
ett seminarium for studenter i deras egen situation. Fragan lydde ”Vad skulle
du vilja att seminariedeltagarna med hjidlp av din presentation sig i
novellen?” (Thorson 2009:150-151). Thorson kommer fram till att det finns
en viss skillnad mellan hur grundstudenterna i litteraturvetenskap och de
blivande svenskldrarna besvarar frdgan. Thorson avslutar sin studie med att
beskriva det han kallar ”den kénslofulla paradoxen” (Thorson 2009:249).
Denna paradox bestér i att ldsandet av studenterna beskrivs som lustfyllt —
sjdlva motivet till 14sandet &r att det ger kédnsloupplevelser — samtidigt som
man genom en litteraturvetenskaplig utbildning trdnas i att distansera sig fran
kénsloaspekter pa den skonlitterdra texten. Thorsons asikt &r att den aka-
demiska utbildningen bor leda till att studenterna kan forhalla sig till kdnslo-
upplevelsen och for att de ska kunna gora det krdvs bade en litteraturveten-
skaplig begreppsapparat och en litteraturvetenskaplig teoribildning.

Thorsons studie har hiimtat inspiration frén Orjan Torells, Stig Bickmans
Olga Gontjarovas och Monica von Bonsdorffs (2002) studie, vilken refereras
nedan i avsnittet nationella komparationer. Bdde Thorson och Torell et al.
iscensidtter en undersokning som genererar ett empiriskt material istéllet for
att undersoka ett befintligt sddant. Det leder till intressanta fynd nér det géller
vad studenterna viljer att lyfta fram i den skonlitterdra texten som viktigt for
andra att ldgga mairke till. Resultaten relateras till litteraturundervisningen
bade i skolan och inom hdgre utbildning, &ven om Torell et al. lagger storre
fokus pa gymnasieutbildningen (studenterna &r déar precis i borjan av sin
lararutbildning).

Inom svensk litteraturdidaktisk forskning har intresset inte varit sarskilt
stort for empiriska receptionsstudier men de fa som redovisats ovan visar att
det gar att se monster i hur informanterna hanterar den skonlitterdra texten.
Det gér att se dessa monster som ett resultat av den litteraturundervisning
eleverna har genomgétt, vilket kan tolkas som att litterdra socialisa-
tionsprocesser dger rum. Empiriska receptionsstudier kopplas ofta till en
undervisnings- eller skolkontext, oavsett om syftet ar att undersdka hur
undervisningen kan foréndras eller om intresset dr konsekvenserna av den.
For att resultaten av en empirisk receptionsstudie ska kunna sittas i relation
till undervisningen maste denna, utdver forhallandet ldsare-text, ocksa tas i
beaktande. Ett sdtt att gora det &r att undersoka litteraturundervisningens
socialiserande paverkan pa eleven som lésare.
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Litterdir socialisation

Begreppet litterdr socialisation kan leda tankarna &t olika hall. Niar man i
Tyskland under 1970-talet borjar intressera sig for litteraturdidaktiska fragor
handlar begreppen Lesesozialisation och Literarische Sozialisation om vad
som formar barn och elever till ldsare och hur man skolar in dem i en litterér
vérld. I forsta hand var intresset hur man i skolan kunde bemoéta barn fran
socialgrupper med lag utbildningsnivd (Pieper 2011). Begreppen anvinds
dven idag for att tala om hur man i skolan ska forhalla sig till klyftan mellan
elever fréan olika bakgrund, ett problem som fortfarande ar oldst:

Key issues were raised then that the educational system has still been unable
to solve: how to design learning contexts in such a way that ’Bildung’ is not
what learners need to bring with them in order to unfold it further, but
opportunities are offered for experiences which allow students to develop
their potential as readers. (Pieper 2011:190)

Begreppet litterdr socialisation anvinds ofta i betydelsen att skola in nagon
till att bli litteraturldsare dverhuvudtaget. Nar Gerbert Kraaykaamp (2003)
definierar litterdr socialisation betonar han starkt den sociala interaktionen
som en viktig bestdndsdel: “Literary socialization means that both cognitive
and motivational resources are strengthened by concrete activities or
circumstances in social interaction, which foster children’s cultural deve-
lopment” (Kraaykamp 2003:235-236). Det 4r inte enbart skolan som
forutsdtts ha en socialiserande effekt pd individens forhallande till litte-
raturen, utan dven andra sociala sammanhang relaterade exempelvis till
hemforhallanden och uppfostran (jfr Aven Heath 1983). Aven J.A. Appleyard
(1994) beskriver den litterdra socialisationen som en utveckling, frén det
yngre barnet som den lekande ldsaren, till den vuxne ldsaren som pragmatisk
lasare.

Sévil hemmet som skolan har siledes en péverkanseffekt pA om man
overhuvudtaget blir en lésare eller inte. Utdver den socialisering till lésare
som sker i hemmet och i de tidiga &ren, har skolan ocksé en paverkan nér det
géller hur man forhéaller sig till det ldsta. Nar man talar om lésning i ett skol-
sammanhang betonas att texten blir till i samspel med andra, genom exem-
pelvis litteratursamtal (Langer 2005:30). [ sammanhang dér olika intryck och
asikter stdlls mot varandra véxer en djupare forstéelse och nya tolkningar
fram. Detta blir dé ett 14rande som sker i situationen, tack vare att man ingar i
en kontext. Trots att eleverna i denna undersékning ldémnas ensamma kan det
tinkas att den tolkningsgemenskap de normalt sett ingar i pdverkar deras
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reaktioner pé texten indirekt. Langer betonar starkt att den sociala situationen
bidrar till skapandet av forestéllningsvérldar och framf6r allt till att dessa blir
fordnderliga: “Elevernas forestillningsvérldar paverkas av deras olika
erfarenheter, deras motiv for att 1dsa, deras antaganden om vad léraren vill
och deras uppfattningar om vad som ér politiskt eller socialt korrekt” (Langer
2005:54). 1 foreliggande avhandling dr varken personliga egenskaper eller
den tidiga litterdra socialisationen i bemirkelsen att man socialiseras till
lasare det huvudsakliga intresset. Istdllet &r det elevens respons pa en
skonlitterdr text med dess appellstruktur i relation till litteraturundervisnings-
traditioner som undersoks, det vill sdga hur olika sétt att hantera den skon-
litterdra texten i skolan far konsekvenser for elevers forhallningssatt till den.

Det innebir att 1 det foljande definieras den litterdra socialisationen som
det sétt pd vilket skolans litteraturundervisning péverkar den empiriska
lasaren att forhélla sig till skonlitterdra texter. For att fragor om litterér
socialisation ska kunna fordjupas behover olika typer av litteratur-
undervisning stédllas emot varandra och genom nationella komparationer kan
monster framtrada tydligare.

Nationella komparationer

Nationella komparationer inom utbildningsomradet har under de senaste aren
ront stor medial och politisk uppmérksamhet i Sverige och andra lander.
Resultaten av undersokningar som PISA® (Programme for International
Student Assessment) och PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study) paverkar synen pa skolan och blir i den allmédnna debatten det mest
betydelsefulla mattet pad dess framgang eller tillbakagang. Den debatt som
omgirdar undersokningarna hamnar ofta i en krisdiskurs (Martinsson 2015a;
Martinsson 2015b; Tengberg 2015). Jamforelserna kritiseras for att inte ta
hinsyn till tillrickligt ménga faktorer och for att de endast speglar en

¥ I PISA-undersokningen 2009 ldg Sverige och Frankrike pa ungefir samma medel-
poédng (497 respektive 496) i lasforstaelsetestet. 2012 hade Sverige en medelpoéng pa
483 och Frankrike 505. For Frankrikes del har resultaten varit stabila sedan miét-
ningarna startade 2002 (Ministére de I’Education Nationale 2013b), medan de
svenska resultaten har forsdmrats, inte bara poadngmassigt, utan ocksa i relation till de
andra landernas resultat. 2012 lag Sverige for forsta géngen under OECD-genom-
snittet (Skolverket 2013b). Fullsténdiga analyser och rapporter finns savdl pa
OECD:s hemsida (http://www.oecd.org/pisa/) som hos de nationella
skolmyndigheterna (exempelvis Skolverket 2010; 2013a; 2013b och Ministére de
1’Education Nationale 2013b).
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begridnsad del av vad exempelvis ldsforméga egentligen innebér. Kritiken
handlar ocksa om vilken kunskapssyn som framkommer i undersékningarna,
samt pé vilket sétt de gynnas eller missgynnas av olika ldanders utbildnings-
system och utbildningsfilosofi (Kreiner 2010; Jakobsson 2013). Svein
Sjeberg (2007) framhaller testernas politiska och inte minst ekonomiska
bevekelsegrunder. Mest uppmérksamhet 1 debatten som omgérdar under-
sokningarna far vilken plats landet hamnar pd i rankningen. Skillnaderna
mellan de olika stegen dr dock oftast inte statistiskt signifikanta (Sjeberg
2007; 2012) och med andra berdkningsmetoder skulle listan kunna se helt
annorlunda ut (Kreiner 2010). Sjeberg (2007; 2012; 2014) kritiserar ocksé de
vérldsomfattande undersdkningarna for att varken ta hinsyn till exempelvis
yttre och inre motivation hos eleverna vid testtillfdllet, texterna som ldses
eller de olika Overséttningarna av dem.

Undersokningar som PISA och PIRLS utgdr en del av en omfattande
internationell verksamhet av nationella komparationer pa utbildningsomradet.
Andra kartlaggningar av olika slag visar att det finns skillnader mellan olika
landers skolsystem ndr det giller exempelvis ldrarloner, antalet ut-
examinerade elever eller hur manga studenter som studerar utomlands
(Desjardins, Garrouste-Norelius & Mendes 2004). Studier inom det allméin-
pedagogiska omradet analyserar skillnader i organisations- och strukturfragor
och utbildningssystemen i stort (se t.ex. O’Dowd & Fégerlind (red.) 2000).
Bakomliggande faktorer, som ekonomi, styrdokument och kulturella aspekter
paverkar i forlaingningen undervisningen dnda ner pd &mnesnivd (SjOstedt
2013). Resultaten i PISA- och PIRLS-undersdkningarna stills ocksé i relation
till sddana strukturrelaterade faktorer (Fredriksson, Holzer, McCluskey-Cavin
& Taube 2009; Fredriksson 2010).

Att mita kunskaper i viarldsomspannande undersékningar ger visserligen
en bild av resultatet av skolundervisningen, men dessa kunskaper kan
problematiseras och fordjupas pa olika sitt. Eftersom resultaten av stora
nationella jamforelser kritiseras fran olika hall, blir det angeléget att fordjupa
och forklara genom andra typer av undersdkningar. Aven om inte PISA en-
bart anvinder sig av skonlitteréra texter, dr ldsning av skonlitteratur en viktig
del av skolundervisningen i manga lander.

Litteraturdidaktiska komparationer

Léasning &r inte bara ldsforstéelse och bade ldsning och lasforstéelse méste
relateras till olika aspekter sdsom exempelvis litteraturundervisningens

26



traditioner i relation till olika typer av resultat. Trots krisdiskursen anvénds
exempelvis inte den litteraturdidaktiska’ forskningen i ndgon storre ut-
strickning for att hitta fordjupade forklaringsmodeller (Martinsson 2015a).
Det finns dartill i Sverige f& studier som gér pd djupet med nationella
komparationer pd ldsningens omrdde och som stéller andra fragor och
anvénder andra metoder.

Skillnaderna mellan olika nationer, i sdvil forutsittningarna for under-
visningen som i undervisningstraditionerna och vad detta resulterar i, be-
kréftas i komparativa studier med inriktning mot modersmaélsundervisning
eller med litteraturdidaktiska fortecken. Ett siddant exempel utgdrs av
Sjostedts (2013) avhandling som ur ett svenskt perspektiv jamfor den svenska
och den danska gymnasiala modersmalsundervisningen. Huvudintresset dr de
styrsystem som péd olika nivaer péverkar undervisningen &dnda ner pa
klassrumsniva.

Nationella komparationer p& en dvergripande niva visar att ménga fak-
torer dr betydelsefulla for att man ska forsta och kunna forhalla sig till resul-
tatet av undervisningen ur olika aspekter. En fordjupning kan goras genom att
utgdngspunkten for komparationen dr en specifik dmnesdisciplin. Studier
som intresserar sig for exempelvis begrepp som literacy i en vid bemaérkelse
visar att den enskilt viktigaste faktorn nir det giller en bibehéllen hog
literacyniva, oavsett bakgrund, #r utbildning. Aven den sociala bakgrunden
paverkar, men dr inte lika betydelsefull som utbildningen (Boudard 2001;
Desjardins 2003'7).

? I PISA- och PIRLS-undersokningarna ingar inte enbart skonlitterira texter, men det
ar en av de texttyper som ldses dér. Texttyperna i de internationella undersdkningarna
analyseras t.ex. hos Atle Skaftun (2006:24 ff.; 40 ff.). Han visar bland annat att
begreppen texttyp och genre behdver problematiseras i storre utstrackning dven i
dessa sammanhang. Skaftun ser ett problem med kategoriseringen s som den gors i
PISA:
Den eneste faren jeg ser med denne maten a tenke genre pa, er at den er omgitt av en
aura av lingyvistisk vitenskaplighet og gir inntrykk, szrlig ved sin inkluderende gestus i
retning formater som grafer, diagram, kart, tabeller og skjema, av & vare altom-
fattende. Det er det usunt & tro pa sd lenge det noen av os vil kalle genrenes sjel,
ekskluderes fra feltet, til fordel for aspekter ved tekstene som tilsynelatende er lettere &
operasjonalisere i testsammenheng. (Skaftun 2006:43)
' Data for studien kommer ifrain den av OECD genomforda undersdkningen
International Adult Literacy Survey som undersoker bland annat ldsforstéelse i en
vuxen population i ett antal ldnder. Denna relateras till frdgor som ror social
bakgrund, yrke och ldsvanor.

27



Forsok att overbrygga skillnader mellan olika ldnders undervisningstra-
ditioner har gjorts pd Europaniva inom olika projekt. Inom de moderna
spraken har detta resulterat i en gemensam nivabeskrivning, den europeiska
sprakportfolion'' (European Centre for Modern Languages 2014). Med
inspiration ifrén detta projekt har projektet Literary Framework for Teachers
in Secondary Education initierats. Syftet ar att formulera litterdra kompetens-
nivder med utgéngspunkt i styrdokument i ett antal europeiska ldnder,
inklusive forslag pa titlar som ldmpar sig for ldsning pa respektive niva.
Projektet &r ett samarbete mellan Nederldnderna, Tyskland, Tjeckien,
Portugal, Ruménien och Finland (Witte & Samihdian 2013). Efter att ha
analyserat kursplaner fran respektive land kom man fram till att det for dessa
sex ldnder verkade vara mdjligt att definiera ett ramverk for litteraturunder-
visningen, men man framhaller att studien méste utdkas till fler europeiska
lander. Man anvénder sig i beskrivningarna av begreppet litterdr kompetens
och denna beskrivs i olika steg. Sddana gemensamma referensramar kréver
djupgéende kunskaper om de olika ldndernas forutséttningar och utgéngs-
punkter, varfér en analys av kursplaner behdver kompletteras med andra
studier som fordjupar fragestdllningar om vad en nationell undervisnings-
tradition betyder for att socialisera elever till litteraturldsare.

Av relevans for att placera foreliggande avhandling i ett sammanhang ar
ocksa de studier som intresserar sig for reception ur ett komparativt pers-
pektiv. Lena Kareland har deltagit i en storre fransk receptionsstudie dar
elever i olika aldrar 14st H.C. Andersens Den lilla sjojungfrun. 1 jaimforelsen
mellan svenska och franska studenter lyfter hon framfor allt fram att de
svenska studenterna dr mer fokuserade pa genusfragor. En forklaring till detta
ar att det finns ett storre intresse for sddana fragor i Sverige. En annan &r att
det i den franska undersokningen &ven ingér sméd barn och elever i lidgre
skolar, vilka kan forvéntas fokusera pa andra saker. Karelands undersokning
visar att de svenska studenterna har en varierad reception av sagan: ”De later
perspektiven véxla, och de tar saval sin allménna som sin litterdra repertoar i
bruk i métet med den lilla sjéjungfrun” (Kéreland 2009:219). Kareland ser
exempel pa att studenterna besitter en viss litterdr kompetens genom att de

" Europeisk sprakportfolio ir ett pedagogiskt verktyg, som tillkommit p4 initiativ av
Europaréadet, och som ska underlitta bade bedomningen i sig och kommunikationen
om denna. Den ska ocksé vara ett verktyg for bade elever och larare genom att tydligt
synliggora var eleven befinner sig och vad nésta steg ar (se t.ex. Handledning
Europeisk sprdkportfolio 6-16 dr Skolverket 2014).
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kan genrebestimma sagan, men konstaterar att ingen av dem lyfter fram
symboliken.

Den franska delen av studien hade inte huvudfokus pd den nationella
komparationen, utan pa hur sagan om den lilla sj6jungfrun kan anvindas pé
olika nivéer i utbildningssystemet. Det ingér dock ocksa négra studier av hur
receptionen av sagan sker i olika nationella kontexter. I slutsatserna lyfts
fram att den inriktning som finns i olika kontexter ocksa péaverkar recep-
tionen (Dubois-Marcoin, red. 2008). Diskussionen fors sedan framfor allt ur
ett komparativt perspektiv mellan olika alderskategorier i ett internationellt
perspektiv. Resultaten kan tolkas som att man genom att anvinda en och
samma text i olika kontexter har fatt indikationer pa att utbildningssystemet
och undervisningen &r betydelsefulla for receptionen av texten.

Tvé studier som har minga beroringspunkter med min avhandling, pa
olika sitt, &r Boel Englunds (1997) komparativa studie av svenska och fran-
ska gymnasieantologier vid tvd tidpunkter i historien, 1920 och 1980 och
Torells et al. (2002) komparation av svenska, finska och ryska modersméls-
studenter. Englund jamfor ldromedlens roll som kulturellt ater-skapande”
(Englund 1997:44) och visar hur man genom de liromedel som anvénds i
litteraturundervisningen bidrar till att skapa och konservera en bild av en
kulturell virld och hur denna kan skilja sig mellan tva linder som ar bade lika
och olika.

Torells et al. (2002) nationellt komparativa receptionsstudie undersoker
svenska, finska och ryska blivande modersmalsldrares reception av olika
skonlitterdra texter. Syftet med studien &r att jdmfora “extremt olikartade
litterdra skolkulturer pa nationell nivd” (Torell 2002:11). I studien anvinds
begreppet litterdr kompetens i tre olika definitioner: konstitutionell kom-
petens, literary transferkompetens och performanskompetens. Torell menar
att vi alla besitter konstitutionell kompetens, vilket ska forstds som en med-
fodd fiktionsskapande formaga hos ménniskan. Med performanskompetens
menas den inlérda kunskapen om hur man analyserar litterdr text. Literary
transferkompetensen, innebér, kortfattat, att ldsaren kopplar det lésta till sin
egen erfarenhet: ”Genom [literary transfer fors ldsarens personliga liv och
erfarenhetsvérld in i texttolkningen och tillfér texten mening genom att
anknyta den till en otvetydig verklighet — ldsarens” (Torell 2002:86).

Dessa tre kompetenser bor enligt Torell et al. vara i balans for att man ska
kunna kalla sig en kompetent litteraturléisare. Resultaten visar att de ryska
studenterna dr Overligsna nir det giller performanskompetensen. De é&r
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textnira och kan relatera den skonlitteriira texten till andra kunskaper. Aven
om performanskompetensen ibland har en tendens att blockera de andra
kompetenstyperna slar undersdkningen fast att ”’[d]en ryska skolkulturen ger
ojamforliga mojligheter for unga minniskor att utveckla en litterér
kompetens med det slags méngsidighet som kan ge en verklig humanistisk
potential i umgéinget med litteraturen — och darmed livet i allminhet” (Torell
2002:99). De svenska studenternas literary transferkompetens blockerar de
andra kompetenserna och gor att den skonlitterdra texten hamnar i skym-
undan. De vill i hogre grad att deras blivande elever ska ligga mirke till
sddant som berdr den egna intressesfiren, genom att: ’de sldpper kontakten
med novellen och i stéllet skjuter i forgrunden det privata tankespar som
texten aktualiserat” (Backman 2002:108).

De nationella komparationerna inom litteraturdidaktikens omrade visar att
det finns skillnader mellan olika ldnder nér det géller litteraturldsning och
litteraturreception, vilka dr en foljd av en rad olika orsaker. Komparationerna
visar att svenska elever och studenter, i jamforelse med andra nationer, har en
tydlig tendens att hamna i ett erfarenhetsbaserat resonemang och att de &r bra
pa att relatera den skonlitterdra texten till sig sjidlva. De &r simre pa att gora
litteraturvetenskapliga analyser. Studierna visar att varken undervisningen,
laromedlen eller styrmedlen forbereder dem for det senare. Konsekvenserna
for arbetet med skonlitterdra texter i undervisningen behandlas ocksa, och
antingen det erfarenhetspedagogiska perspektivet eller, tvartom, det litterdra
bildningsperspektivet foresprikas (se t.ex. Sjostedt 2013 och Torell et al.
2002).

Ur ett franskt perspektiv intresserar man sig framfor allt for komparationer
med andra fransksprakiga linder som Belgien och Kanada (se t.ex. Dufays et
al. 2013; Dufays 2007). Med utgangspunkt i specifika teman undersoks
litteraturundervisningen i olika lénder ocksé pé ett mer fordjupat sétt.

Studierna visar framfor allt att det finns skillnader i olika utbildnings-
system. Den viktigaste skillnaden bestar i syftet med litteraturundervisningen,
vilket paverkar hur den litterdra texten hanteras i undervisningen. En annan
viktig skillnad &dr vilket virde som tillméts litteraturstudierna i olika na-
tionella kontexter, liksom i vilken utstrdckning angreppsséttet pd den skon-
litteréra texten i undervisningssituationen &r vetenskapligt. Detta gar att tolka
som att olika skolsystem ocksa fostrar olika typer av ldsare, men ldsaren &r
inte alltid 1 fokus i studierna (med vissa tydliga undantag, som exempelvis
Torell et al.). En begransning i dessa studier dr ocksa att huvudfokus inte
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ligger pa vilka konsekvenser olika forhallningssdtt till den skonlitterdra
texten far for olika receptionsrelaterade aspekter och de relateras inte heller
sérskilt ofta till den skdnlitterdra textens strukturer. Bakomliggande faktorer
och ramverk analyseras ofta i detalj, men inte textens paverkan pa recep-
tionen i lika hog utstrackning.

Det finns emellertid undantag. I en mer omfattande studie jamfor Jacques
Leenhardt och Pierre Jozsa (1999) hur franska och ungerska ldsare forhéller
sig till ndgra romaner. Utgangspunkten &r att visa hur undervisningstradi-
tioner och kulturella traditioner i tva kulturer som skiljer sig frdn varandra
paverkar lasningen. Studien handlar om hur receptionen av romaner fran de
tva olika kulturomradena skiljer sig 4t mellan ldsare med olika nationell bak-
grund. Detta analyseras med hjélp av ett antal olika parametrar, sdsom alder
och utbildningsniva. Leenhardts och Jozsas studie visar bade vilken paverkan
olika kulturella undervisningstraditioner har och vilken betydelse den skon-
litterdra texten i sig har for responsen pa en skonlitterdr text. I studien ldser
informanterna texter frdn de tvd kulturerna och det visar sig att de franska
lasarna ldser romanen fran den egna kulturen i hogre grad pa ett ’skolat” sitt,
och har ett friare forhallningssétt till den ungerska (Leenhardt & Jdézsa
1999:324). De ungerska lasarna ldser den franska romanen moraliskt och den
ungerska politiskt (ibid:330). De ovan citerade studierna visar att skolan
paverkar receptionen och att undervisningstraditionerna &r betydelsefulla,
men ocksé de texter som anvénds kan spela roll. I foreliggande avhandling
anvands enbart en narrativ text, vilken dr hdmtad ifran ett kulturomrade utan-
for de bada som undersoks. Komparationen handlar om hur receptionen av en
och samma text kan skilja sig 4t mellan elever med olika bakgrund.

Mot denna bakgrund — ett stort intresse for olika ldnders position i
nationella métningar av olika slag i kombination med bristen p& komparativa
litteraturdidaktiska studier som intresserar sig for effekterna av litteratur-
undervisningen — dr det angeldget att i fordjupade studier undersoka hur
elever som ldsare hanterar den skonlitterdra texten och att relatera detta till
litteraturundervisningens socialiserande funktion. Tidigare undersékningar
har givit en del svar pa hur olika inriktning pé litteraturundervisningen far
konsekvenser for elevers sitt att forhalla sig till den skonlitterdra texten. I
foreliggande avhandling riktas intresset mot fordjupade aspekter av for-
stéelse, tolkning och begreppsanvéindning.
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Syfte, forskningsfragor och avgrénsningar

Att studera elevers respons pa en skonlitterdr text genom ett nationellt
komparativt perspektiv leder till fordjupade kunskaper om vilka forhallnings-
satt till litterdra texter som blir konsekvensen av olika inriktning pa litteratur-
undervisningen. Intresset i avhandlingen é&r riktat mot vilken typ av
litteraturreception som blir effekten av olika utbildningssystem och i olika
kulturella kontexter. Det finns en rad bakgrundsfaktorer som paverkar det sétt
pa vilket en skonlitterdr text hanteras, men undersdkningen genomfors i
skolmiljo och dess resultat relateras till hur man som elev socialiseras in i
olika sitt att forhélla sig till skonlitterdra texter. Detta méste undersdkas i en
heterogen kontext eftersom enbart responsen fran elever ur en homogen
kontext inte ger svar pa den typ av komparativa fragor som star i centrum for
denna avhandling. Undersokningens utformning gor det ocksa mojligt att
stilla fordjupade fragor om forstaelse och tolkning och om begrepps-
anvindning. I avhandlingen undersdks dven den lédsta textens betydelse for
receptionen i relation till dessa faktorer. Ur dessa perspektiv kan éven den
mer dvergripande frdgan om skonlitteraturens plats i dagens skola diskuteras

Syftet med avhandlingen ar att bidra till 6kad kunskap om hur litterér
socialisation genom undervisning paverkar elevers sétt att forhalla sig till en
narrativ text och vilka konsekvenser den litterdra socialisationen far for olika
aspekter av litteraturreception, sasom tolkning, forstaelse och begrepps-
hantering. Detta undersoks i tvé olika kontexter'?, Sverige och Frankrike. Det
empiriska materialet bestar av svenska och franska gymnasieelevers skriftliga
respons pa en skonlitterdr text. Responsen relateras bade till den lésta texten
och dess struktur och till den bakomliggande litteraturundervisningens
potentiellt socialiserande funktion. De forskningsfragor som undersoks ar
foljande:

- Gér det att uppticka Overgripande monster i vad som lyfts fram i
elevtexter fran olika kontexter och hur ser dessa monster i sa fall ut?

"2 Med kontext avses hir de tva overgripande nationella kontexterna. Elevtexterna ir
skrivna av elever fran olika typer av program. I Sverige anvidnds samma kurs- eller
amnesplaner, oavsett programtyp, men studier (Malmgren 1992; Bergman 2007;
Lilja Walta 2011) visar att det trots det &r stora skillnader mellan programtyperna. 1
Frankrike har man olika styrdokument for de olika programtyperna. Dessa skillnader
skulle kunna utgora argument for att i analysen ocksd ta hdnsyn till detta. I
avhandlingen har dock urvalet fran olika programtyper fétt utgora ett argument for att
studera den litterdra socialisationen, vilket motiveras av en bred materialinsamling.
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- Hur konstrueras forstaelse 1 elevtexterna och hur relateras forstaelse-
konstruktionen till den lésta textens strukturer?

- Vilka olika typer av tolkningar anvénds i elevtexterna och vilken
funktion fyller de for receptionen av den lésta texten?

- Vilken funktion fyller litteraturvetenskapliga begrepp i elevtexterna
och hur hanteras stilistiska aspekter om en relevant litteraturveten-
skaplig begreppsapparat saknas?

Den forsta forskningsfragan ar tydligt kopplad till avhandlingens &ver-
gripande syfte — den litterdra socialisationen. Monster i elevtexterna kan
analyseras bade ur kvalitativa och mer kvantitativt inriktade synvinklar. I
avhandlingen finns bada dessa aspekter med. De tva foljande forsknings-
frdgorna har ménga berdringspunkter. Forstielse och tolkning dr begrepp for
komplexa processer. Alla aspekter pa forstaelse och tolkning kan inte utredas
i denna avhandling, men fokus riktas mot hur forstielse konstrueras och hur
olika typer av tolkning anvinds i elevtexterna relativt den lésta skonlitterdra
texten och dess strukturer. Den sista forskningsfragan innebér en detaljanalys
av begreppsanvindningens betydelse, badde for forstaelsen av den ldsta texten
och for kommunikationen om den. En annan fraga dr ocksa om de uttrycks-
sétt som ar verksamma i elevtexterna kan avspegla den diskurs som &r verk-
sam i den vardagliga litteraturundervisningen i respektive nationell kontext.

I undersokningar om litterdr socialisation betonas, vilket konstaterades
ovan, att manga olika faktorer bidrar till att socialisera individen till ldsare.
Denna studie avgrinsar sig dock till att analysera och diskutera vilken typ av
lasningar som elever socialiseras till genom skolans litteraturundervisning.
Det ér séledes inte hur man socialiseras till att bli en ldsare eller hur den
sociala bakgrunden péaverkar som undersdks. Det &r inte heller under-
visningen i sig som studeras, men genom att forskningsfragorna inriktas pa
olika aspekter av relationen mellan ldsaren och texten och genom att dessa
relateras till monster i elevtexterna, gar det att dra slutsatser om den litterdra
socialisationens effekter pé olika omréden.

Studien intresserar sig inte heller for ldsforstaelse i1 relation till av-
kodning. Trots att undersdkningen genomfdrs med gymnasieelever dr det
tankbart att det bland informanterna kan finnas individer for vilka sjélva
avkodningen kan vara problematisk. Genom att eleverna férst mott novellen
som muntlig text undviks delvis sddana problem.
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Studien genomfors med gymnasieelever som befinner sig i slutet av den
obligatoriska litteraturundervisningen, vilket innebér att den avgréinsas till en
bestimd punkt i deras utbildningsgang. Det &r inte heller processer eller
utveckling som studeras, utan reaktioner och responser pé en narrativ text vid
undersokningstillféllet. Detta relateras dock till bakomliggande faktorer vilka
har en potentiell paverkan pé forhallningssétt till den skonlitterdra texten.
Litterdr socialisation pigar inte enbart i skolan, utan hemf6rhallanden,
fordldrars paverkan och ldsvanor dr exempel pé andra betydelsefulla faktorer.
Trots en medvetenhet om att det finns andra paverkansfaktorer dn enbart
skolan &r det eleven som litteraturldsare i relation till litteraturunder-
visningens traditioner som undersoks, oavsett elevens sociala bakgrund.

Avhandlingens disposition

I avhandlingens nista kapitel, Metod och material, presenteras avhandlingens
metod och det empiriska material som ligger till grund for studien. Kapitlet
innehéller ockséd en Overgripande presentation av studiens deltagare. I kapitel
3, Litteraturundervisningen i teori och praktik, fortsitter bakgrundsteck-
ningen som anger fOrutsittningarna for studien och placerar den i de tva
nationella kontexterna. Kapitlet innehéller en kortfattad analys av styr-
dokument, undervisning och examinationer. Den litteraturdidaktiska forsk-
ningens beskrivning av undervisningen i respektive land analyseras ocksa.
Kapitel 3 undersoker séledes de péverkansfaktorer som anses relevanta for
studien och syftet ar att ge tillrdckligt med information for att avhandlingens
resultat ska fa relevans i relation till den kontext dér den utforts. Lésaren av
denna avhandling forutsitts ha en storre forforstaelse for de svenska
aspekterna, varfor de delar som berér den franska kontexten ar mer utforliga.
De forutséttningar for studien som finns i dessa omkringliggande faktorer
problematiseras utifran komparativa aspekter.

Avhandlingens huvudsakliga resultatdel innehaller tre kapitel, kapitel 4-6.
Dessa utgér ifrdn de ovan formulerade fragestillningarna. Varje kapitel inleds
med en teoretisk bakgrund som en ingéng till den problematik som utgdr
kapitlets huvudsakliga intresse. Hér beaktas den litteraturdidaktiska forskning
som &r av relevans for kapitlets huvudtema. I varje kapitel finns en av-
slutande diskussion om kapitlets huvudsakliga resultat och ett avsnitt som
behandlar komparativa aspekter.

Det forsta resultatkapitlet, Overgripande drag i elevtexterna — innehdlls-
relaterad, utomtextuell och litterdr domdn (kapitel 4), behandlar elevtexterna
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som helheter. Den analys som presenteras utgar ifrén dvergripande monster i
elevtexterna vilka placerar dem inom tre olika doméner, som i sin tur ar
relaterade till vad som huvudsakligen lyfts fram i elevtexterna. Dessa
betecknas innehéallsrelaterad, utomtextuell och litterir domidn. Nésta
resultatkapitel, Forstdelse och tolkning (kapitel 5), behandlar hur forstaelse
konstrueras och hur elevtexterna forhaller sig till tolkning av den lasta texten.
Har ar receptionsteoretiska aspekter viktiga eftersom bade forstielsen och
tolkningarna relateras till l4sarens respons pa den ldsta textens strukturer. Det
sista resultatkapitlet, Litterdra och vardagliga uttryckssdtt (kapitel 6),
behandlar sprakliga uttryckssitt i elevtexterna, framfor allt med avseende pé
anviandningen eller avsaknaden av litteraturvetenskapliga begrepp. 1 detta
kapitel blir bade sociokulturella, kognitiva och litteraturvetenskapliga
perspektiv relevanta eftersom begreppsanvindningen och -inldrningen kan
relateras till den sociokulturella synen pa sprak och begreppsutveckling,
samtidigt som traditionell litteraturanalys med strukturalistiska utgangs-
punkter ocksa paverkar i hog grad. Avhandlingens avslutande kapitel (kapitel
7) &gnas &t slutsatser, avslutande diskussion och litteraturdidaktiska im-
plikationer.
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2. Metod och material

Det empiriska material som ligger till grund f6r denna avhandling ar 223
texter skrivna av gymnasieelever i Frankrike och Sverige. Texterna ar
kommentarer till novellen ”Bansheen” av Joyce Carol Oates (Oates 2005;
2007; 2008). De samlades in fran och med hdstterminen 2011 fram till och
med varterminen 2014, vid totalt atta gymnasieskolor pa fem olika orter i
Sverige och Frankrike. I det empiriska materialet ingar ocksa en enkit, som
eleverna fick besvara i samband med skrivuppgiften. Enkéten beror elevernas
ldsbakgrund och lisvanor."

Avhandlingens priméira material &r siledes av elevtexterna. Utdver dessa
anvinds ocksa annat material som analyseras pé olika nivaer. En viktig del av
detta utgdrs av olika typer av styrdokument for litteraturundervisningen, till
exempel kursplaner och nationella examinationer, i respektive land. Dartill
relateras undersokningen till material som har direkt koppling till konkreta
undervisningssituationer. Exempel hdmtas exempelvis ur nagra larobdcker
och fran informella observationer och samtal, vilka genomforts i samband
med insamlingen av elevtexterna. Det &r frdmst i den franska kontexten som
detta anvinds som ett komplement till vad de officiella dokumenten
stipulerar. Dessa observationer och samtal betraktas i avhandlingen som
sekundédrmaterial.

Bakgrund och urval

Valet av skolor och elever kan delvis betraktas som ett bekvéimlighetsurval
(Bryman 2002:114-115), dock med syftet att skapa ett s& varierat urval som
mdjligt. En utgngspunkt var att olika typer av gymnasieprogram skulle vara
representerade. En annan utgangspunkt var att inte alla texter skulle inhdmtas
fran samma skola och ldrare eller samma ort. Det dr varken kommunen,
skolan i sig eller den enskilda ldrarens undervisning som star i fokus och for
att inte riskera en saddan snedvridning, efterstrivades en sa stor spridning som
mdjligt i valet av skolor och klasser.

BSvaren i enkiten 4r ibland spretiga och svértolkade, vilket gor att den inte till fullo
kan utnyttjas. Den har dock sammanstillts och delar av den har anvénts for att ge
kompletterande bakgrundsfakta om studiens deltagare.
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I de svenska skolorna, vilka i ett initialskede valdes pa grundval av ovan
nimnda baskriterier, skedde kontakterna inledningsvis via kommunernas
utbildningschef och rektorn pé ett antal skolor. P4 de skolor dér rektorerna
gav positiv respons informerades &dmneslaget i svenska och frivilliga
deltagare efterfragades. 1 ett fall togs kontakt direkt med en svenskldrare,
efter rektors medgivande.'* For de franska skolornas del sag urvalsprocessen
annorlunda ut, frimst for att det inte beddmdes som en framkomlig vég att
kontakta slumpvis utvalda skolor. Istéllet har vdgen till de franska
gymnasieskolorna skett via kontakter. Rektors godkédnnande har inhdmtats
via de larare som stdllt sina klasser till forfogande. De kriterier som stélldes
upp inledningsvis uppfylldes i stort sett genom detta forfaringssétt. Urvalet
beddms vara tillrdckligt stort och brett for att en kvalitativ analys ska kunna
genomforas, men ocksé tillrdckligt stort for att en viss kvantifiering av data
kan bidra med ytterligare perspektiv pa resultaten. Enligt Alan Bryman
(2002) ar det omojligt att generalisera ett bekvamlighetsurval till en hel
population. Spridningen av skolor och programtyper i mitt urval gor dock att
vissa forsiktiga generaliseringar kan goras. Generaliseringarna kan till
exempel liknas vid det Staffan Larsson (2010) kallar generalisering via
maximerad variation” och “generalisering via kontextlikhet” (Larsson
2010:59 ff.). I det forsta fallet handlar det om att urvalet ska vara ett
“alternativ till representatitvitetstinkandet i termer av urval baserade pa
sannolikhet och slump” (Larsson 2010:60) och det finns likheter med
fenomenografisk variationsteori. I det andra fallet 4r tanken att tolkningen
ska kunna generaliseras till andra fall med likartad kontext.” (Larsson
2010:61). Bada dessa kriterier kan ségas vara uppfyllda i denna avhandling.

Studiens deltagare

Den forsta svenska gymnasieskolan ligger i en kommun med cirka 12 000
invanare. Skolan har ungefar 500 elever och erbjuder savidl studie- som
yrkesforberedande program. Kommunen har en lag andel hogutbildade
invanare (ca 13 %)." De tre andra svenska skolorna ligger i en stad med cirka
150 000 invanare, dir andelen hogutbildade &ar cirka 35 %. Tva av dessa

' Eftersom material saknades frdn det naturvetenskapliga programmet, fick detta
styra urvalet.

!> Kommunstatistiken ar himtad fran SCB:s statistikatlas:
http://www.scb.se/sv_/Hitta-statistik/Regional-statistik-och-kartor/Statistikatlasen/
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skolor erbjuder bade studie- och yrkesforberedande program. De har cirka
2000, respektive cirka 500 elever. Den tredje stadsskolan har runt 700 elever
och erbjuder enbart studieforberedande program. Nedanstdende tabell visar
hur antalet elever fordelar sig pa skolor och larare.

Skolorna har numrerats och ldrarna har forsetts med en bokstavs-
beteckning:

Tabell 1 Deltagande skolor — Sverige

SKOLA ANTAL ELEVER LARARE
Skola 1, landsbygd 39 A B,C
Skola 2, stad 23 D
Skola 3, stad 42 EF
Skola 4, stad 9 G
SUMMA 113

Av de franska gymnasieskolorna ligger tvd i en kommun med ungeféir 5000
invénare. Andelen hogutbildade ér cirka 10 %.'® Den ena #r ett [ycée général
et technologique, med motsvarigheten till studieforberedande program. I
samma lokaler finns ett lycée professionnel, med yrkesforberedande program
(denna gymnasieskola utgér en helt egen enhet med egen ledning och
personal). Totalt gir cirka 500 elever pé de tva skolorna. Eleverna kommer i
stor utstrdckning frdn hem utan studietraditioner, vilket ocksa syns i enkéten
dir eleverna svarat pa vilket yrke deras fordldrar har. Den tredje franska
gymnasieskolan ligger i en stad med cirka 100 000 invénare, varav 34 % ar
hogutbildade. P& skolan studerar ungefir 700 elever. Den fjarde franska
skolan ligger i en kommun med ungefar 63 000 invénare varav 30 % ar hog-
utbildade. Det &r ett yrkesgymnasium med cirka 1000 elever.

Nedanstaende tabell visar fordelningen av elever pa respektive skola i
Frankrike:

' Kommunstatistiken dr hdmtad frén den franska motsvarigheten till Statistiska
Centralbyran, INSEE (Institut national de la statistique et des études économiques):
http://www.insee.fr/fr/themes/theme.asp?theme=1&sous_theme=2
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Tabell 2 Deltagande skolor — Frankrike

SKOLA ANTAL ELEVER LARARE
Skola 5, landsbygd 45 I
Skola 6, landsbygd 1 J
Skola 7, stad 34 K
Skola 8, mindre stad 20 L
SUMMA 110
Program och elever

Trots att det inte dr eleverna som dr 1 fokus 1 den hér studien, utan deras
texter, ger en presentation av studiens deltagare en tydligare bild av under-
laget. De svenska program som &r representerade dr samhillsprogrammet,
med olika inriktningar och profiler (samhills-, ekonomisk, musikprofil,
sprakprofil och idrottsprofil), teknik'’- bygg-, handels-, lirlings-, el- och
industriprogrammen, samt hybridprogrammet omvéardnad med naturveten-
skaplig inriktning. Anledningen till att manga olika yrkesprogram finns
representerade &dr frimst att de samléser sina kdrndmneskurser och att det &r
relativt fa elever per program (se tabell 3). Samtliga elever f6ljde svenska B-
kursen inom ramen for Kursplaner 2000 och var i slutet av sin gymnasie-
utbildning.'® De lirare som har undervisat klasserna har olika lang erfarenhet
av att undervisa pa gymnasiet, fran ett till 35 ar.

"7 De fyra teknikelever som ingar i undersokningen liste svenska B tillsammans med
elever fran el- och industriprogrammet.

'8 Undersokningen genomfordes i slutet av hostterminen eller i borjan av vérterminen
under elevernas sista gymnasieér.
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Tabell 3 Fordelning av elever pa program och larare - Sverige

PROGRAM ANTAL ELEVER  LARARE
Samhéllsvetenskapliga programmet (med olika inriktningar) 70 AD,EF
Teknikprogrammet 3 C
Omvardnadsprogrammet med naturvetenskaplig inriktning G
Larlingsprogrammet 8 D
Byggprogrammet 7 B
Elprogrammet 5 C
Handelsprogrammet 6 B
Industriprogrammet 5 C
Summa 13

Eleverna pa de franska studieforberedande programmen befann sig i
motsvarande ar 2 pad gymnasiet. | Frankrike avslutas franskstudierna i sam-
band med utgingen av ar 2, varfor undersokningen, efter samrad med de
franska ldrarna, genomfordes med nagot yngre elever i Frankrike. De som
laser litteratur i avgéngsklass dr bara de som har valt litterdr inriktning (série
L) och som dédrmed ar specialiserade inom litteraturomradet. Yrkeseleverna
var diaremot avgangselever. For jamforbarhetens skull dr det foljaktligen
elever som befinner sig i slutet av sina obligatoriska gymnasiala
litteraturstudier som ingar i undersdkningen i bada ldnderna.

Med undantag av de yrkesforberedande klasserna var de franska klasserna
betydligt storre dn de svenska. Darfor har de franska elevtexterna samlats in i
totalt tre studieforberedande klasser. Lararna i de olika klasserna hade mellan
15 och 20 érs undervisningserfarenhet. I tabell 4 visas fordelningen pé olika
program i det franska materialet.

Tabell 4 Fordelning av elever pa program och larare — Frankrike

PROGRAM ANTAL ELEVER LARARE
Sciences et technologies du management et de la gestion 18 I
Economiques et sociales 61 I, K
Bac pro comptabilité 11 J
Bac pro commercialisation et service en restauration 20 L
Summa 110
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I undersdkningen ingar totalt 133 flickor och 89 pojkar. En elev har inte
uppgett kon. Biologiskt kon &r inte en aspekt som tagits hénsyn till i
analysen, men hur fordelningen ser ut ger en fylligare bild av studiens
deltagare. Tabell 5 och 6 illustrerar fordelningen av pojkar och flickor pa
programtyp i de tva ldnderna.

Tabell 5 Fordelning av pojkar och flickor pa programtyp — Sverige
FLICKOR POJKAR

Studieforberedande 47 35
Yrkesforberedande 7 24
Summa 54 59

Tabell 6 Fordelning av pojkar och flickor pa programtyp — Frankrike
FLICKOR POJKAR OKANT

Studieforberedande 63 15 0
Yrkesforberedande 16 15 1
Summa 79 30 1

Studiens huvudintresse &r att undersoka den litterdra socialisation som sker i
skolan. Det gér inte att bortse ifran att 4ven andra aspekter kan ha en stor
paverkan pa eleven som ldsare. Den enkédt som besvarats inom ramen for
undersokningen ger en kompletterande bild av studiens deltagare, d&ven om
inga exakta siffror kan redovisas. Enkétsvaren visar en spridning i social
bakgrund. Det ar inte meningsfullt att redovisa siffror pd detta, eftersom
ménga elever ldmnat blankt pa fragan om vad deras fordldrar arbetar med,
eller skrivit att de inte vet."” Dock finns ett monster som visar att eleverna pa
yrkesforberedande program i mindre utstrdckning kommer ifrdn akademiker-
hem. Bakgrunden for eleverna pé studieforberedande program &r mer
blandad.

Bland undersdkningens deltagare finns en spridning nér det géller ldsvanor
och ldasbakgrund. Ett fatal elever uppger att de aldrig ldser nagonting pa

" Det ér i flera fall ocksé problematiskt att utlisa vad ett yrke innebar. I nagot fall
har exempelvis eleven skrivit att fordldern jobbar pa en namngiven skola eller pa ett
visst foretag, men det framgar inte vilken post personen innehar.
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fritiden, medan de allra flesta &tminstone ldser tidningen — i alla fall kvills-
tidningarnas nétupplagor. I det sammanhanget géar det att ifrdgasitta hur
mycket ldsande det egentligen blir. Andra redovisar ett varierat och aktivt
lasintresse, vilket bland annat syns ndr de redovisar titeln pa sin senast lédsta
bok. Eleverna pé svenska studieférberedande program lédser framst tidningar,
bade dagstidningar och kvéllstidningar. De tidningar som ldses &r framfor allt
lokaltidningen och Aftonbladet. En handfull elever uppger rikstdckande
dagstidningar. Nar det giller “6vrigt” anger flera elever att de ldser pa
“internet” eller ’dator” utan att ndrmare specificera vad. Detta kan fOrstas
innefatta dven tidningar pa nétet. De svenska yrkeseleverna ldser framfor allt
lokaltidningen och kvéllstidningar. Specialtidskrifter dr viktiga och hér anges
sévil histtidningar som bilsporttidningar och fotbollsmagasin. Aven niir det
géller franska elever ar det den lokala dagstidningen som sticker ut. Néstan
100 % av de franska eleverna uppger att de ldser denna.

Boklasningen pa fritiden dr mojligen av storst intresse for den hir
undersokningen. Bocker lises i varierande utstrickning. Det &r fler franska
elever generellt som ldser bocker. For bada landerna ar boklasarna markant
fler pé studie- dn pé yrkesforberedande program.

En fraga i enkéten 160d ”Vilken dr den bista bok du ldst?”” och svaren pa
den ger ytterligare en kompletterande bild. Manga av de svenska eleverna
uppger att de inte vet, men pafallande ofta hanvisar de till ungdomsbocker,
som Harry Potter- och Twilight-serierna. Bland de vuxenbdcker som nidmns
finns populdra romaner som Snabba cash. De klassiker som ndmns ar 7984
och bocker av Mark Twain, vilket dverensstimmer med den ldsning som
nyligen har skett i skolan. Hos de franska eleverna ar det en stor spridning.
Fler klassiker, som Maupassant och Hugo niamns, men till 6vervigande del ar
det populira vuxenbdcker, till exempel av Marc Lévy, som framhélls. Aven
hiar ndmns ungdomsbocker som Harry Potter- och Twilight-serierna, samt
bdcker av Guillaume Musso.

Studiens deltagare har alltsd en heterogen bakgrund, vilket bidrar till att
oka undersokningens reliabilitet, trots att urvalet inte dr slumpmaéssigt gjort.
Detta gor att slutsatser som rdr litteraturundervisningens socialiserande
funktion kan dras, trots en medvetenhet om att 4ven andra faktorer paverkar
lasningen.
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Undersékningen

Den lés- och skrivaktivitet som dger rum i undersdkningen ar iscensatt inom
ramen for forskningsprojektet och &r inte en del av den ordinarie
undervisningen. Lérarna stillde tid, lokaler och elever till forfogande, men
har i 6vrigt inte deltagit varken vid utformningen eller vid genomf6randet av
studien. Diaremot har de ibland haft synpunkter pd hanteringen av elev-
texterna och pa praktiska arrangemang.”® Samtliga skrivtillfillen har genom-
forts i elevernas vanliga skolmiljé. I samtliga fall utom tva®' forlades
skrivandet till en vanlig svensk- eller fransklektion.

Beskrivning av insamlingstillféllena

De yttre fOrutsdttningarna for undersokningen har varit likvirdiga vid
samtliga tillfdllen. Det som skiljer sig &t till viss del ar forarbetet. For den
svenska undersdkningen var jag i tva fall pa plats vid ett tidigare tillfélle for
att informera eleverna om projektet och for att inhdmta deras godkdnnande
att delta. I tre fall lamnades den inledande informationen av klassens svensk-
larare och i dvriga fall skedde savél information som godkédnnande i samband
med undersokningstillfillet. I Frankrike hade ldrarna i forvdg informerat
eleverna och inhdmtat godkdnnande fran dem och deras méalsmaén.

I samband med skrivtillféllet fick eleverna forst svara pa en enkét om sina
lasvanor och om sin bakgrund. Instruktionsblad och skrivpapper delades ut,
liksom den novell som anvandes i undersokningen. Instruktionen gavs dven
muntligt och det fanns tillfille att stdlla frdgor. Novellen, som hade
anonymiserats, listes sedan hogt (av mig)**, under det att eleverna foljde med
i texten. De uppmanades att dérefter ldsa om texten tyst for sig sjélva. I vilken
utstrackning detta skedde gar inte att sdga med sdkerhet, men mina
observationer i samband med genomfOrandet séger att de flesta tog till sig

2 Mer om detta nedan.

' Vid bada dessa tillfillen, ett i Sverige och ett i Frankrike, var det praktiska skil
som gjorde att en annan lektion fick tas i ansprék.

*2 Kent Adelmann (2002) siger: “Inte heller 4r det okomplicerat att géra en atskillnad
mellan tinkande och lyssnande, eller mellan lyssnande och ldsande, eller mellan
olika sinnesfornimmelser som syn och horsel” (Adelmann 2002:123). Detta
askadliggor komplexiteten i lyssnande i relation till tyst ldsning. I denna avhandling
tas inte stillning i dessa fragor, utan metoden &r ett praktiskt val. Det finns en
medvetenhet om att hoglasningen kan ha haft en viss paverkan pa hur eleverna har
uppfattat den lésta texten.
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texten som helhet vid den gemensamma lasningen och dirvidlag markerade
passager som de sedan fordjupade sig i.

Vid utprovningen av undersdkningsdesignen, vilken genomfordes som en
pilotstudie, hade eleverna 90 minuter pa sig for ldsning av text och for
skrivande. Detta visade sig vara gott om tid och samtliga elever hade avslutat
inom 60 minuter. I fortsdttningen begrinsades darfor tiden till 60 minuter,
vilket fungerade béttre praktiskt, d& de flesta klasser hade 80-90 minuters
lektionstid. De forsta minuterna kunde da anvéndas till information och allt
rymdes inom ordinarie lektionstid. Trots att de forsta klasserna hade ldngre
tid till forfogande ingar deras texter i studien. Eftersom de inte utnyttjade mer
tid &n de 60 minuter som Ovriga hade till forfogande, har det ansetts
jamforbart. Det ar mdjligt att vetskapen om att det fanns mer tid kan ha
paverkat angreppssittet. Analysen har dock inte kunnat visa att dessa texter
ar paverkade av tidsaspekten jaimfort med Gvriga i studien ingdende texter.

Lasningen av novellen tog ungefir 15 minuter, varfor eleverna foljaktligen
hade 45 minuter att sjdlva forfoga dver for eventuell omlésning av novellen
och skrivande. Det dr stora variationer i hur lang tid eleverna skrev — genom-
snittet av de texter dar tiden finns angiven® &r 23 minuter, med en spannvidd
frén 7 till 45 minuter. Genomsnittet for de svenska eleverna dr 23 minuter
och for de franska 22. Det dr séledes inga storre skillnader mellan nationerna.
Det é&r ténkbart att en viktig paverkansfaktor for tidsaspekten skulle kunna
vara de krav elevernas lirare stillde pa aktivitet” efter avslutat skrivande,
men det gér inte att se att detta har paverkat hur linge eleverna skrev. Mest
betydelsefullt for hur lainge man skrev &r paverkan fran dvriga i gruppen vid
det aktuella skrivtillféllet. Elever har lamnat in periodiskt, sa att det i en del
grupper finns véldigt manga som skrev i cirka 15 minuter, medan det i andra
ar en stor méngd texter som ldmnats in efter 30 minuter.

Instruktion till eleverna

Den skriftliga instruktion som ldmnades till eleverna har inspirerats av tva
tidigare studier som intresserar sig for respons pé olika typer av skonlitterdra

» P4 sju av elevtexterna saknas tidsangivelse. Genomsnittet 4r alltsa beriknat pa
resterande 216 elevtexter.

 Det fanns inte mojlighet att paverka vad ldrarna ville att eleverna skulle utnyttja
tiden till ndr de var klara. En del fick lov att ga, andra fick annat att arbeta med och
andra, framst de franska grupperna, fick helt enkelt sitta och vénta pa att lektionen
skulle ta slut.
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texter. Torell et al. bad i sin undersdkning av blivande modersmalslirare i
olika ldnder informanterna att besvara fragan ”Vad skulle du vilja att dina
elever sag i1 denna text?” (Torell 2002:20). Motivet for en sddan friga var
bland annat att undvika att studenterna uppfattade fragan som en kunskaps-
kontroll. Det handlade dven om att kontextualisera en tdnkt skolsituation,
vilken studenterna kunde relatera till. Syftet var ocksa att leda eleverna till att
forhalla sig till den ldsta texten som en helhet.

Hansson (1959) resonerar pd foljande sitt om en Oppen uppgifts-
formulering: ”Négra detaljerade anvisningar om speciella problem som borde
uppméirksammas eller om vad som borde diskuteras i kommentarerna fick
deltagarna inte. Den frimsta anledningen till detta var en formodan, att
bestdmda uppgifter latt skulle locka ldsarna att i forsta hand sysselsétta sig
med dem [...]” (Hansson 1959:72). Hansson undersokte i sin avhandling
diktupplevelser och den fraga som stilldes till informanterna var en upp-
maning att ndmna allt som de ansdg vara av intresse ndr det gillde
upplevelsen av dikten. Denna instruktion kompletterades med muntliga
uppmaningar till ldsarna att sétta sig in i dikterna ordentligt och att beskriva
sin upplevelse sa utforligt som mojligt, med vél underbyggda standpunkter.

I foreliggande undersdokning var malet att i instruktionen péverka
lasningen s lite som mdjligt, genom att exempelvis undvika virdeladdade
ord och specifika fradgor om utvalda fenomen. Den bakomliggande tanken var
att se vad eleverna valde att lyfta fram utan att deras ldsning riktades mot
nagon sérskild aspekt av den ldsta texten. Dérmed skulle det finnas en
mojlighet bade till formell litterdr analys och mer kénslobaserad ldsning. Den
inspiration som hémtats fran de bdda ovan citerade studierna resulterade i
foljande instruktion: ”"Redogor utforligt for minst tre exempel pa vad du som
lasare lade mairke till i texten”. P4 franska 16d den "Donnez au moins trois
exemples de ce que vous, en tant que lecteur, avez remarqué dans le texte.
Présentez-les en détail”.”’

Liksom i Torells et al. (2002) studie &r novellens helhet av relevans dven
hir, men elevernas forhallningssétt till delarna &r ocksé av intresse. Genom
formuleringen ”ldgga mairke till” far informanterna mdjlighet att sjélva vélja
vad de vill koncentrera sig pa.

» Oversittningen ir gjord i samrdd med en person med franska som modersmal, som
ocksd har mycket goda kunskaper i svenska spraket. Man kan invédnda att formul-
eringen “utforligt” hamnar mer i skymundan &n “Présentez-les en détail”, vilket lyfts
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Formuleringen “minst tre” &r ténkt som en végledning till eleverna vad det
géller omfénget pd deras texter. Valet av ”du som ldsare” torde vara sé
neutralt att alla elever kan identifiera sig med det. Att istdllet exempelvis
vilja ”du som elev’ hade riskerat att leda till en mer forhorsliknande
situation. Mary Macken-Horarik (1998) beskriver det som problematiskt att
elever i en provsituation tolkar uppgiften pd olika sitt, i synnerhet om
uppgiften dr 6ppet formulerad:

Some interpret the task as a request for a personal response, providing a
feeling reaction to the story; others for a précis, providing a summative
retelling of the story; and still others for an interpretive response, providing a
traditional literary criticism about the story’s abstract significance. In short,
different examinees draw on different intertexts. (Macken-Horarik 1998:76-
77)

Dessa olika sitt att reagera pa och tolka en uppgift, som kan bli
problematiska i en bedomningssituation, ar just vad den Oppet formulerade
frdgan i denna undersokning &r ute efter att finna. Macken-Horarik (1998)
sdger att elever som i en examinationssituation ombeds tolka en skonlitterar
text formodligen kommer att gora det utifrdn vad de forvéntar sig att
examinatorn vill ha: ”A specialised contextualisation of a response task like
this one will typically lead to production of a piece of traditional literary
criticism rather than a personal response” (Macken-Horarik 1998:80). Aven
Suzanne Parmenius Swird beror anpassning till aktuella skrivsituationer bade
i undervisningen (Parmenius Swird 2008:163, 230) och i nationella prov-
situationen:

Mina unders6kningar visar att manga inordnar sig och anpassar sig till
situationen. Syftet med skrivandet 4r i dessa fall att gbra som det &r bestimt
och uppfylla de krav och forvantningar som stélls. Eleverna 16ser uppgifterna
med tillférsikt men bryr sig egentligen inte sd mycket om vad de skriver om.
De ér helt enkelt dugliga uppgiftslosare. (Parmenius Swird 2014:12)

Detta blir relevant i undersdkningen, eftersom ett intresse ar att se om det
finns ett gemensamt sétt att tala om litterdra texter, som kan hinforas till de
kontexter i vilka elevtexterna &r skrivna. En aspekt pa detta dr hur eleverna i
undersokningen har uppfattat den situation i vilken deras texter producerades.

fram i en egen mening. Vid analysen av elevtexterna i respektive kontext gér det inte
att dra slutsatsen att detta har paverkat hur eleverna skriver.
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Malet ar att undersdka vad eleverna ldgger mirke till, inte a#t eller om de
lagger mérke till vissa pa forhand definierade aspekter pé texten.
Utgangspunkten for avhandlingen 4r elevernas reception av en viss text vid
ett givet tillfille och forklaringar till denna soks i skolans litteratur-
undervisning som dr den gemensamma namnaren for eleverna.

Etiska dverviganden

Vid utformningen av undersokningen har hdnsyn tagits till Vetenskapsridets
rekommendationer om etiska principer (Vetenskapsrddet 2011). Eleverna
informerades bade muntligt och skriftligt om dessa, samt om under-
sokningens dvergripande syfte. Det betonades att det inte 4r de som personer
som utgér det empiriska materialet, utan deras texter. Eftersom samtliga
elever i studien dr over 15 &r och eftersom den inte ror kénsliga dmnen
bedomdes, i samrdd med de svenska rektorerna pa skolorna, att malsmans
godkdnnande inte behovde inhdmtas. For de franska eleverna har ett sddant
godkénnande inhdmtats for omyndiga elever.

Aven om de etiska principerna foljts, finns det en grazon. Att deltagandet i
forskningsprojektet var frivilligt betonades, men flera av ldrarna it uppgiften
som sddan vara obligatorisk och sdg det som ett tillfdlle for eleverna att 6va
skrivande kopplat till litteratur. Det vill sdga, d&ven om inte jag fick anvidnda
texterna 1 min forskning, ansig ldrarna att eleverna skulle genomfora upp-
giften. Detta kan mdjligen ha péverkat deras vilja att delta i undersékningen i
positiv riktning, men dven i dessa klasser var det en handfull elever som
valde att inte delta i forskningsprojektet. I en del fall fick eleverna andra
uppgifter att arbeta med under tiden som undersdkningen pagick.

Négra av de undervisande ldrarna har velat ha tillgang till elevtexterna for
att eventuellt anvinda dem 1 sin fortsatta undervisning. Eleverna har varit
informerade om att ldraren ville ldsa texten, men att det inte var en
betygsgrundande uppgift (vilket var nagot de ville veta). I flera av klasserna
kom kravet att lararen skulle ha tillgang till texterna fran eleverna, vilket
eventuellt har paverkat hur de valt att utforma sina texter. Detta kan
emellertid betraktas som en omstindighet som é&n tydligare placerar
undersokningen i en skolkontext och som bidrar till att stdrka validiteten i de
resultat som talar om undervisningens socialiserande paverkan. Trots att det
ir eleven som ldsare som &r i fokus skedde undersdkningen i den for dem
fysiskt vélbekanta skolmiljon, vilket placerar den i en annan kontext &n den
privata. Den hér undersokningen dr inte i forsta hand ute efter att studera
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lasning i en skolkontext, utan snarare vilka ldsningar som mojliggors for
eleven genom skolundervisningen.

Undersékningens problem och mdéjligheter

Den Oppna uppgiftsformuleringen mojliggér en studie av elevernas eget val
av fokus i skrivsituationen. Formuleringen dr 6ppen och inte styrande i den
bemaérkelsen att den styr eleverna mot ndgot specifikt i novellen. Daremot ar
den styrande genom att eleverna ombeds ge minst tre exempel pd vad de lade
mirke till vid ldsningen. Denna formulering dr bade ett didaktiskt och ett
undersokningsrelaterat val. Tre exempel innebér en viss védgledning och en
implicit uppmaning att inte bara skriva en mening och sedan l&dmna in. For
undersokningen beddmdes det vara av vikt att de insamlade texterna hade ett
visst analyserbart omfang. Det ar dértill virdefullt for undersdkningen att
kunna se om eleverna lyfter fram tre exempel av liknande karaktér eller om
dessa skiljer sig at. Trots att sjdlva uppgiften har en relativt 6ppen
formulering kan det faktum att instruktionen delades ut innan ldsningen pa-
borjades ha styrt eleverna mot att aktivt leta efter tre exempel. I beskriv-
ningen av sitt metodval papekar Torell et al. (2002) att en anledning till att
man inte valde ut specifika textstillen for studenterna i undersdkningen att
kommentera var att man ville undvika atomistiska perspektiv. Sidana menar
Torell inte &r litterdra: "Men samtidigt dr det ju uppenbart att modellen lockar
till fokusering pd enskilda textstdllen och ddrmed stimulerar till atomistiskt
lasande som innebdr ett i princip ickelitterdrt forhallningssatt till texten”
(Torell 2002:18). Att eleverna i denna undersékning ombads ge minst tre
exempel pd vad de som ldsare lade mérke till inbjuder mojligen till ett
atomistiskt forhallningssétt och efferenta ldasningar. Analysen av elevtexterna
indikerar emellertid inte att s& dr fallet, eftersom det finns en viss spridning
ndr det giller vad som lyfts fram i de olika exemplen. Alla har heller inte
skrivit exakt tre exempel.

Ett potentiellt problem med en komparativ studie av detta slag ar att det
riskerar att bli slagsida till favor for den svenska kontexten. I det hér fallet
finns bakgrundskunskaper om det svenska skolsystemet och svenskunder-
visningen i gymnasieskolan som till stor del bygger pa egna erfarenheter som
undervisande ldrare, badde i gymnasieskolan och pé lérarutbildningen. Hér
finns ett tydligt inifrénperspektiv som inte gar att bortse ifrdn. Den franska
delen studeras tvirtom oundvikligen ifran ett utifranperspektiv. De anstring-
ningar som gjorts for att forstd det franska systemet (observationer,
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litteraturstudier, informella intervjuer) kan aldrig till fullo kompensera den
insikt som méngarig yrkeserfarenhet inom omradet ger. Dérfor dr det pa sin
plats att betona att undersokningen genomfors ur ett svenskt perspektiv. Detta
innebdr inte att sjdlva undersokningen i Ovrigt har fatt slagsida, utan det &r
samma yttre forutsittningar och analysprinciper som rader oavsett nationell
kontext.

Det ar uppenbart att det finns skillnader mellan Sverige och Frankrike pa
ménga plan, inte minst néir det géller synen pé bildning och kulturarv. Sverige
har dessutom samma kursplaner for alla typer av program, medan det dr olika
for olika program i Frankrike, vilket kan rendera invéndningen att det som
jamfors egentligen inte dr jamforbart. Huvudsyftet med att inkludera del-
tagare fran olika program var dock att fa ett brett urval och fragor som ror
eventuella skillnader mellan gymnasieprogrammen berdrs endast marginellt i
avhandlingen.

Den tid som eleverna fick till forfogande dr ocksd av betydelse for
resultatet av undersdkningen. Det gar inte att se ndgra nationellt priglade
skillnader 1 hur lédnge eleverna valt att skriva. Déaremot finns det skillnader
mellan de olika grupperna, varfér en mojlig forklaring ar att olika kulturer for
avslutandet av uppgifter har utvecklats i olika klasser. Detta hade mdjligen
kunnat styras genom att inte tilldta inldmning fore en viss tid, men tanken
bakom var att undvika styrande i sa stor utstrickning som mojligt. Tids-
faktorn och engagemanget for uppgiften ar betydelsefullt for vad man lagger
mirke till i en skonlitterdr text, men det &r inte det enda som paverkar och
eftersom forutsittningarna varit likvardiga och eftersom tidsgenomsnittet for
elevtexter frdn de bada nationerna &r i stort sett lika tas inte tidsfaktorn med
som en komparativ aspekt i analysen.

Ytterligare en potentiellt problematisk aspekt dr att undersokningen
begrinsas av det faktum att det dr en enda skonlitterdr text som utgdr grund
for elevernas kommentarer. En undersékning som innehaller ett sa stort antal
elever hade dock varit svér att genomfora med fler texter. Det blir ddrmed
annu viktigare att forhalla sig till vad elevernas texter dr ldsningar av. Detta
utvecklas ytterligare i relation till de teoretiska utgédngspunkterna i inled-
ningen till respektive kapitel.

Den undersokning som presenteras héir har inte som syfte att redogéra for
en korrekt ldsning av novellen, utan att analysera vad som lyfts fram i
elevtexterna. I avhandlingens olika kapitel gors forsok att ga runt problem-
atiken med att forskarens egen ldsning blir ett slags facit, genom att det ar
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innehallet i elevtexterna som fatt styra vad som fokuseras i den lésta texten.
Inte heller elevernas olika ldsningar betraktas som ett facit i relation till de
andra elevtexterna. Genom att utnyttja de passager i novellen som véckt
méngas uppmédrksamhet och analysera hur dessa kommenteras, kan elev-
texterna ge en bild av hur ldsningen tar sig uttryck. Om det sedan finns
gemensamma drag i elevtexterna, vilka kan hénforas till olika nationella eller
kulturella kontexter, siger det ndgot om den litterfra socialisationen i
respektive kontext.

Novellen "Bansheen”

I undersdkningen anvinds en kortare narrativ prosatext, en novell. Denna
valdes enligt ett antal kriterier. Ett grundldggande krav var att novellen skulle
vara forfattad pa ett sprék som varken var svenska eller franska, for att
sdkerstélla att utgangspunkten for badda grupperna var likvirdig. Det finns
undersokningar som indikerar att verkens ursprung har betydelse for recep-
tionen av dem, i synnerhet om man dr medveten om ifrdn vilken kulturell
kontext de &r hdmtade och om man har en relation till denna kontext
(Leenhardt & Jozsa 1999:324;330). Genom att i foreliggande avhandling
vilja en text som inte har sitt ursprung i ndgon av de undersokta kontexterna,
okar mojligheterna att betrakta utgangspunkten som nagorlunda likvardig.

Att vilja en text med engelska som originalsprak stéller ocksé krav pé att
overséttningarna kan betraktas som jambdordiga. Ett ytterligare kriterium var
att inte alltfor manga elever kommit i kontakt med den tidigare. Novellen
skulle ha en relativt lattillgénglig intrig, men erbjuda mdjligheter till {or-
djupande ldsningar och vara estetiskt utmanande. Den skulle ocksd ha
potential att kdnslomissigt engagera ldsaren. Vokabuldrens svarighetsgrad
skulle vara pa en rimlig niva for malgruppen.

Dessa kriterier ledde till att valet {611 p4 ”Bansheen” av Joyce Carol Oates.
Novellen ingar i novellsamlingen Vredens dnglar (The Female of the Species
(2005). I svensk oOversittning av Kerstin Gustafsson kom den 2008. Pa
franska é&r titeln ”Banshee” och novellsamlingen har fatt titeln Les femelles.
Den utkom i fransk Overséttning av Claude Seban 2007. I novellen fore-
kommer ett rikt bildsprdk, med béde metaforer och liknelser. Beskriv-
ningarna av miljéer och ménniskor ar utforliga, och kompositionen av
novellen kan antas utmana ldsarens litterdra forvantningshorisonter, liksom
berdttarperspektivet. Det foreligger alltsd flera mojligheter till djupgiende
litterdir analys. Genom att novellen dr tillkommen inom ett annat
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kulturomrédde 4n det svenska eller det franska forutsitts de olika kultur-
yttringar som forekommer i novellen verka ungefar lika frimmande eller
bekanta for bdda elevgrupperna dven om individuella skillnader kan fore-
komma inom dessa.

Analysen av elevtexterna visar att novellen fungerade som det var ténkt.
Det ér forstds vanskligt att uttala sig om en skonlitterér texts svarighetsgrad, i
synnerhet nir undersokningens deltagare dr okédnda. Det kriterium som
handlar om vokabuléren avser frimst att den lexikala nivén inte skulle riskera
att ligga hinder i vigen for en Gvergripande forstaelse av handlingen.” 1
elevkommentarerna finns exempel pa att detta dandd har inneburit en
komplikation f6r vissa.

Novellen var anonymiserad, vilket innebar att eleverna inte visste vem
som skrivit den, om forfattaren var man eller kvinna eller fran vilket kultur-
omrade den hiarstammade. En del kulturella referenser forekommer 1 texten,
vilka exempelvis placerar handlingen i en viss miljo. For- och nackdelarna
med att lata forfattaren vara anonym kan diskuteras, men eventuell paverkan
pa de elever som kommit i kontakt med Oates tidigare i ndgot sammanhang
kunde undanrdjas pa detta sétt. Ingen av eleverna hade behandlat novellen i
en skolkontext och endast en av samtliga deltagare yttrade att hon kanske
hade ldst den innan undersokningen. Majoriteten av eleverna kédnde inte
heller till forfattaren (namnet avsldjades i efterhand, eftersom ménga elever
efterfragade detta).

Kortfattad analys av novellen

Foljande kortfattade analys presenterar nigra aspekter pd den skonlitterdra
text som eleverna i undersdkningen har list.”” Analysen &r dock inte normativ
i den bemaérkelsen att den betraktas som ett facit i relation till elevtexterna.
Den &r en presentation av den yttre handlingen med exempel pa tolknings-
mdjligheter. Dessa utgér exempel pd konventioner som en van eller pro-
fessionell ldsare torde kunna ldgga mérke till vid lasningen.

Novellens huvudperson ér en flicka pé sex ar. De karaktirer som dérutdver
ar narvarande i1 novellen dr hennes lillebror och hennes mamma, mammans
nye vian Gerard och en barnflicka. Pappan dr ocksd en av karaktdrerna i
novellen, d&ven om han aldrig r ndrvarande annat &n i flickans tankar. Dess-

2% Bedémningen av svarighetsgraden blir oundvikligen subjektiv, men grundar sig pa
lang erfarenhet av undervisning i svenska pa olika gymnasieprogram.
2" Novellen finns i sin helhet p4 originalspraket engelska i bilaga 1.
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utom finns ett antal bikaraktdrer, som utgdrs av grannar och vénner som
deltar i en fest. Ingen av karaktéirerna, forutom Gerard, nimns vid namn, utan
de kallas mamma, pappa, Lillen och den irlindska flickan. Det &r ur den
sexériga flickans perspektiv vi far folja det som sker och novellen har en
intern fokalisering, ddr den sexariga flickan &r fokalisator. Den &r skriven i
tredje person, dér fokalisatorn omndmns som hon.

Novellen utspelar sig under en mingelfest som flickans mamma och
mammans nye van, Gerard, anordnar for grannar, vinner och ytliga bekanta i
sitt sommarhus pa en 0 pd den nordamerikanska Ostkusten. Miljobeskriv-
ningarna som inleder novellen ér detaljerade och placerar handlingen i 6ver-
klass eller 6vre medelklassmiljo. Flickan &r med pé festen en kort stund, men
kors sedan ivdg av sin mamma. Hon gar da in i huset, dir barnflickan, ’den
irlandska flickan”, forutsitts se efter hennes lillebror, som i novellen kallas
Lillen. Barnflickan &r dock upptagen med att roka “en speciell cigarett” till-
sammans med sonen till en av grannarna. Man far inte veta hur gammal
Lillen 4r, men av texten framgar att han &r ganska nyfodd (han kan till
exempel inte halla huvudet sjdlv). Den yttre handlingen visar hur flickan gér
in i huset, hdmtar sin lillebror och tar med sig honom upp pa ’dnkebryggan”.
Syftet ar att gdsterna pa festen ska se henne och allra helst vill hon att hennes
pappa, som inte lingre bor med dem, ska vara dér nagonstans i vimlet och fa
syn pd henne. Néir ingen liagger mirke till henne pd balkongen tar hon med
sig bebisen och klattrar ut pa taket. Novellen har ett ppet slut — flickan sitter
med sin lillebror, som kénns allt tyngre, i famnen, hogt uppe pa taket, och
hoppas att ndgon snart ska upptacka dem. Flickan borjar kdnna sig konstig —
masarna kretsar runt omkring dem och det snurrar i huvudet.

Parallellt med beskrivningen av det hindelseforlopp som har skisserats far
vi ta del av den sexériga flickans tankar, vilka kretsar runt sddant som héant
tidigare och innehaller hennes funderingar 6ver livet, pappan och den nya
familjekonstellationen. Sjilva hiandelseforloppet dr kronologiskt berdttat men
det finns analepser och andra inskjutna element som bryter kronologin,
ibland nistan omarkligt.

Ett motiv i novellen é&r flickans stridvan efter uppmérksamhet — hon {or-
soker fanga mammans intresse pa festen, men blir undanskuffad, hon ténker
tillbaka pa nér hon inte fatt f6lja med och segla och hon minns stunder for
lange sedan d& mamman &gnat sig bara it henne. Att ta sig upp pa taket for
att bli sedd kan betraktas som en symbol for hennes starka ldngtan efter detta.
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Titeln p& novellen dr “Bansheen” och det forklaras som en ande som
vralar om natten hos en familj dir ndgon snart ska do. Lillen skriker ofta pa
nitterna och mamman kallar honom da skdmtsamt for ”banshee”. Nar den
irlindska flickan forklarar vad det betyder blir mamman irriterad. Vid ett till-
fille i novellen drar sig flickan till minnes att mamman har sagt att man
skaffar ett barn till som ett slags “katastrofgaranti”, det vill siga om det
hénder ett av barnen ndgot, har man atminstone ett kvar.

Tvd oversdttningar

De olika Overséttningarna har granskats och jidmforts med originalet och
befunnits likvirdiga &ven om det finns nyansskillnader. En aspekt som har
bedomts som mojligen péverkande resultatet dr att den bebis som fore-
kommer i novellen pd engelska genomgaende refereras till som Baby och pé
franska som Bébé (med versal), vilket ocksa dr de ord som anvénds for att
tala om en bebis i allmédnhet. Det innebér att dessa ord upprepas ett mycket
stort antal ganger i texten. I den svenska Overséttningen kallas Baby for
Lillen. Dock blir det en viss skillnad hér, eftersom man ibland talar om en
bebis i allmidnhet. Foljande passage far utgéra exempel: “Hon hade trott att
det bara kunde finnas en bebis. Hon hade alltid trott att hon var den bebisen,
men nu hade Lillen kommit s& nu kunde hon inte vara bebisen.” (Oates
2008:44); ”On lui avait fait comprendre qu’il ne pouvait y avoir qu’un seul
bébé. Elle avait toujours cru étre ce bébé, mais maintenant Bébé était arrivé
et elle ne pouvait donc plus étre Bébé” (Oates 2007:53). Trots det
forekommer “bébé/Bébé” 85 ganger i den franska Overséttningen, medan
”Lillen” férekommer 93 génger i den svenska. Skillnaden ar alltsd marginell,
med en liten dvervikt av upprepningen av “Lillen”. Det gar inte att genom
analysen se att denna skillnad har haft nigon inverkan.*®

En annan skillnad 4r att det i den svenska texten talas om den irlindska
flickan”, medan det i den franska preciseras att det handlar om ”la nounou®
irlandaise”. I den engelska originaltexten heter det “’the Irish girl”.

** Déremot kan hoglasningen ha haft betydelse i detta fall, eftersom eleverna, dven
om de foljde med i texten, riskerar att ha fixerat sig vid ordet bébé/Lillen i hogre grad
an vad de kanske hade gjort om de last tyst.

% Nounou #r barnsprik och betyder barnskoterska. Att anvinda ett ord som hor till
barnspréaket skulle kunna gora att fokaliseringen framtriader tydligare i den franska
versionen, men det finns & andra sidan i novellen ett antal andra markorer som
positionerar flickan i relation till beréttaren.
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Foljaktligen far de franska eleverna en liten ledtrad som de svenska inte far.
Bland de elever som kommenterar den irldindska barnflickan verkar inte detta
ha stillt till med nigra problem, men det dr inte mojligt att uttala sig om ifall
de som inte har kommenterat henne avstér for att de inte forstar hennes roll i
berittelsen.

Genre

Eleverna i studien har ldst en prosatext. I en av Torells et al. (2002)
pilotstudier anvidndes en dikt. Det visade sig att svenska elevers litterdra kom-
petens syntes vara mer utvecklad nér det handlade om att kommentera poesi
an nar det géllde prosa. Fordelen med lyrik dr att det begrdnsade formatet gor
den litterdra texten snabbt Overblickbar. Néagra elever i studien uppfattade
novellen som ”for lang”. I den franska kontexten framhdll ocksé lérarna att
det kunde finnas en viss ovana vid att i skolsammanhang behandla sé langa
texter. Man arbetar i hogre utstrickning med korta utdrag ur lingre verk. Att
vélja lyrik som genre hade dock stillt till med storre dversattningsproblem,
eftersom Oversittningen av lyrik i ndgot hdgre grad &n av prosa, innebdr en
tolkning. D4 hade studiens komparativa aspekter riskerat att komma pé skam
redan i den lésta texten. Bortsett fran dversittningsproblematiken &r troligen
inte heller valet av litterdr genre det mest avgorande, utan snarare att studien
har genomforts under likvérdiga forutséttningar vid samtliga tillféllen.

Analysmetod

Analysen av elevtexterna har skett i flera steg och i olika dimensioner.
Texterna har analyserats som helheter, enskilda texter har analyserats mer
djupgdende och yttre faktorer, si som nationstillhorighet eller program-
tillhorighet har tagits i beaktande. Metoden kan nérmast liknas vid tematisk
analys (Braun & Clarke 2008; Boyatzis 1998), vilken har likheter med
diskursanalys och grounded theory, men inte 4r lika bunden till en bestimd
systematik. Angreppsattet skiljer sig till viss del mellan de olika kapitlen i
avhandlingen, eftersom dessa har lite olika syften och utgangspunkter.
Analysarbetet i samtliga faser kan ndrmast beskrivas som abduktivt dér
utgdngspunkten var en forutsittningslos® genomgang av materialet, med det

% Det gar naturligtvis inte att bortse ifrdn att allt analysarbete innebir att ett
tolkningsforfarande dger rum. Robert E. Stake (2010) sédger: ’Qualitative research
draws heavily on interpreting by researchers — and also on interpreting by the people
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Overgripande syftet att kategorisera texterna. Parallellt med detta arbete
kopplades beskrivningen av kategorierna till teoretiska aspekter, vilka i sin
tur bidragit till att utveckla beskrivningen av kategorierna. I det forsta skedet
togs ingen hinsyn till yttre faktorer, utan alla elevtexter behandlades utifran
samma fOrutsdttningar. Mer information om analysprocessen ges i inled-
ningen till resultatkapitlen.

Hittills har det i beskrivningen av studiens deltagare talats om elever i
syfte att formedla en bild av vilka det dr som skrivit texterna. I avhandlingens
resultatdel dr det dock inte eleverna som star i centrum, utan deras texter.
Foljaktligen anvinds fortsdttningsvis begreppet elevtext for att beskriva det
empiriska material som utgor underlag fér undersdkningen.

Ett intresse i studien dr om det gar att se genomgaende monster i vad som
anses vart att 14gga maérke till i den litterdra texten. En 6vergripande analys &r
effektiv for att formedla en bild av gemensamma drag i elevtexterna men den
dr i andra avseenden ett trubbigt instrument. Den Overgripande analysen
ledde till nya fragestillningar vilka renderade fordjupade analyser av hur
elevtexterna relaterar till forstdelse, tolkning och litteraturvetenskapliga
analyser.

Renskrivning och excerpter

Elevtextexemplen i avhandlingen bestar antingen av texten i dess helhet eller
av citat ur den. Elevtextexemplen dr hdmtade ur ett stort antal av under-
sokningens texter, men ibland aterkommer samma text i alla delunder-
sokningar. Syftet med detta ar att visa komplexiteten som kan finnas i en
elevtext, dér olika aspekter behandlas i olika delar av texten. Dessutom blir
detta en illustration av analysprocessen i avhandlingens olika delar.

Aven om det ir ett elevtextutdrag omtalas de som “elevtexter”. Vid dver-
foringen fran elevernas handskrifter till digital text (renskrivning) har sévil
stavfel som grammatiska felaktigheter och det som kan tolkas som rena
slarvfel bevarats. Problem uppstar emellertid vid dverséttning av de franska
texterna. D4 det dr svart, om inte omojligt, att pa ett rattvisande sitt fora Gver
de sprékliga felaktigheter som forekommer i de franska texterna till svenska,
har dessa Oversatts till ett mer neutralt svenskt skriftsprak. Undantag har
gjorts dér exempelvis en felaktig meningsbyggnad av typen satsradning rela-

they study and by the readers of the research reports” (Stake 2010:37). Férdelen med
att inte vara last till en viss bestdmd analysmetod ar att det empiriska materialet blir
undersokningens huvudfokus.
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tivt enkelt har kunnat foras Gver till svenska, det vill sdga dir det handlar om
samma typ av grammatiska fel. Sddant som inkorrekta tempusvixlingar har
ocksa bevarats. Detta riskerar mojligen att ge en skev bild av de franska elev-
ernas sprakliga uttrycksformaga i relation till de svenska eleverna, men efter-
som de franska originaltexterna alltid ocksa presenteras har ldsaren mojlighet
att jamfora och kontrollera. Léasaren bor ocksd vara medveten om att bade
grammatiska fel och stavfel dr vanligt forekommande dven i de franska elev-
texterna. Tvetydigheter och sprakliga fel som kan péverka tolkningen forses
med en forklarande fotnot. Eftersom det inte dr elevens sprakliga uttrycks-
forméaga som analyseras har detta ansetts vara den rimligaste 16sningen.’’

Elevtexterna har anonymiserats och forsetts med en kod. FR eller SE star
for nationen, S och L stér for stads- eller landsbygdsskola, St och Y beteck-
nar programtypen (studie- eller yrkesforberedande) och F/P star for flicka/
pojke. Den avslutande siffran ar ett 16pnummer. FRSStF:8 dr alltsd en text
skriven av en fransk flicka pé ett studieforberedande program fran en stads-
skola.

3! Det 4r till exempel inte sjalvklart hur rittvisa ska ges at ett felaktigt bojt verb i
franskan. I exemplet ils parlent (korrekt) — ils parle (inkorrekt) uttalas verbet lika-
dant. Felet kan betraktas bade som ett stavfel och som ett grammatiskt fel och oavsett
vilken 16sning som skulle viljas i dverséttningen, riskerar det att ge fel intryck av
texten.
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3. Litteraturundervisningen i teori och
praktik

Litteraturundervisningen i Sverige och Frankrike har pa ménga punkter olika
inriktning bade nér det giller vad som léses och hur det ldsta behandlas.
Syftet med foreliggande kapitel &r att sitta olika faktorer som har betydelse
for litteraturundervisningen i relation till varandra och att jamfora de
forhallningssétt till skonlitterdra texter som lyfts fram och betonas inom de
omraden som kan ténkas ha en pdverkan pa elevers litteréra socialisation. Det
kan vara svart att veta vilken paverkan ramfaktorerna egentligen har pa det
som sker i klassrummet, men exempelvis Sjostedts (2013:411) studie visar att
de faktiskt har betydelse. Analysobjekten i kapitlet dr styrdokument for
fransk- och svenskundervisningen, den litteraturdidaktiska forskningen och
dmnets traditioner, samt den konkreta undervisningssituationen. Syftet ar
ocksa att komparera forutséttningarna for litterédr socialisation i de tva kultur-
ella kontexter som ingar i undersokningen. De frigestillningar som under-
sOks 4r:

e Vilka sitt att ldsa skonlitterdra texter premieras i styrdokument,
inklusive nationsovergripande examinationer, i de tvd kontext-
erna?

e Hur kan detta ta sig konkreta uttryck i undervisningen och i liaro-
medlen?

e Vilken betydelse har tradition och historik for férhéllningsséttet
till den skonlitterdra texten i skolkontexten?

For att ge svar pd dessa fragor analyseras kursplanedokument och
instruktioner for nationellt omfattande examinationer (for Frankrikes del
studentexamen, le baccalauréat, och for Sveriges del de nationella proven i
svenska). Som ett sekunddrmaterial i undersdkningen finns ett antal in-
formella observationer av konkreta undervisningssituationer och samtal med
larare pd deltagande skolor samt ett urval av ldromedel, framfor allt i den
franska kontexten. Dessa typer av sekunddrmaterial anvénds i kapitlet for att
illustrera hur styrdokumenten kan f& konkret form. I kapitlet undersoks ocksa
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vilka svar den litteraturdidaktiska forskningen ger pa ovan formulerade frage-
stillningar. I kapitlet anvinds Bernsteins begrepp sammansatt och integrerad
kod, liksom Bourdieus kapitalbegrepp, som en forklaringsmodell dven om
inte analysen ar utford i relation till dessa begrepp.

En analys av vilken typ av ldsningar som premieras i styrdokumenten
bidrar till att de konsekvenser av litterdr socialisation som analyseras i av-
handlingen sitts in i ett sammanhang. Detta sammanhang behdver ocksa for-
ankras i en historisk kontext.

I bidde Sverige och Frankrike har litteraturundervisningens huvudfokus
skiftat under &rens lopp. Léangre tillbaka i historien finns det flera likheter
mellan de tvd linderna. Overgingen fran latin till folkspriket som under-
visningssprdk har exempelvis sett ungefar likadan ut i Europa i stort och sé
dven i Sverige och Frankrike (Chervel 2006:33 ff.; Thavenius 1999:11-12).
Det som skiljer de tvd linderna at dr exempelvis urvalsfrigan, déar det egna
inhemska kulturarvet betonas starkare i Frankrike &n i Sverige, bade his-
toriskt och idag.”* Styrdokumenten i Frankrike har traditionellt stipulerat en
lasning som 1 princip bara innehéller klassiska franska verk. Detta indikerar
att den skonlitterdra texten, eftersom den bar pa ett kulturarv, stér for stabila
viarden med vilka ldsarna kan identifiera sig (Veck 1994; Englund 1997).
Englunds (1997) komparativa studie av urvalet i svenska och franska gym-
nasieantologier vid tva tidpunkter, 1920 och 1980, visar att det vid dessa
tidpunkter i respektive land fanns en stor dvervikt av inhemska, etablerade
forfattare, vilka kan anses tillhora den nationella kanon. I Frankrike var den
inhemska litteraturen helt dominerande, medan de svenska ldromedlen ocksa
formedlade en internationell, frimst vasteuropeisk, kanon. Samtidigt finns en
Oppnande dimension i det franska séttet att tala om litteraturen med ett
inkluderande vi-begrepp, ett begrepp som inte enbart omfattar det inhemska
franska, utan “’[j]dmte det nationella perspektivet finns ett allmédnmaénskligt
sadant, dar vi-formerna star for ’vi méanniskor’ [...]” (Englund 1997:125).

2 For en detaljerad oversikt Gver svenskdmnets utveckling over tid, se t.ex. Jan
Thavenius, Svenskdmnets historia (1999), Modersmadl och fadersarv (1981) och
Klassbildning och folkuppfostran (1991). Se dven Henrik Roman (2006) som gor en
utforlig analys &ver synen pé litteraturundervisningen i den svenska gymnasieskolan
under perioden 1947-1985. Genom framfor allt en analys av debatten inom Svensk-
lararforeningen visar han hur debatten bland annat har forts mellan “kulturarvsfore-
sprakare och -skeptiker” (Roman 2006:338) och hur sddana kontraster alltjamt lever
kvar.
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Utvecklingen i Sverige har snarast rort sig bort ifran en inhemsk nationell
kanon mot en véasteuropeisk sadan (Martinsson 1989:70 ff.; Danielsson 1988;
Brink 1992). Studier visar ocksa att en forskjutning fran den kanoniserade
litteraturen mot ungdomslitteratur och sa kallad faktionslitteratur har skett nér
det giller det skonlitterdira urvalet. Annette Arheim (2007:195) talar om ett
tydligt ointresse for klassikerna. Christina Olin-Scheller (2006) ser en stor
skillnad mellan vad eleverna ldser pa fritiden och de texter de mdter i
gymnasieskolans litteraturundervisning. Hennes avhandling beskriver att i
“undervisningen moter eleverna, utan storre kdnslomissigt engagemang,
huvudsakligen typografiska klassiska texter som skildrar méns livsvillkor.”
(Olin-Scheller 2006:14).

Englund visar ocksé att “’skolans tal om litteratur” har forandrats mer i
Sverige &n i Frankrike under den studerade perioden, och i Frankrike finns
spar av en mycket mer traditionell formaliainriktad litteratursyn (Englund
1997:273).* Talet om kulturarvet och vikten av att genom litteraturen forma
kritiskt tdinkande samhéllsmedborgare har varit centralt dnda sedan franska
spréket tog Over fran latinet. Det sitt pa vilket den skonlitterdra texten be-
handlas bygger pa ett strukturalistiskt synsétt och hir verkar traditionens
makt vara stor, for dven om litteraturdidaktisk forskning och till viss del
lararna sjélva, foresprakar andra sétt att behandla den ldsta texten speglar de
uppgifter eleverna far till lasta texter pafallande ofta ett sddant synsitt:

Mais il est certain que le risque était grand dés le départ — il s’est notamment
vérifié plus tard dans les manuels et dans les instructions officielles —, d’un
surcroit de formalisme et de technicisme dans 1’approche scolaire des textes

33 Suzanne Richard (2006), som analyserar diskursen i ett antal tidskrifter med
inriktning p4 modersmalsundervisningen i Frankrike, Québec och Belgien, beskriver
utvecklingen i andra termer, men samma linjer syns i hennes oversikt. Richard har
urskilt fyra olika inriktningar som hon beskriver dr av psyko-affektivt, estetiskt-
kulturellt, kognitivt-sprakligt och socialt och filosofiskt slag, utifran vad som &r
lararens huvudfokus. Den psyko-affektiva inriktningen fokuserar pa elevens tycke
och smak och pa att denne ska finna ndje i ldsningen. Den estetisk-kulturella inrikt-
ningen fokuserar litteraturens karaktérsdrag, medan den kognitiva-sprakliga anvénder
litteraturundervisningen i forsta hand som stdd for sprakundervisningen. Den sociala-
filosofiska inriktningen slutligen fokuserar pa den sociala och méanskliga fostran och
dgnar sig inte i forsta hand at litteraturen, utan tar den som utgéngspunkt for andra
diskussioner. Richard konstaterar att den estetisk-kulturella inriktningen dr den som
dominerar under hela undersékningsperioden, men att forekomsten av de tre andra
varierar. Den psyko-affektiva inriktningen hade sin storhetstid p& 70-talet, men har
minskat i forekomst sedan dess, medan den sociala-filosofiska istdllet har 6kat. Den
kognitiva-sprakliga 6kade nagot under 80-talet for att sedan minska igen.
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littéraires et de la construction d’une nomenclature théorique, passablement
hétérogeéne d’ailleurs, devenue et restée encore aujourd’hui incontournable —
qu’il s’agisse particuliérement de 1’analyse des structures du récit (du repérage
du schéma narratif deés les premicres années du primaire a 1’étude structurale
du récit dans les plus grandes classes, via Propp, Greimas, Barthes, Larivaille,
Bremond, Adam, etc.), des modalités de la narration (via la narratologie de
Genette, essentiellement), des caractéristiques formelles de la poésie (via les
nombreuses études inspirées des principes de Jakobson) ou, pour clore une
liste non exhaustive, du fonctionnement du texte théatral (via Ubersfeld,
particuliérement). (Daunay 2007: 161)*

Dufays et al. (2013) summerar utvecklingen i Frankrike (framfor allt fran
1880-talet och fram till idag) genom att konstatera att urvalet, vad som lases,
har blivit ndgot mer heterogent, och att ett vidgat textbegrepp har fatt storre
fotfaste. Hanteringen av skonlitterdra texter eller texter overhuvudtaget har
blivit mer teknisk men samtidigt som lingvistiska aspekter fokuseras i hogre
grad, har sociologiska och psykoanalytiska tolkningar blivit vanligare. Eleven
som ldsare stills i centrum ocksa genom att receptionsteoretiker som Hans
Robert Jauss (1970; 1987) och Iser (1974; 1975; 1978) och semiotiker som
Eco (1984) har fatt storre inflytande. En tredje viktig trend &r att elevernas
laskunnighet inte ldngre tas for given, vilket har gjort att lararna alltmer
fokuserar pa att vicka laslusten, pd bekostnad av urvalsfragan. I detta finns
flera likheter med den svenska kontexten, men fortfarande gar det att se att
traditionens makt ar stor, vilket innebér att det franska kulturarvet fortfarande
ar betydelsefullt.

Det finns en krisdiskurs i savél Sverige som Frankrike som lyfter fram en
minskad l4sférmaga och att bokldsningen bland unga minskar. Dufays et al.
(2013) pekar pé att denna diskurs ibland blir onyanserad och bara delvis
stimmer med verkliga forhéllanden. En omfattande undersdkning av ung-
domars ldsvanor presenteras i Christian Baudelots, Marie Cartiers och

** Men sikert ar att risken var stor redan fran borjan — detta bekréftades senare i
skolbocker och i kursplaner — for en dkning av formalism och tekniska aspekter i
skolans hantering av litterdra texter och for konstruktionen av en teoretisk nomen-
klatur, for ovrigt tdmligen heterogen, vilken blev och fortfarande &r oundviklig —
oavsett om det sérskilt giller analysen av beréttelsens strukturer (fran kartlaggning av
det narrativa schemat redan i skolans forsta ar till den strukturalistiska studien i de
hogre klasserna, via Propp, Greimas, Larivaille, Bremond, Adam, o.s.v.), narra-
tionens form (via Genettes narratologi, framfor allt), lyrikens karakteristiska formler
(via de méanga studier som inspirerats av Jakobsons principer) eller, for att avsluta en
ofullsténdig lista, den teatrala textens funktion (via i synnerhet Ubersfeld).
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Christine Detrez Et pourtant ils lisent...(1999). Forfattarna fastslar att 6ver en
langre historisk tid &r trots allt 1askunnigheten mycket hdgre idag, nir alla gar
i skolan och antalet rena analfabeter ar fa i véstvirlden. Detta dr dock bara en
del av bilden, som kompletteras med konstaterandet att ldsandet totalt sett
minskar under den fyradrsperiod under vilken studien genomforts. Klyftan
mellan flickor och pojkar okar ocksé under perioden. Studien visar att det
egentligen inte dr sa stora skillnader i vad som ldses i olika grupper. Den
stora skillnaden ligger istdllet i hur och varfér man ldser vissa bocker. Ett
antal ar har forlupit sedan denna studie genomfordes och det &r troligt att
resultatet delvis skulle se annorlunda ut idag, men &verlag har studien
fortfarande relevans. Detta kan jamforas med Torsten Petterssons under-
sokning fran 2015, som visar att huvudsyftet med ldsning ar att bli under-
héllen, inte att ldra sig ndgot. Petterssons undersdkning visar att det fortsatt
finns en klyfta mellan skolans och den enskilda elevens mal med litteratur-
lasning (Pettersson 2015:154). I sammanhanget ska ocksa tas i beaktande en
forskjutning i maktbalansen mellan eleven och litteraturen. Annie Rouxel
(1996) séger:

Pendant plus d’un siécle, I’enseignement de la littérature au lycée a été posé
comme une évidence et, dans la relation entre I’éléve et la littérature, la
littérature était premicre. L’éléve, soumis, était convié a apprendre et admirer
un corpus fini de textes classiques dont le sens lui était donné. [...]
Aujourd’hui en effet, les rapports entre 1’éléve et la littérature sont devenus
problématiques.® (Rouxel 1996:9)

Hon konstaterar vidare att det finns ett storre kulturellt avstdnd mellan eleven
och litteraturen, vilket gor att man i skolan inte lingre kan studera den pé
samma sétt. Det dr inte oténkbart att detta avstand har blivit &nnu storre sedan
Rouxels bok utkom.

For svensk del har bokldsningen lédnge legat pé en stabil nivd, men under
de senaste aren syns en nedgang, i synnerhet for yngre lasare. Lars Hoglund
(2012), som har sammanstillt statistik fran framfor allt Nordicoms medie-
barometer, visar att det dr aldersgruppen upp till 24 &r som ldser mindre
(Hoglund 2012:79). Den storsta minskningen star lasning av facklitteratur

% Under mer in ett sekel betraktades litteraturundervisningen pa gymnasiet som
sjdlvklar och i relationen mellan eleven och litteraturen kom litteraturen péa forsta
plats. Eleven, som var undergiven, uppmanades att lara sig och att beundra en fast
korpus av klassiska texter vars betydelse presenterades for denne. Idag har for-
héllandet mellan eleven och texten blivit problematiskt.
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for. Lasning av skonlitteratur har ocksa minskat, men hir &r det stora skill-
nader mellan olika kategorier. Skillnader mellan exempelvis mén och kvinnor
och mellan olika socio-ekonomiska grupper &r stabila over tid. Hoglund ser
ingen storre anledning till panik, men konstaterar att den ndgot minskade 14s-
ningen dndé ar ett varningstecken” (Hoglund 2012:82). Nar det géller 14s-
vanor finns det saledes nedatgdende trender i bade Sverige och Frankrike.
Huvudsyftet i denna avhandling &r inte ldsvanor men det &r 4nd4 av betydelse
att det inte gar att se nagra stora skillnader i detta avseende.

Ovanstédende kortfattade historik visar att traditionens makt dr nagot
storre i Frankrike n i Sverige. Om utgangspunkten var ungefdr densamma,
har litteraturundervisningen i Sverige fordndrats mer och overlag blivit mer
heterogen 4n i Frankrike, inte minst med avseende pa det skonlitterdra ur-
valet. Detta kan delvis forklaras av hur olika typer av styrdokument paverkar
undervisningens innehall och utformning.

Styrdokument och examinationer

En bild av syftena med litteraturundervisningen framtrader vid analysen av
de styrdokument av olika slag som reglerar undervisningens vad, hur och
varfor 1 olika utstrickning. Styrdokumenten dr inte frikopplade fran ett
sammanhang och de maste ockséd placeras i en tradition och i en kulturell
kontext. De krav som kursplanerna stéller bor rimligen péverka vad eleverna
lagger mérke till i en skonlitterdr text, i synnerhet ndr undersdkningen
genomfors i en skolkontext. Aven om styrdokument inte alltid far genomslag
i praktiken — ett faktum som &r giltigt for bada de nationella kontexter dér
undersokningen genomforts (Veck 1994; Bergman 2007; Lundstrém 2007) —
sdger de nagot om den officiella synen pa litteraturundervisningen. Det kan
ocksa ta lang tid innan en fordndring pé styrniva slar igenom i skolans vardag
(Persson 2007:13; Petitjean 1999:3). Detta giller for bada nationerna. Oaktat
detta finns i1 styrdokumenten en &terspegling av de nationella mélen med
undervisningen, i detta fall litteraturundervisningen, som visar vilka aspekter
som officiellt anses vara viktiga.

Franska styrdokument

I Frankrike finns en uppdelning mellan studie- (les lycées généraux) och
yrkesforberedande (les lycées professionels) program. Utbildningen for att bli
larare skiljer sig ocksd &t beroende péd vilken typ av gymnasieskola man
kommer att undervisa i. Motsvarigheten till de svenska kurs- och dmnes-

62



planerna kallas fr programme.*® Alla gymnasieutbildningar avslutas med en
studentexamen, le baccalauréat (i dagligt tal ofta forkortad till le bac), an-
passad efter programtyp. Le baccalauréat paverkar ocksa litteraturunder-
visningen 1 gymnasieskolan, vilket syns i savil klassrummet som i léro-
medlen.

De franska kursplanerna bestér av flera olika dokument. Det finns ett
stort antal lagstadgade dokument, vilka publiceras som sé& kallade Bulletins
Officiels, B.O. Dessa dokument slar fast vilka mal som ska nas, samt vad
undervisningen i olika arskurser ska innehdlla. Utover dessa finns mer
detaljerade kommentarer i dokument som har rubriken Ressources. De olika
dokumenten har olika status, sa till vida att resursdokumenten ska utgora ett
stod for lararen i den konkreta utformningen av undervisningen, men inte
maéste foljas. De &r olika omfattande och talar om hur kursplanen ska tolkas
och ger tips pd hur de delar som ingér i kursen kan behandlas. Dessutom
finns dokument med detaljerade anvisningar for vad som provas i examens-
proven och dven dessa utgor en del av styrdokumenten. Det finns en kursplan
for de studieforberedande inriktningarna och en annan for yrkesforberedande.

Le lycée professionnel

Kursplanerna for yrkesforberedande program ér relaterade till vad eleverna
forvantas kunna efter avklarade examensprov. Kursplanen i sig &r inte
sarskilt detaljerad, men den preciserar dndd inom vilka omrdden under-
visningen ska rora sig. Det 0vriga materialet gar ddremot in i detalj pa hur
undervisningen kan ldggas upp, parallellt med att det finns en stark betoning
av den pedagogiska friheten (Ministére de I’Education Nationale 2010a). Fri-
heten handlar mycket om vad-fragan, det vill séga vilka verk som ska ldsas,
vilka som ska ldsas i sin helhet och vilka som ska ldsas i utdrag. Samtidigt
betonas att ldraren ansvarar for att ldsningen blir balanserad och denne far
inte heller vélja enbart litta verk eller verk av mindre omfattning for att
underldtta. Det framgar vilken ldsning som inte kan véljas bort, ndmligen den
som ingdr i de olika arskursernas teman, vilka ar knutna till litterdra epoker.
Det gar séledes inte att undvika verk fran dessa epoker, dven om ldraren sjalv
véljer exakt vilka.

% T det foljande kommer de svenska beteckningarna “kursplan” anvindas for det
franska “’programme”, eftersom det svenska program” har en annan innebord i
sammanhanget.
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Det certifikat som utférdas efter le baccalauréat ska garantera att eleverna
kan ténka sjdlvstindigt, uttrycka en personlig asikt, reflektera over sig sjilva
och virlden och hantera konstverk av olika slag.®” I malformuleringarna be-
tonas starkt litteraturens betydelse for att eleven ska uppnd malen. Genom
litteraturstudier moter eleven de idéer, virderingar, kinslor som har priglat
den minskliga tanken”.*® Litteraturen beskrivs som en smiltdegel, dir en
nodvéndig reflexion Over virlden och Over jaget kan dga rum. Redan i
kursplanens inledning lyfts litteraturen fram som nigot nddvéndigt och som
basen for franskundervisningen (dven om det ocksé ségs att den ska komp-
letteras med andra typer av texter). Litteraturen &r det frimsta medlet for att
uppné mélen.

Vad giller ldsning papekas att den ska vara varierad bade i genrer och i
sétt att gripa sig an verken. I kursplanen specificeras for varje arskurs tre
olika teman, objets d’étude, vilka ska bearbetas under lisaret.”” Varje tema
foljs av tre fragor som preciserar vad temat innebér. Fragorna dr av olika
karaktdr och den forsta dr tdnkt att vara en introduktion till temat, ett sétt att
sétta igdng en diskussion.

7 Fyra kompetenser som utgdr franskundervisningens mél har formulerats: entrer
dans 1’échange oral : écouter, réagir, s’exprimer ; entrer dans I’échange écrit : lire,
analyser, écrire ; devenir un lecteur compétent et critique ; confronter des savoirs et
des valeurs pour construire son identité culturelle. (Ministére de I’Education
Nationale 2009b) (delta i muntliga utbyten: lyssna, reagera, uttrycka sig; delta i
skriftliga utbyten: ldsa, analysera, skriva; bli en kompetent och kritisk l4sare; kon-
frontera kunskap och virderingar for att bygga upp sin egen kulturella identitet.)

3 »[...] les idées, les valeurs, les sentiments qui ont marqué la pensée humaine.”
(Ministére de 1’Education Nationale 2009b:1)

% Dessa teman ar foljande: Classe de seconde : Construction de ’information/Des
golts et des couleurs, discutons-en./Parcours de personnages. Classe de premiére :
Du coté¢ de I’imaginaire/Les philosophes des Lumicres et leur combat contre
I’injustice/L’homme face aux avancées scientifiques et techniques : enthousiasmes et
interrogations. Classe terminale : Identité et diversit¢/Au XXe siécle, ’homme et
son rapport au monde a travers la littérature et les autres arts/La parole en spectacle.
(AK 1: Att bygga upp information/Lat oss tala om smaker och firger/Oversikt Sver
karaktirer Ak 2: At fantasins till/Upplysningsfilosoferna och deras kamp mot oritt-
visor/Ménniskan infér den vetenskapliga och tekniska utvecklingen: entusiasm och
ifrigasittande. Ak 3: Identitet och mangfald/P4 1900-talet, minniskan och hennes
relation till vérlden genom litteratur och andra konstformer/Scenspraket. (Ministére
de I’Education Nationale 2009b)
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Den andra fragan ror comment (hur) och den tredje ar tdnkt att Oppna for
nya perspektiv.* I matrisform presenteras vilka formégor (capacités) som
ska trdnas, vilka kunskaper (connaissances) som ska uppnés inom olika falt
(littéraire och linguistique bland andra) och vilken instéllning (attitudes) man
som elev ska inta. For det litterdra filtet preciseras vilka epoker som ska
studeras. I ar 1 pd gymnasiet ska inom de olika temana samtida litteratur
studeras. Dartill finns mdjlighet att vélja nigot av foljande: renéssansen,
teatern under 1600-talet eller moderniteten, samt romantiken och realismen. I
ar 2 studeras surrealismen, upplysningen och 18- 19- och 2000-tal och i ar 3
19- och 2000-talet. Det ar alltsa inte fraga om nagra kronologiska epokstudier
utan epoker som kopplas till de dvergripande temana. En del teman &r tydligt
litterdra, andra &r mer sprékligt inriktade. Ménga av de formédgor som ska
bemistras ror sig ockséa inom litteraturens omrade, till exempel att visa hur en
karaktdr utvecklas genom ett litterdrt verk (dkl) eller att analysera
symboliken hos en fiktiv karaktér (&k 3).

Aven om kursplanen ir organiserad under rubrikerna Lecture (lisning),
Oral (muntligt), Ecriture (skrivande), Langue francaise (franska spriket),
Histoire des arts (kulturhistoria) och TIC (technologies de [’information et de
la communication — informationsteknologi) betonas att undervisningen i fran-
ska ska utgora en helhet.

Lecture - ldisning

For denna avhandling ar rubriken Lecture av storst relevans och dér sidgs att
savdl utdrag som hela verk, skrivna i olika genrer ska ldsas. I det resurs-
material som finns kopplat till kursplanen ges forslag pa ingangar till fransk-
amnets olika delar. Fyra olika typer av ldsning presenteras (Ministére de
I’Education Nationale 2009a): lecture privée, lecture cursive, lecture
analytique och lecture documentaire®'. Den sistndimnda &r av minst relevans
for denna avhandling, d& den frimst handlar om informationssokning. Skon-

% Exempel pa fragor (tema fran &k 2): Du coté de I’imaginaire

- La fable, le conte, les récits imaginaires sont-ils réservés aux jeunes lecteurs ? (Ar
fabeln, sagan, fantasiberéttelserna bara till for for unga lésare?)

- Comment I’imaginaire joue-t-il avec les moyens du langage, a ’opposé de sa
fonction utilitaire ou référentielle ? (Hur leker det fantasifulla med sprdkmedlen, i
motsats till dess nyttighets- och referensfunktion?)

- Le lecteur d’ceuvres de fiction fuit-il la réalité ? (Flyr fiktionsldsaren verkligheten?)
(Ministére de 1’Education Nationale 2009b)

*! Privat lasning, kursiv lisning, analytisk lisning och informationslésning.
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litteratur omndmns dock dven under denna rubrik, dér ldsningen av exempel-
vis artiklar om bocker eller forfattare rekommenderas som ldmplig ldsning
for att 14ta skonlitteraturen gé i dialog med andra typer av texter. Den privata
lasningen omndmns som betydelsefull for skolan enbart i de fall d4 den pa-
verkar eller paverkas av lasningen i skolan. I 6vrigt rekommenderas ldraren
att lata den vara just privat.

Den kursiva ldsningen beskrivs som den vanliga l4sning man gor néar det
inte stélls ndgra krav pa detaljanalys. Syftet med den kursiva ldsningen ar att
trdna lasning och att véicka l4slust och att lata eleverna dela med sig av det de
last. Den analytiska ldsningen dr den som far mest utrymme i kommentar-
materialet:

La lecture analytique d’extraits d’une ceuvre intégrale ou d’extraits dans un
groupement de textes et documents en classe, sous la conduite du professeur,
est une composante essentielle de I’enseignement du frangais, %uels que soient
les éléves et leur degré de difficulté en matiére de lecture.* (Ministére de
’Education Nationale 2009a:3)

Syftet med den analytiska ldsningen &r att lata lidsarens forsta intryck av en
text grundas i den skonlitterdra textens formsprék, det vill siga de stilmedel
forfattaren har anvint sig av for att skapa dessa intryck. Hér betonas att
omlésning en forutséttning, till skillnad fran nir det handlar om den kursiva
lasningen. Noterbart dr betoningen av den analytiska ldsningen som en lang-
sam och reflekterande 1dsning och att det ar uttalat att verken som studeras
gérna far utgdra en utmaning for eleverna:

Peu d’¢éleves, dans la voie professionnelle comme dans la voie générale, sont
capables de lire intégralement (donc en grande partie seuls) les ceuvres
classiques et patrimoniales, qui sont pourtant indispensables a la construction
de leur identité culturelle. Plutdt que d’ignorer cette réalité, ou de contourner
la difficulté en ne proposant aux éléves que des ceuvres courtes et de lecture
facile, autant leur permettre de connaitre une ceuvre majeure en en retenant
quelques extraits essentiels.” (Ministére de I’Education Nationale 2009a:5)

* Den analytiska lisningen av utdrag ur ett helt verk eller av utdrag i en textsamling i
klassrummet, under ldrarens ledning, 4r en nddvéndig bestandsdel i franskunder-
visningen, oavsett vilka eleverna &r och oavsett vilka lassvarigheter de har.

* F4 elever, bade pd yrkes- och studieforberedande program ér kapabla att lisa i
helhet (alltsa till storsta delen pad egen hand) de klassiska kulturarvsverken, vilka
dock &r oundgéngliga for att bygga upp elevernas kulturella identitet. Hellre dn att
ignorera denna verklighet eller att undvika svérigheterna genom att bara ge eleverna
korta och lattlasta verk, bor man lata dem stifta bekantskap med ett stérre verk
genom att bara behalla ndgra viktiga utdrag.
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Det gér alltsa inte att underldtta genom att ge eleverna nédgon form av léttare
lasning. Eventuella 14ssvarigheter ska istéllet hanteras genom att man ldser
utdrag ur stora verk. Den analytiska ldsningen fér enligt det dokument som
behandlar lasning (Ministére de I’Education Nationale 2009a) inte heller bli
rent formell, utan maste relateras till en tolkande kontext som ger texten
mening.

Le lycée général

Kursplanen i franska for studieforberedande program dr uppdelad i flera
delar. Eleverna ldser franska under de tvd forsta dren om de inte valt série
Littéraire dar litteraturstudierna fordjupas under avgangsaret. Kursplanerna
for studieforberedande program genomsyras av att undervisningen ska leda
till att eleverna blir sjédlvstdndigt tinkande medborgare samt att de ska ta del
av och formas av ett gemensamt kulturarv. Detta kulturarv moter man i
franskundervisningen genom studiet av den franska och till viss del fransk-
sprékiga litteraturen. De Overgripande malen med franskundervisningen
formuleras i sex punkter, varav tre dr tydligt inriktade pa litteraturunder-
visning. Eleverna ska genom franskundervisningen fa en litterdr kultur, ett
historiskt perspektiv pa litterdra verk och utveckla en estetisk medvetenhet.
De tre 6vriga mélen handlar om att spriket ska utvecklas, liksom ett kritiskt
sinnelag och en sjélvstindig och ansvarsfull attityd. Det ségs uttryckligen att

2

malen nas tack vare “une progression méthodique qui prend appui sur la
lecture et I’étude de textes majeurs de notre patrimoine™* (Ministére de
I’Education Nationale 2010b). De sex malen utvecklas ytterligare i sex kom-
petenser som eleverna ska efterstriva (compétences visées). Dessa dr mer
konkreta &n de Overgripande malen. Eleverna ska kénna till de stora litterdra
strdmningarna och kunna placera verk och forfattare i rétt tid, ha kunskap om
olika genrer, kunna avge ett estetiskt grundat omdéme samt kénna till de
viktigaste stilfigurerna och deras retoriska och poetiska effekter.

I arskurs 1 &r det viktigaste att eleverna kan hitta betydelser i ett skon-
litterdrt verk och tva perspektiv ska déarvidlag fokuseras: studiet av littera-
turen i dess historiska och kulturella kontext och analysen av de stora litterdra

genrerna. Liksom for de yrkesforberedande programmen finns det ett antal

* en metodisk progression som i huvudsak stdjer sig pa lasningen och studiet av de
viktigaste texterna i vart kulturarv.
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teman, objets d’étude (i detta fall fyra)®, som ska studeras under aret. I
analogi med kursplanerna for yrkesprogrammen betonas ldrarens peda-
gogiska frihet nédr det giller forldggningen av dessa teman. Déremot
preciseras att det dr obligatoriskt att studera minst tre hela verk och minst tre
tematiskt organiserade textsamlingar (vilket i praktiken innebér utdrag) under
aret. Det foreslas att samtida texter med kopplingar till de dldre ldses, men
ocksa texter frin antiken som har relevans for det aktuella temat.*

Till varje tema finns méal beskrivna och en text om hur dessa mal kan nas.
For Le personnage de roman sigs exempelvis:

L'objectif est de montrer aux éléves comment, a travers la construction des
personnages, le roman exprime une vision du monde qui varie selon les
époques et les auteurs et dépend d'un contexte littéraire, historique et culturel,
en méme temps qu'elle le refléte, voire le détermine.

Le fait de s'attacher aux personnages permet de partir du mode de lecture qui
est le plus courant. On préte une attention particuliere a ce que disent les
romans, aux modeles humains qu'ils proposent, aux valeurs qu'ils définissent
et aux critiques dont ils sont porteurs.

Dans cette appréhension de l'univers de la fiction, on n'oubliera pas que la
découverte du sens passe non seulement par l'analyse méthodique des
différents aspects du récit qui peuvent étre mis en évidence (procédés narratifs
et descriptifs notamment), mais aussi par une relation personnelle au texte
dans laquelle I'émotion, le plaisir ou l'admiration éprouvés par le lecteur
jouent un role essentiel.*’ (Ministére de I’Education Nationale 2010b)

* Le roman et la nouvelle au XIXéme siécle : réalisme et naturalisme/la tragédie et
la comédie au XVIIéme siécle : le classicisme/la poésie du XIXéme au XXeéme
siécle : du romantisme au surréalisme/genres et formes de I'argumentation : XVIIéme
et XVIIIéme si¢cle. (Romanen och novellen pa 1800-talet: realism och naturalism/
Tragedin och komedin pé 1600-talet: klassicismen/lyriken pa 18- och 1900-talet: fran
romantiken till surrealismen/argumentationens former och genrer: 16- och 1700-talet.
* For arskurs 2 finns fyra objets d’étude: Le personnage de roman, du XVIIéme
siccle a nos jours/le texte théatral et sa représentation, du XVII¢me siécle a nos jours/
écriture poétique et quéte du sens, du Moyen Age & nos jours/la question de 'Homme
dans les genres de l'argumentation du XVIéme a nos jours. Romankaraktiren, fran
1600-talet till vara dagar/Teatertexten och dess representation, fran 1600-talet till
vara dagar/poetiskt skrivande och sdkande efter mening, fran medeltiden till vara
dagar/fragan om Mainniskan i de argumenterande genrerna fran 1500-talet till vara
dagar.

" Malet #r att visa eleverna hur romanen genom karaktirernas uppbyggnad uttrycker
en vision om vérlden som varierar med epokerna och forfattarna och &r beroende av
en litterdr, historisk och kulturell kontext, samtidigt som den aterspeglar den, rent av
bestimmer den. Att fasta sig vid karaktérerna gor att man kan ta utgdngspunkt i det
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Béde den mer tekniska sidan av ldsningen, en metodisk analys, och den mer
kénsloméssiga lyfts fram. Kursplanen avslutas med en sammanstéillning av
aktiviteter och dvningar som kan anvéndas for att eleven ska n& malen. Det
betonas att ldraren bor striva efter att fi eleverna engagerade och att
varierade dvningar, liksom anvindningen av informationsteknologi, kan bi-
dra till detta. Man ska dock dven &gna sig at strukturerade Gvningar som for-
bereder eleverna for slutexaminationerna.

I det resursmaterial som finns tillgdngligt betonas att det &r tinkt som ett
stod och en inspirationskilla for ldrarna och att anvindningen &r frivillig.
Dokumenten varierar i omfattning, fran ungefér 20 till 60 sidor, och inne-
haller en definition av det aktuella temat, ett antal olika forslag pd ingangar,
dar dven forslag pa lampliga titlar ges, samt referenslistor. Det dokument som
ror temat Le personnage de roman du XVII siécle a nos jours for arskurs 2
innehéller atta forslag pd hur &mnet kan angripas. I enlighet med skriv-
ningarna i kursplanen dr huvudfokus en analys av vilken funktion karaktdren
har. Den forsta ingang till &mnet som foreslas dr en definition av vad en
karaktdr dr. Har ges forslag pa hur skillnaden mellan en karaktér i en roman
och i en teaterpjds kan klargoras och hur romankaraktirer kan diskuteras i
relation till verkliga personer. Andra ingangar handlar om symbolik, person-
beskrivningar och romankaraktérens kris. Gemensamt for samtliga ar att de
kan betraktas som strikt litterdra. Karaktirens litterdra funktion och konstruk-
tion ska diskuteras for att ge eleverna en fordjupad forstaelse for detta. De
atta ingangarna ar konkreta sa till vida att de ger forslag pa litterdra verk som
kan anvindas och pa fragor att diskutera.

Déaremot forekommer inga konkreta tips pa 6vningar. En del av inging-
arna beskriver enbart olika litteraturvetenskapliga perspektiv pd roman-
karaktiren (exempelvis hur man ser pd karaktéren i relation till forfattaren
och ldsaren). Det kan betraktas som ett didaktiskt, men inte metodiskt,
inriktat dokument, samtidigt som det tillhandahaller litteraturvetenskapliga
beskrivningar av romankaraktirens betydelse och funktion. Dokumentet
innehaller forslag pa hur temat kan kopplas till konsthistoria, hur man kan

vanligaste sittet att 1dsa. Man féster sdrskilt uppmarksamhet vid det romanerna séger,
vid de ménskliga modeller som de foreslar, vid de virden som de definierar och vid
den kritik som de bar. I detta forhéllningssétt till den fiktiva vérlden, far man inte
glomma att upptickten av betydelsen inte bara gir genom en metodisk analys av de
olika aspekter i berittelsen som kan pavisas (i synnerhet narrativa och deskriptiva
procedurer), utan ocksd genom en personlig relation till texten i vilken den kénsla,

glddje eller beundran som ldsaren kénner spelar en mycket viktig roll.
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arbeta med synvinkelproblematik och hur man kan arbeta med andra delar av
franskdmnet i relation till temat (skrivuppgifter, mediekunskap).

Kursplanerna for studieférberedande program ér, liksom de for yrkesfor-
beredande, tydligt kopplade till litteraturstudier. Hér betonas inte utveck-
lingen av den egna identiteten lika starkt, &ven om den finns med. Istillet
finns ett tydligare fokus pé att eleverna genom att ldsa och analysera
klassiska litterdra verk ska utveckla en estetisk medvetenhet. Progressionen
sker genom att man i arskurs 1 framst ska ldra sig att hitta meningen med ett
skonlitterdrt verk, vilket far betraktas som négon form av tolkande verk-
samhet, samt att placera verk i deras litteraturhistoriska kontext. Detta ut-
vecklas sedan i arskurs 2 genom att man ska gd mer péd djupet med exempel-
vis textstrukturer och karaktirer. Det sitt pa vilket skonlitteratur ska be-
handlas 1 skolan ar uttalat, och sjalvklart, textndra. Den litterdra texten ar i
fokus hela tiden och mycket utrymme i kursplaner och andra resursdokument
dgnas at att reda ut bade hur texter i stort ar uppbyggda och vilken funktion
olika bestandsdelar i de skonlitterdra texterna fyller.

Kursplanerna dverensstimmer med vad den historiska 6versikten och den
litteraturdidaktiska forskningen visar. Aven om nya medier och informations-
teknologi, liksom modernare texter, lyfts fram i styrdokumenten har den
klassiska franska litteraturen en sjélvklar plats i undervisningen. Ett syfte &r
att vicka laslust, men det betonas ocksa att det inte innebér att enbart latt-
smiélt eller lattlast litteratur ska véljas. Det kan ocksé noteras att en viktig
aspekt av litteraturundervisningen &r att forma eleven som kulturell varelse.

Svenska styrdokument

Undersokningen som ligger till grund for denna avhandling genomfordes
med undervisningsgrupper som laste svenska B inom ramen for kursplaner
2000 (Lpf94). Svenska A och svenska B léstes dé av samtliga gymnasieele-
ver, oavsett program. Svenska B var i huvudsak inriktad mot litteraturhis-
toriska aspekter, dven om ldsning av skonlitteratur d&ven berdrdes i svenska A.
Hir kommer inte dessa kursplaner att presenteras i detalj, da de forutsétts
vara bekanta for ldsaren. Nagra kommentarer om deras skrivningar rérande
litteraturundervisningen gors i det foljande.*® Enligt malen for svenska A ska
eleven:

* En djupgdende analys av dessa kursplaner, framfor allt deras legitimeringar av
litteraturundervisningen finns hos Persson, Varfor ldsa litteratur? (2007).
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kunna formulera egna tankar och iakttagelser och géra egna beddmningar vid
lasning av saklitteratur och litterdra texter fran olika tider och kulturer.

kénna till ndgra vanliga myter och motiv i litteraturen, vilka speglar fragor
som har sysselsatt ménniskor under olika tider. (Skolverket 2000)

Det #r dessa tvd mal som direkt handlar om lisning av skonlitteratur.*

Tva punkter i beskrivningen av kursen i svenska B beror direkt litteratur-
aspekter. Eleven ska:

kunna jamfora och se samband mellan litterdra texter fran olika tider och
kulturer samt mellan texter med anknytning till vald studieinriktning.

ha tillignat sig och ha kunskap om centrala svenska, nordiska och
internationella verk och ha stiftat bekantskap med forfattarskap fran olika
tider och epoker. (Skolverket 2000)

I betygskriterierna framkommer vad som skulle bedomas. For betyget god-
ként i svenska A krévs att eleven

sammanfattar huvudinnehallet i olika slags texter.

laser bade i utdrag och i sin helhet saklitterdra och skonlitterdra texter fran
olika tider och kulturer, sammanfattar innehéllet och formulerar egna tankar
och iakttagelser kring lasningen. (Skolverket 2000)

For Vil godkédnt finns inget kriterium som lika explicit kan kopplas till
litteraturstudier, men det talas som “mer avancerade texter av olika slag”:
Eleven ldser d&ven mer avancerade texter av olika slag, relaterar det ldsta till

sina kunskaper och erfarenheter och reflekterar 6ver innehdll och form.
(Skolverket 2000)

For Mycket vil godként i svenska A krivs dessutom foljande:

Eleven bearbetar sjélvstdndigt och insiktsfullt sina texter utifran sina
teoretiska kunskaper om sprak och litteratur.

Eleven gor jamforelser mellan olika tiders sitt att skildra olika motiv i skilda
kulturer och relaterar dem till sin egen tid och sin egen livssituation.
(Skolverket 2000)

* Dessa punkter i kursplanerna har lyfts fram, eftersom de direkt beror litteratur-
undervisningen, dven om svenskdmnet ska betraktas som integrerat och det finns
aspekter 1 andra mal som ocksa paverkar litteraturundervisningen. Hur dessa har
hanterats for de elever som ingér i undersdkningen gar dock inte att veta.
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Kraven pa for att bli godkdnd nér det géller litteratur i svenska A &r att man
faktiskt 14ser och att man sedan kan sammanfatta ett innehall. Man ska ocksé
kunna formulera ndgon egen reflektion over det lasta. For hogre betyg krivs
att texternas svérighetsgrad okar och att reflektionen fordjupas genom
kopplingar till innehéll och form. Relationen mellan det l4sta och elevens
egna erfarenheter betonas. Graden av sjélvstiandighet 6kar ju hogre upp man
kommer och for MVG kravs ocksd insiktsfullhet. En utblick mot andra
kulturer och tider kravs hér, men fortfarande ska det relateras till eleven sjélv.
For betyget godkant pa svenska B heter det:

Eleven tillagnar sig litterdra texter fran skilda epoker och kulturer via bocker,
teater och film och pavisar samband och skillnader.

Eleven diskuterar innehall, gestalter och biarande tankar i texterna och
redovisar sina intryck i tal och skrift.

Eleven redogdr for ndgra betydelsefulla forfattarskap och idéstromningar.
(Skolverket 2000)

Har ska eleven tilldgna sig litterdra texter. Det star inte att dessa texter ska
ldsas, utan dven andra uttrycksformer &n den tryckta texten lyfts fram. Nagon
form av komparation ska genomforas. Innehéllet i den skonlitterdra texten
betonas men ockséd barande tankar. Dartill ska nagra betydelsefulla forfattar-
skap och idéstromningar behandlas. I manga fall har denna formulering tagits
som intdkt for kronologiska epokstudier (Bergman 2007:176, 182). For
betyget Vil godkant kravs ett hogre matt av sjdlvstandighet:

Eleven analyserar och tolkar sjdlvstindigt litterdra texter och anvinder sig av
litterdra begrepp.

Eleven reflekterar vid ldsningen av texter over de samhélleliga och kulturella
faktorer som format texten och Over textens giltighet for var tid.
(Skolverket 2000)

Noterbart &r att litterira begrepp infors for detta betyg, men att det inte
preciseras vad eller vilka. Kopplingar mellan den skonlitterdra texten och det
omgivande samhéllet ska goras, i synnerhet i ett historiskt perspektiv. For
hogsta betyg kravs dartill att

Eleven léser texter av manga olika slag och diskuterar och analyserar texterna
i forhéllande till den miljo, den tid och det samhélle dér de har uppstatt.
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Eleven tolkar bildsprék och uppfattar olika inneborder i ldsta texter.
(Skolverket 2000)

Det finns pa samtliga betygsnivéer en tydlig litteraturhistorisk koppling, men
det litteraturvetenskapliga betonas i hogre grad ju hdgre upp pa betygsskalan
man kommer. Av relevans for denna undersokning &r att eleverna enligt
kursplanerna ska tolka, bdde litterdra texter och bildsprdk. De ska ocksd
anvinda sig av litterdra begrepp. Magnus Persson (2007) finner att
formuleringarna i kursplanerna ger uttryck for en ambivalent hallning till
litteraturldsning:

A ena sidan fri, lustfylld ldsning som inte stors av alltfor teoretiska inslag i A-
kursen, & andra sidan en dragning at en kanonisk och litteraturhistoriskt
bildande diskurs i B-kursen. Mal som handlar om kunskaper i litteratur-
vetenskaplig begreppsbildning kan knappast anas i A-kursen. I B-kursen
dyker det forvisso upp, men i explicit form enbart i ett av betygskriterierna for
Vil godkénd [...]. (Persson 2007:154)

De svenska kursplanerna preciserar inte omfanget av de texter som ska
studeras och inte heller ifran vilka tider och kulturomrédden. Manga av for-
muleringarna &r dessutom tolkningsbara. Vad betyder till exempel “texter av
olika slag”? Ar det olika genrer sisom epik, lyrik och dramatik? Ar det barn-
bocker, ungdomsbdcker och klassiker? Ar det skonlitteratur och sakprosa?
Begreppet “méanga” som anvéinds i flera sammanhang &r ocksa definitions-
frdga som formodligen fér olika svar i olika klassrum. Ytterligare ett exempel
ar begreppet “sjilvstindigt”. Kan man sdga att viss handledning é&r tillatet
eller betyder det "helt pa egen hand”?

I de svenska kursplanerna betonas den personliga ldsningen av skon-
litterdra texter, vilket innebér att personliga erfarenheter och kunskaper om
omvérlden &r viktiga bestdndsdelar i interaktionen med de skonlitterdra
texterna. Litteratur i relation till identitetsskapande &r centralt i bada nation-
erna, men 1 Sverige ska elevens egna erfarenheter tas tillvara i litteraturunder-
visningen i hogre grad. Stig-Borje Asplund (2010) visar dock i sin av-
handling hur elever sjidlva aktivt gor motstind mot forsdk att intimisera
undervisningen:

For att gora detta utvecklar pojkarna olika strategier. En strategi &r den
avstandstagande jargongen pojkarna iscensitter. En annan strategi &r att
tillimpa en efferent ldsstrategi och att fokusera den yttre handlingen i de
romaner de samtalar om. En tredje strategi ar helt enkelt att inte alls lyfta fram
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de teman och hindelser i romanerna som kan upplevas som “kédnsliga” eller
”jobbiga” att prata om med sina klasskamrater. (Asplund 2010:198)

Nar det talas om litterdr analys dr det frimst i svenska B och det dr enbart for
de hogre betygen som kriterier som har med litteraturanalys att géra nimns
(tolkning, litterdra begrepp, bildsprak och analysera ar begrepp som
forekommer dér). Det framgar dock inte i kursplanerna hur texterna ska
studeras. De svenska kursplanerna ar overlag 6ppna och tolkningsbara och
lamnar mycket utrymme till den enskilda lararen att planera savil innehall
som uppldgg av undervisningen. Detta gor att litteraturundervisningen i
svenska gymnasieklassrum kan se vildigt olika ut. En jamforelse med de
franska kursplanerna visar att det i de svenska saknas instruktioner for och
forslag pd hur man ska gripa sig an de skdnlitterdra texterna. Istdllet blir
betygskriterierna styrande, eftersom det av dessa framgér vad som forvéntas
att eleven ska kunna efter avslutad kurs.

Kursplanerna finns med som en aspekt av litteraturundervisningen och en
viss insikt i dem krivs for att man ska kunna forstd forutsittningarna for
undersokningen. Styrdokumenten séger dock inte allt. Ett &mnes traditioner
har visat sig sta starka, oavsett vad olika reglerande dokument sédger. Lotta
Bergman (2007) konstaterar exempelvis att ”[i] de hdgre stadiernas
svenskdmne &r t.ex. kunskaper om litteraturen och dess historia en del av
amnets arv, ett arv som fyllt en kulturarvsformedlande funktion. Ett dmnes
traditioner manifesteras i valet av innehall: texter, fragor och kunskaps-
sammanhang, och i dmnets arbetsformer” (Bergman 2007:34-35). Stefan
Lundstrém (2007) forklarar trogheten 1 kursplaners genomslag i praktiken
med “rutinisering, det vill sdga en automatisering av handlingar som en gang
varit malorienterade, men som nu saknar uttryckta motiv’ (Lundstrém
2007:289). Lundstrom sdger ocksa att ldrarnas instillning till kursplanen
visar att de inte anser att man behover bry sig sérskilt mycket om den. Detta
forklarar Lundstrom med att formuleringarna l&mnar stor tolkningsfrihet till
lirarna. Aven om kursplanerna ir ndgot mer konkreta i den franska kontexten
torde talet om rutinisering och d&mnestraditioner vara giltigt 4ven for franska
forhallanden. Bertand Veck (1994:205 ff.) konstaterar exempelvis att i flera
fall &r kursplanerna nytdnkande, men detta far inte genomslag i under-
visningen.

Nagot som, parallellt med ett &mnes traditioner och styrdokumenten, kan
tdnkas ha stor paverkan pa undervisningen ar de examinationer som kopplas
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till &mnet. Med examinationer avses hér de officiellt reglerade prov som ar
obligatoriska inom dmnet.

Examinationer och slutprov

I Frankrike avslutas gymnasiestudierna med studentskrivningar i de olika
dmnena, le baccalauréat. Dess utformning och innehéll har stor paverkan pé
undervisningen, samtidigt som den ifragasétts och kritiseras. Debatten
flammar upp varje ar nér det &r dags att avldgga proven, vilket ger avtryck i
debattartiklar och debattbocker (se t.ex. Brizard 2012; Gairin 2012; Fize
2012). Argumenten for att helt avskaffa le baccalauréat ar av olika karaktér.
En del av dem dr ekonomiska, medan andra handlar om stressen for eleverna
eller om att det &r ett otidsenligt sétt att examinera. Michel Fize (2012) sdger
i sin debattbok Le bac inutile att det har gatt inflation bide i antalet elever
som klarar studentexamen och i antalet olika diplom som utfardas i landet,
vilket far som konsekvens att diplomens och studentexamens virde de-
valveras. Aven om le baccalauréat kan kritiseras i relation till ménga olika
aspekter ar den nagot som praglar undervisningen under de ar som leder fram
till den. Trots kritiken dr det en mycket djupt rotad tradition som troligen
kommer att leva kvar d&nnu manga ar och paverka litteraturundervisningen
och dérmed hur eleverna utvecklas som lésare.

Le baccalauréat kan inte riktigt jamforas med de nationella proven i
Sverige, eftersom en godkéind studentexamen i Frankrike &r intrddesbiljetten
till hogre studier, medan det nationella provets syfte framst ar att sdkerstélla
utbildningens likvirdighet inom nationen. Trots det gar det att se att bada
dessa examinationstyper har en viss paverkan pa undervisningen.

Le baccalauréat professionnel frangais

Le baccalauréat professionnel infordes i1 Frankrike 1985. Innehallet i
franskkursen har foréndrats under arens lopp och sd &ven innehéllet i
examensproven. De har dock utformats pd ungefdr samma sitt under de
senaste dren.”’ Varje prov hor till ett av de tre teman, objet d’études, som
ingdr i programmet for utbildningarna under det sista &ret. Elevernas lds-
forméga (compétences de lecture) och skrivformaga (compétences d’écriture)
testas. Detta sker genom att eleverna far en textsamling, oftast bestdende av
tva eller tre texter, utifran vilka ett antal fragor ska besvaras. Texterna ar

%0 Prov fran 2011-2013 ingar i analysen.
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korta utdrag ur romaner eller noveller (ca 1 sida) och dikter eller ibland séng-
texter. Det kan vara sdvil klassiker som modernare litteratur. Ibland fore-
kommer dven bilder, antingen fotografier eller mélningar.

Det prov som gavs i juni 2013 (Académie de Poitiers 2013°") rorde sig
inom temat “’Diversité et identité” >, och bestér av tva texter. Den forsta ir ett
utdrag ur Laurent Gaudés roman Le soleil des Scorta, en roman som till-
delades Goncourtpriset 2004. Utdraget bestar av 32 rader. Den andra texten
ar en sangtext, La-bas, av Jean-Jacques Goldman. Den forsta Gvergripande
fragan lyder:

En trois a six lignes, présentez les documents du corpus en dégageant a la fois
leurs différences et la thématique qui les unit. (3 points)™*

Fragorna under ”Analyse et interprétation” fran proven i juni 2013 lyder:

Question n°2 : Texte 1. Comment, a travers le récit de Carmela, I’auteur fait-il
partager une expérience collective ? (3 points)™

Question n°3 : Texte 2. Expliquez pourquoi dans la derniére strophe, les deux
voix qui ont dialogué tout au long de la chanson cessent de se répondre. (4
points)>

Del 2, som handlar om skrivférméga, bestér av en fraga och den har en tydlig
koppling till litteratur. I juni 2013 var den formulerad pé foljande sitt:

Selon vous, peut-on construire son identité en restant dans sa famille, dans son
pays, ou est-il nécessaire de partir ?°°

! Det #r det franska utbildningsministeriet som star bakom proven och pa hemsidan
finns en databas, ddr man kan soka efter gamla prov (http://eduscol.education.fr/prep-
exam/index.php). Provet fran 2013 &r dock borttaget. Det ligger kvar pé flera av de
regionala akademiernas hemsidor, vilket forklarar hinvisningen till Académie de
Poitiers.

>2 Méngfald och identitet.

>3 Presentera pa 3-6 rader texterna i korpusen (textsamlingen) och lyft fram sévil
deras olikheter som den tematik som forenar dem.

> Friga nr 2: Text 1. Hur delar forfattaren med sig av en kollektiv erfarenhet genom
Carmelas berittelse? (3 podng).

> Fréiga nr 3: Text 2. Forklara varfor de tva roster som har fort en dialog genom hela
sangen slutar att svara varandra i den sista versen. (4 poédng).

*6 Kan man, enligt dig, bygga upp sin identitet om man stannar hos sin familj, i sitt
land, eller ar det nddvandigt att ge sig av?
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I instruktionen uppmanas eleverna att pa cirka 40 rader utveckla en
argumentation med hjélp av texterna, de texter som lésts under aret (i skolan)
och sina egna kunskaper. 1 bedomningsmaterialet framgéar att “egna
kunskaper” handlar om att referera till en film man har sett, nyheter, en
utstdllning eller andra skoldmnen. Det dr alltsa inte friga om nagot 16st
tyckande. De tre inledande fragorna ar koncentrerade och tydligt inriktade pa
de skonlitterdra texterna. Det finns ett visst utrymme for egna tolkningar,
men det facit som tillhandahélls visar tydligt att det finns svar som prov-
konstruktoren forvintar sig. For att kunna svara pé frdgorna krévs att man har
atminstone grundliggande kunskaper om tematik, berittarteknik och
tolkning.

Le baccalauréat frangais - lycée général

Proven for de studieforberedande programmen ges vid slutet av ar 2
(premiere) for alla gymnasieprogram utom for “série Littéraire”, dir man
under det tredje gymnasiedret specialiserar sig inom litteratur. Eftersom inga
elever fran denna inriktning ingér i studien handlar analysen om proven som
avslutar &r 2. Provet ska testa de kunskaper som forvirvats genom fransk-
undervisningen. De kompetenser och kunskaper som testas dr bland annat
tolknings- och analysforméaga, forméaga att gdra intertextuella kopplingar,
argumentationsforméga, att leverera smakomddmen som ar grundade i egna
och andras synpunkter. I beskrivningen av malen betonas vikten av att upp-
visa tillignandet av en litterdr kultur, vilken ska vara grundad bade i det
arbete som utforts under kursen och i egna ldsningar (Ministére de
’Education Nationale 2011).

Provet bestar av bdde muntliga och skriftliga delar. Det skriftliga provet
har ett liknande uppligg som pa de yrkesforberedande programmen och
bestar av en textsamling om cirka tre texter. Texterna ér oftast utdrag ur verk,
men det forekommer dven att hela verk anvénds. (Ministére de 1’Education
Nationale 2011). Aven hir finns en dvervikt av franska forfattare, men dven
klassiker fran andra sprakomraden forekommer. Provet har ett 6vergripande
tema som viljs ut bland de teman som studeras inom ramen for kursen.
Fragorna ar indelade i tva delar, dir den forsta bestar av en eller tva fragor,
vilka till exempel kan réra den gemensamma tematiken hos texterna i
korpusen. Fragorna kan vara formulerade sa att de blir ett stod for eleverna i
utformningen av skrivuppgiften i del tva, vilken &r provets huvuddel. Denna
del bestér av tre valbara skrivuppgifter: en textkommentar, en uppsats eller
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ett fiktivt skrivande. Samtliga uppgifter ska relateras till texterna i text-
samlingen. De é&r relativt starkt styrda, vilket betonas i synnerhet for det
fiktiva skrivandet. I denna uppgift handlar det om att med goda kunskaper i
texterna efterlikna en stil. Uppgifterna kan exempelvis vara att skriva om en
text ur ett annat perspektiv eller att utveckla en beskrivning, men de kan
ocksé rora sig inom en mer argumenterande genre, dér eleverna ska skriva en
artikel eller ett brev.

Temat for 2013 ars prov var ”Le personnage de roman, du XVlle siécle a
nos jours” (Romankaraktiren, frdn 1600-talet till vira dagar), ett objet
d’étude som studeras inom ramen for franskstudierna pad gymnasiet. De
textutdrag som ingick i korpusen var himtade frén Collettes Sido (1930),
John Steinbecks Les Raisins de la colére (1939) och Jean Gionos Un Roi
sans divertissement (1947). Den forsta fragan, vilken alla skulle svara pa, 16d
”Quelles sont les caractéristiques des figures maternelles dans les textes du
corpus?”’ (Ministére de I’Education Nationale 2013a). I del tvd kunde
eleverna vilja pd att géra en textkommentar till Gionos text, skriva en
uppsats som besvarade frdgan om en romanforfattare alltid maste gora sina
karaktirer extraordindra, samt att skriva ett skonlitterdrt portritt av en
extraordindr karaktér ur ett visst perspektiv.

Syftet med det muntliga provet &r att eleverna ska fa visa sin formaga att
lasa, uttrycka en personlig och kulturell kdnslighet och visa sin verbala
uttrycksformaga, liksom sin forméaga att fora en dialog med examinatorn. Det
muntliga provet gér ut pa att eleverna far 30 minuter pa sig att forbereda en
textkommentar som sedan presenteras muntligt for en examinator under cirka
10 minuter, varpd examinatorn stiller fragor under ytterligare omkring 10
minuter. Den text som ska kommenteras viljs av examinatorn fran en lista
dir det framkommer vilka verk som har studerats inom ramen for fransk-
undervisningen.

Overlag forvintas eleverna gora textnira ldsningar nir de svarar pa
fragorna 1 examensproven. Det finns egentligen inget utrymme for négra
personliga reflektioner, varken i det skriftliga eller i det muntliga provet,
savida dessa inte tydligt relateras till de skonlitterdra texterna. Det personliga
far komma till uttryck i det sétt pa vilket man argumenterar eller presenterar
svaren pé fragorna. Aven om det aldrig uttryckligen efterfrigas definitioner
av specifika stilgrepp forvintas eleverna kunna identifiera sddana och analys-

>" Vad kinnetecknar modersfigurerna i texterna i korpusen?
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era och tolka texterna med hjilp av dessa. Forberedelserna innebdr en om-
fattande inldsning och systematiska dvningar i textexplikation.

Le baccalauréat och undervisningen

Det gar att betrakta studentexamen i Frankrike som starkt styrande for vad
undervisningen behandlar och pé vilket sétt detta gors. De informella ob-
servationer® som gjordes i samband med mina besdk i franska skolor visar
att undervisningen ofta &r litteraturhistoriskt och litteraturanalytiskt inriktad.
Oftast forekom gemensamt arbete i klassrummet, dir ldraren ledde eleverna
genom kortare textutdrag. Gemensam ldsning, dir en elev i taget laste hogt
och dir lararen stannade upp for att peka pa vissa drag i texten var en vanlig
undervisningsmetod. Bade de informella observationer som gjordes i klass-
rum i samband med materialinsamlingen och nedslag i ldromedel tyder pé att
undervisningen &r mer traditionellt strukturalistiskt inriktad dn vad kurs-
planerna stipulerar, vilket i sin tur kan vara relaterat till studentexamens
utformning.

Det finns dock exempelvis i lirobdcker uppgifter till skonlitterdra texter
som styr ldsningen mer mot egna erfarenheter &n mot texten, framfor allt i
laromedel for yrkesprogram. Ett exempel &r ”Sur une feuille a part, vous
décrirez un lieu urbain que vous appréciez en soulignant la particularité de ce
lieu et les raisons qui vous le font aimer”* (Delannoy-Poilvé 2014:86). Det
kan ocksa handla om instillning till eller &sikt om nagot som inte nddvéndigt-
vis har med den skdnlitterdra texten att gora. Det ar ett vanligt grepp i laro-
bockerna att som ett slags introduktion till texten stélla fragor som har med
asikter eller identifikation att géra men ju ldngre man gar desto mer litteratur-
vetenskaplig blir ansatsen och uppgifterna leder mer in i texten &n bort ifran
den. Anne-Raymonde de Beaudrap (2013:177) papekar att laromedlen har ett
stort inflytande pa undervisningen, eftersom de officiella styrdokumenten
inte &r s tydliga nér det géller konkreta didaktiska val. Det kan ocksa noteras
att i lararhandledningar och till 6vningsbocker tillhandahélls ofta ett facit,

¥ Kommentarer som ror undervisning och liromedel bygger utover informella
lektionsbesdk i samband med materialinsamlingen pa en overgripande analys av
foljande laromedel i franska: Frangais bac pro 2e (Delannoy-Poilvé 2014), Frangais
bac pro Ire (Abensour 2010), Frangais bac pro Term (Bourdelle 2011).

%9 Beskriv p4 ett separat papper en stadsmiljé som du uppskattar. Lyft fram det unika

med miljon och skélen till att du tycker om den.
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vilket innebér att tolkningar av skonlitterdra texter i hog grad kan styras av
laromedelsforfattaren.

Det omrade dér bade traditionen och examinationens paverkan syns tyd-
ligt &r i den systematiska textexplikationsdvningen. Eftersom (pé studiefor-
beredande program) eleverna forvidntas gora en sadan vid examensproven
ligger mycket fokus pa detta i undervisningen.

Explication de texte

Under de besokta lektionerna pé studieforberedande program var fokus helt
inriktat pd explication de texte. Huvudsyftet med 6vningen ir att studera de
kopplingar som finns mellan stil och innehéll i ett skonlitterdrt verk och
relationen mellan utdrag och verket som helhet. En explication de texte gors i
skolsammanhang till ett utdrag ur ett (oftast klassiskt franskt) litterart verk, i
vilket en problematik eller ett huvudintresse i textutdraget identifieras.
Englund ger utforliga exempel pd hur en explication de texte presenteras i
franska larobocker fran 1920 (Englund 1997:132 ff), vilket visar att det &r ett
sétt att studera litteratur som har en lang tradition. Englund sammanfattar pa
foljande vis vilka kunskaper som kréavs (och kan ges) i litteraturstudiet:

Litteraturstudiet krdver hér av eleverna forméga att ord for ord granska och
bedéma en kort text, viga och bedoma ordens nyanser och samtidigt deras
anpassning till eller lamplighet for att aterge en tanke, en kénsla eller ett ting.
Det kréver analytisk och logisk formaga och samtidigt kénslighet for spraket
som uttrycksmedel: for vad valet av ord och arrangerandet av ord har for
effekter. [...] Slutligen kréver det litteraturstudium som styrs av explikations-
ovningens krav att eleven pa ett sammanhingande sdtt kan tala om, bedoma
karaktiren hos och ge omdomen om vérdet av en litterdr text. For dem som
uppfyller kraven ger det den formagan. (Englund 1997:134-135)

I laroboken frén 1980-talet dr uppgifterna till texterna av liknande karaktér:

Textens komposition, hur den &r gjord, skall analyseras. Hir saknas de
fylligare kommentarer till enstaka texter som i tjugotalsantologin illustrerade
textexplikationens metod, men man kan nog forutsitta att skoldvningens
grundldggande principer fortfarande ar giltiga. Att bedoma, studera, forklara,
precisera, jamfora, visa, urskilja, analysera, kommentera, notera och rtt-
fardiga 4r uppmaningarna i instuderingsfragorna for textexplikationen; i
arbetsuppgifterna forekommer ibland diskutera. (Englund 1997:156)

En jamforelse mellan Englunds analyser och dagens litteraturundervisning
visar att mycket av det som var viktiga bestdndsdelar pa 1920-talet bestéar &n
idag. I de besokta klasserna hade eleverna hade i stort sett varje vecka en
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explication de texte i ldxa. Uppldgget pd de besokta lektionerna styrdes,
vilket ldrarna uttryckligen papekade, sdledes av den kommande student-
examen. Ett liknande uppldgg betonas i kursplanerna, dven om dessa
egentligen ldmnar utrymme for andra didaktiska ingangar. Patrick Laudet
(2011) presenterar exempelvis forslag till hur explication de texte, en 6vning
som han anser nyttig pd ménga sitt, skulle kunna foréndras och fornyas.
Laudet ger exempel pa hur den traditionella litteraturundervisningen
kritiseras i olika sammanhang och hans syfte dr att visa hur en genomtankt
explikations6vning kan bidra till 6kad forstaelse. Han ger ocksd exempel pé
hur avarter snarare hdmmar &n gynnar litteraturldsningen. Hans huvudforslag
for fornyelse av Ovningen ar:

Encourager les professeurs a mieux choisir les textes, en adaptant notamment
I’explication a leur nature, a leur longueur et a leur enjeu, savoir étre tres
attentif aux détails pour dynamiser le commentaire, avoir le souci d’une
meilleure implication personnelle des éléves dans la lecture et I’interprétation
des textes : trois perspectives dont nous pouvons espérer qu’elles renouvellent
les pratiques de I’exercice.”” (Laudet 2011)

Trots att Gvningarna i vissa fall betraktas som forlegade ar det tinkbart att de
kommer att leva kvar i litteraturundervisningen atminstone sé linge som de
har sé stor betydelse i slutproven. Vilka konsekvenser det far for ldsning ge-
nerellt dr en av de aspekter som undersoks vidare i foreliggande avhandling.

Nationella prov i svenska B

Det &r svart att med sékerhet uttala sig om vilken paverkan utformningen av
de nationella proven i svenska for gymnasieskolan hade under den period da
undersokningen genomfordes. Det nationella provet var obligatoriskt under
senare delen av svenska B och fran och med 2008 bestod det av tva delar, en
muntlig och en skriftlig (fore 2008 bestod det av tva skriftliga och en muntlig
del). Den sista gangen provet i svenska B gavs var varterminen 2013
(Gruppen for nationella prov i svenska och svenska som andrasprak 2014).
Utgangspunkten var ett tema, vilket behandlades i ett texthédfte med bade sak-
prosatexter och litterdra texter. Texthéftet fick eleverna tillgang till 1 forvég

5 Uppmuntra lirarna att béttre vilja texter, i synnerhet att anpassa explikationen till
deras [texternas] natur, deras lingd och deras insatser, att kunna vara mycket
uppmérksamma pa detaljer for att géra kommentaren mer dynamisk, att ligga sig
vinn om ett béttre personligt engagemang frén eleverna i lasningen och tolkningen av
texter: tre perspektiv som vi kan hoppas fornyar 6vningens praktik.
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och det behandlades i olika omfattning under lektionstid. Det muntliga A-
provet skulle genomforas fore det skriftliga B-provet, och bestod av ett
muntligt anférande om 5 minuter, relaterat till provets 6vergripande tema. B-
delen var en skriftlig uppsats, dir eleverna kunde vélja mellan ett antal upp-
gifter, dels inom olika texttyper (kronika, debattartikel, reportage, till exem-
pel), dels inom olika svarighetsgrad.

Syftet med det muntliga A-provet var att prova elevernas formaga att
resonera och informera sjilvstdndigt utifrdn provets tema. Eleverna for-
véintades vilja verk som passade till temat, bdde bilder och skrivna texter.
Valet av infallsvinkel var elevens eget, men den skulle anknyta till det over-
gripande temat. Syftet med B-provet kopplas i bedomningsanvisningarna till
de mal som frimst har med skrivande att gora, men det sdgs ocksa att
“uppgifter som baseras pa litterdra texter, inkl. film och bild, provar ocksé
om eleven uppnar foljande mal enligt kursplanen: Eleven kan jamféra och
se samband mellan litterdra texter fran olika tider och kulturer” (Skolverket
2008a). Till kursprov B fanns i provet fran 2008, Saga och sanning, nio
uppgifter® av varierande slag. Eleverna kunde vilja p4 att skriva en essi, en
kronika, ett manus till ett anforande, ett debattinldgg, en artikel, ett brev eller
ett radiomanus.

Av storst relevans for foreliggande avhandling dr hur man forhéller sig
till skonlitteraturen i det nationella provet. I provet fran 2008 (Skolverket
2008c¢) finns ett relativt stort antal skonlitterdra texter. Nagra av uppgifterna
ar direkt kopplade till skonlitterdra aspekter. Den uppgift som heter Sagans
underbara virld ska enligt instruktionen innehalla en presentation av typiska
sagodrag och hur dessa anvéinds i “filmer eller andra moderna beréttelser”.
Uppgiften Tidlosa typer ska i form av ett talmanus presentera arketyper for
att introducera ett arbetsomrade om motiv frén litteraturhistorien. Uppgiften
Pa riktigt behandlar dokumentirromaner och ska vara ett brev till en forlags-
direktor, dir for- och nackdelar med denna typ av roman lyfts fram. Upp-
giften Allegori — en fortickt samhdllsskildring ska handla om allegorin och
kraver en forstdelse for denna genre. Samtliga dessa uppgifter kraver en del
kunskaper om litteratur, framfor allt genrekunskap. Det gér ocksé att se en
direkt koppling till det mal i kursplanen som talar om att man ska kénna till

8! Rubrikerna pa dessa var: Sagan som pekpinne, Sagans underbara virld, Tidlésa
typer, “intet fortiga, tilldgga eller fordndra”, Pa heder och samvete, Pa riktigt, En
héona av en fidder, Allegori — en fortickt samhdllsskildring, Virldens uppkomst
(Skolverket 2008c).
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motiv fran olika tider och kulturer. Daremot finns det ingen uppgift i nation-
ella provet som direkt provar det betygskriterium som sidger att man ska
kunna tolka och analysera skonlitterdra texter. Uppgifterna provar kall-
hantering, formaga att uttrycka sig skriftligt och formagan att kiinna igen och
skriva i olika genrer. Uppgifterna handlar ocksa ofta om att kunna uttrycka en
personlig asikt om nagot och sedan relatera detta till en eller flera lésta texter.

Den styrning som det nationella provet i svenska B utgjorde var inte
minst tidsrelaterad. Detta visar exempelvis Lundstrom (2007:201 f.; 237 ff.)
Med flera ingadende delar, vilka ocksa delvis skulle forberedas och f6ljas upp
under lektionstid, tog detta en relativt stor andel av den termin da det skulle
genomforas i1 ansprak. I hiftet med ldrarinformation (Skolverket 2008b) finns
ocksa forslag pé hur forberedelserna infor nationella provet kan integreras i
den vanliga undervisningen. Det &r ocksd en viktig aspekt att eleverna i
manga av uppgifterna forvéintas uttrycka en egen asikt. Det dr tidnkbart att
detta ocksa paverkade undervisningen sa att den inriktades mot en trining i
att explicitgora egna &sikter om exempelvis litterdra texter, karaktirer eller
héndelser i dem.

Diskussion

Det franska litteraturundervisningssystemet kan jamforas med Bernsteins
(1975) sammansatta kod, inte minst genom att den avslutande studentexamen
har en starkt reglerande inverkan pa undervisningen. Ramarna ar fastare och
savél ldrare som elever dr bendgna att halla sig inom dessa. Det svenska
systemet ligger ndrmare den integrerade koden, inte i forsta hand pa grund av
att Amnesovergripande arbetssitt anvinds, men exempelvis for att det ibland
ar svart att havda svenskdmnets stéllning gentemot andra dmnen, vilket ocksa
paverkar dmnet indt. Bernsteins integrerade kod kan ocksé syfta pd integra-
tion mellan larare inom ett och samma dmne (Bernstein 1975:93). Det gér att
se hur det franska systemet dr mer specialiserat nar det géller &mnet och det
svenska mer allmént inriktat, oavsett om man arbetar &mnesintegrerat eller
inte. Tabell 7 visar Gversiktligt en sammanfattning de viktigaste skillnaderna
mellan Sverige och Frankrike nér det géller litteraturundervisningen pé sévél
styrnings- som genomforandenivan.
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Tabell 7 Oversikt dver de viktigaste skillnaderna mellan Sverige och Frankrike avseende
litteraturundervisningens mal och innehall

FRANKRIKE SVERIGE

Kunskaper om (det inhemska) Kunskaper om varlden

kulturarvet

Att utveckla en litterar smak genom Att utveckla sin personlighet genom
den kanoniserade litteraturen litteraturen

Klassikerna (de inhemska), ofta i En blandning, ofta ungdomsromaner,
utdrag, men ocksa hela verk men ocksa kanoniserade texter, ofta i

utdrag, framst fran vastvarlden
Explication de texte, strukturalistiskt Litteratursamtal, skrivuppgifter,
inspirerade analyser, begrepp innehallsfragor, uppgifter som leder
bort ifran texten, varderande
omddémen

Den viktigaste skillnaden 4r den som Bernstein uttrycker pa foljande sétt:

The underlying theory of learning of collection is likely to be didactic, whilst
the underlying theory of learning of integrated codes may well be more group
or self-regulated. This arises out of a different concept of what counts as
having knowledge, which in turn leads to a different concept of how the
knowledge is to be acquired. (Bernstein 1975:102)

Genom att betrakta det svenska systemet som en integrerad kod och det
franska som en sammansatt, gar det att forklara en del av de skillnader som
framtrader vid analysen av bakgrundsfaktorer.

I jaimforelse med de svenska kursplanerna lyfter de franska mycket
tydligare fram litteratur som ndgot grundldggande. Vikten av att elevernas
identitet formas av deras kunskap om (det inhemska franska) kulturarvet
betonas starkt.”” 1 de svenska kursplanerna fran 1994 #r talet om kultur
centralt, men det dr ocksa motsdgelsefullt, vilket Persson (2007; 2012) lyfter
fram som problematiskt. Litteraturundervisningen i Sverige syftar ocksé i
hogre grad till att eleverna ska utveckla sin egen personlighet genom ldsning
av skonlitterdra texter. De ska ldra sig nagot om sig sjdlva och om omvérlden
snarare dn att ldra sig om litteraturen i sig. De ldsarter som premieras i det
svenska systemet dr séledes refererande, véirderande och personliga. I det
franska systemet dr det litteraturanalytiska lésarter som dominerar.

52 Ett exempel pa det litterdra kulturarvets stora betydelse utgdrs av antologin Les
patrimoines littéraires a l’école : usages et enjeux (Ahr & Denizot, red. 2013), i
vilken ett antal forskningsbaserade exempel pd hur man kan forhalla sig till den
(nodvéndiga) lasningen av klassiker i skolan idag presenteras.
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En forklaring till dessa skillnader kan Bourdieus kapitalbegrepp ge da det
i Frankrike betraktas som ett vardefullt kulturellt kapital att vara fortrogen
med de hogre konstformerna, exempelvis i form av den inhemska
kanoniserade litteraturen (se t.ex. Broady 1998). Sa ar inte fallet i Sverige,
dér respekten for kulturella institutioner &r betydligt svagare.

Aven om de franska kursplanerna betonar lirarens frihet ir de mer styr-
ande pé detaljnivé dn de svenska och kommentarmaterialet dr dn tydligare nér
det giller exempelvis vilken typ av verk som ska ldsas och inte minst séttet
pa vilket de ska lisas. Overlag rér sig de franska kursplanerna pa olika plan.
A ena sidan ir de dvergripande och lirarens pedagogiska frihet betonas starkt
— & andra sidan gér de ibland in pa detaljer och reglerar strikt undervisningens
upplagg. Till exempel regleras antalet verk som ska ldsas och antalet prov
som minst maste ges under ett ldsar. Lararens roll betonas dock ocksé
starkare i1 de franska styrdokumenten som ger anvisningar om att lasning ska
ske under lararens ledning. Det fOrutsitts inte att eleverna kan ta till sig ett
klassiskt litterdrt verk pa egen hand, utan de ska med hjidlp av ldraren
systematiskt arbeta sig igenom olika tematiserade delar. I den svenska
kursplanen é&r ett grundldggande krav att eleverna ska lisa 6verhuvudtaget
och hir ségs ingenting om graden av lararstyrning eller ldrarhjélp i ldsningen,
mer &n att sjdlvstindigheten ska oka for hogre betyg. Dartill &ar le
baccalauréat mycket viktig eftersom den i hog grad styr undervisningen.
Detta gor att man kan misstinka att undervisningen och resultatet av den ar
mer homogent i Frankrike &n i Sverige. Overlag #r den franska skolan
starkare centraliserad &n den svenska.

En annan skillnad jamfort med svenska kursplaner dr att de franska inte
ndmner ndgot om elevernas eventuella inflytande Over arbetet. Den enda
ging d& detta ndmns ir ndr det handlar om den privata ldsningen. Dess
betydelse betonas, men det sdgs ocksa att den kan fa vara just privat och dér-
med hor den egentligen inte hemma i skolan. Daremot finns det skrivningar i
kursplanerna som handlar om vilken attityd eleven bor ha for att pa béasta sétt
tillgodogora sig undervisningen och na de uppsatta malen. I kursplanen for
studieforberedande program heter det till exempel att man for att forvarva
kunskaperna maste ha en intellektuell instédllning, vilket innebdr ett dppet
sinne, nyfikenhet och kreativitet. I kursplanerna for yrkesprogrammen lyfts
ocksa attityder som nyfikenhet och medvetenhet fram.

Syftet med undervisningen i Frankrike ar dels att forma eleverna efter ett
visst kulturarv (eftersom ett viktigt mal &r att forma dem till samhéllsmed-
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borgare), dels att forma dem till lasare. Alltsé sitts individen i centrum dven
hir, med tydliga krav pa vad som foérvantas av denne. Hér dr det ingen tvekan
om att det &r kontakten med och kunskapen om den klassiska litteraturen som
ska bidra till att mélen nés. Det stér visserligen att ldsningen av klassiska verk
inom programmet far kompletteras med annan ldsning, men det &r de stora
verken som lyfts fram. Detta giller bade pa studie- och yrkesforberedande
program. Englund (1997) skriver: ”Genomgéende pépekas det att man vill
forsoka forena kravet pa en effektiv forberedelse infor studentexamen och
ambitionen att “former des esprits cultivés” (Englund 1997:139). 1 de
svenska kursplanerna sigs i princip ingenting om vilka verk som ska lésas,
mer dn att de ska vara fran olika tider och kulturer. Det dr inte det specifikt
svenska som betonas. Det &r inte heller ndgot inhemskt kulturarv som ska
forma eleven utan snarare en personlig, reflekterad 14sning som kan kopplas
till egna erfarenheter. I den franska kontexten &r identitetsskapande relaterat
till en kulturell identitet, medan det i den svenska dr tydligare individ-
centrerat.

Det finns fler Overensstimmelser mellan de franska kursplanerna for
yrkesinriktade program och de svenska, s till vida att de 1 hogre grad dn for
franska studieforberedande program lyfter fram annan ldsning &n klassikerna.
En négot starkare betoning av den egna lasupplevelsen framkommer, dven
om den tar sig lite olika uttryck. Framfor allt syns detta i formuleringar om
att lasningen ska ge upphov till reflektioner Gver egna erfarenheter. For de
franska yrkesprogrammen betonas den litterira analysen mer &n for de
svenska gymnasieprogrammen, men i mindre utstrickning dn for franska
studieforberedande program. I Sverige ar det visserligen samma kursplan for
alla typer av program, men studier (Malmgren 1992; Bergman 2007) visar att
undervisningen trots det skiljer sig 4t mellan studie- och yrkesforberedande
program.

Frankrike befinner sig sedan en ganska lang tid tillbaka i ett skede dar den
traditionella undervisningen och det traditionella urvalet ifragasitts av allt
fler. Redan 1996 skriver Rouxel att ”la distance culturelle qui trés souvent le
[[’¢éleve] sépare des textes étudiés en classe invite a repenser I’enseignement
de la littérature”® (Rouxel 1996:9). Precis som i Sverige forekommer en
diskussion om att klassikerna riskerar att ligga alltfor langt ifran elevernas

63 1...] den kulturella distans som mycket ofta skiljer honom [eleven] frén de texter
som studeras i skolan bjuder in till ett nytdnkande ndr det géller litteraturunder-
visningen.
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erfarenhetsvérldar. Rouxel poédngterar att begreppen ldsning, ldsare och
litteraritet har blivit problematiska och att de inte ldngre dr sjdlvklara. Det
finns ocksd undersdkningar som visar att gymnasister i Frankrike betraktar
skolans ldsning av skonlitteratur som vilket annat skolarbete som helst, det
vill séga utan nédgon koppling till ndjeslésning eller upplevelseldsning. Detta
kan forklaras av skrivningarna i kursplanerna, men ar dnda en kélla till oro
for dem som ser att bokldsandet bland unga minskar (Baudelot 1999).
Baudelot och Marie Cartier (1998) pekar pa att vid 6vergangen fran college
(ung. hogstadiet) till gymnasiet sker ndgonting med synen pa ldsning. Frin att
ha varit uppmuntrande till upplevelseldsning blir undervisningen mer inriktad
mot andra normer, vilka eleverna inte dr forberedda for. Detta, menar
Baudelot och Cartier, riskerar att bidra till att man forlorar 14sglddjen och till
att en stor grupp potentiella ldsare inte fir majlighet att utvecklas. Periodvis
har detta ifrdgasittande fatt ett visst genomslag i kursplanerna men tradi-
tionens makt &r stor och hiar maste aterigen utformningen av le baccalauréat
anses vara en starkt paverkande faktor.

Genom den reform som resulterade i GY 11 har inriktningen pa litteratur-
undervisningen i Sverige fordndrats, &tminstone i styrdokumenten. Det gar att
se en forskjutning i formuleringarna fran den egna tolkningen och den
erfarenhetsbaserade ldsningen mot en mer litteraturvetenskapligt inriktad
analys (Skolverket 2011). Vilka effekter detta, i kombination med nya former
for bedomning och nya nationella prov, kommer att {4 aterstér att se.

En rad olika faktorer paverkar séledes litteraturundervisningen i savil den
svenska som i den franska skolan. Den sammantagna bild som framtrader
genom analysen &r att den franska litteraturundervisningen dr mer homogen
och starkare paverkad av traditionella undervisningsmetoder som text-
kommentarer, och av ett kanoniskt litteratururval. Mot bakgrund av att
litteraturundervisningen i de béda lianderna pa manga punkter har olika
inriktning ar det angeldget att undersoka vilka konsekvenser detta far for hur
elever hanterar ldsning av skonlitterdra texter. I avhandlingens nésta kapitel
presenteras en analys av de Overgripande likheterna och skillnaderna mellan
elevtexterna ut ett tydligt komparativt perspektiv.
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4. Overgripande drag i elevtexterna -
innehallsrelaterad, utomtextuell och litterér
domdn

I detta kapitel studeras undersokningens elevtexter som helheter. De har
analyserats och kategoriserats utifran vad de i huvudsak lyfter fram som
intressant i den ldsta texten. Syftet dr att undersdka om det finns monster som
kan hérledas till undervisningens inverkan pa vad eleverna lagger mérke till i
en narrativ text och hur dessa monster i sa fall kan forstés.

En méngd begrepp florerar nir det géller att beskriva hur lasare forhaller
sig till narrativa texter. Vi har vant oss vid att tala om ldsningar, ldsarter, las-
strategier och litterdr kompetens. Alla dessa begrepp fyller en funktion i olika
kontexter, men de dr ocksé problematiska pé olika sitt, i synnerhet ndr man
ska fora 6ver dem fran en undersékning till en annan. I detta kapitel anvénds
begreppet domdn for att beskriva hur elevtexterna har kategoriserats utifran
sitt huvudsakliga innehéll. Valet av detta begrepp foregicks av en provning
av ett antal andra begrepp som vill beskriva ldsarens relation till den skon-
litterdra texten.

Ett sddant begrepp var strategi (Johansson 2013; Johansson 2014). Detta
kan jimforas med Cai Svensson som beskriver sina resultat bland annat som
”tolkningsstrategier” (interpretive strategies Svensson 1985:144) och med
begreppet lisstrategi som i kolvattnet av PISA- och PIRLS-undersékningarna
blivit allt vanligare. 1 Caroline Libergs (2010) definition ligger begreppet
lasstrategi ndra ldsart och ldsning, men det finns en konnotation av
medvetenhet i begreppet strategi. @istein Anmarkarud och Ivar Braten (2012)
beskriver det som “ulike mentale aktiviter en leser bruker for & tilegne seg,
organisere og utdype informasjon fra én eller flere tekster. (Anmarkarud &
Braten 2012:194) Under de senaste aren har dessutom detta begrepp framst
anvants for att beskriva en metod déar explicit undervisning i olika las-
strategier ska leda till 6kad l4sforstéelse genom ett medvetandegérande (se
t.ex. Granstrom 2013 och Tengberg & Olin-Scheller 2013). Det ar dartill ett
begrepp som anvinds i styrdokumenten for grundskolan, dar det framhalls att
eleverna ska anvénda sig av olika lésstrategier. I foreliggande undersdkning
ar frigan mer Oppet stilld och handlar om vad man lagger mérke till. Det gor
att strategibegreppet blir problematiskt, i synnerhet om man ténker sig att det
finns en medvetenhet inbyggt i det. Det hade i sa fall varit nodvéndigt att
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skilja pd medvetna och spontana strategier, nagot som dr svért att urskilja i ett
skriftligt empiriskt material.

Aven andra begrepp stiller lisaren i centrum. Martinsson (1989) anviinder
begreppet forhallningssitt for att beskriva hur studentuppsatser fran aren
1865-1968 kan positioneras i detta sammanhang. De tre forhéllningssétt som
har identifierats betecknas idealistiskt, historisk-empiriskt och psykologisk-
symboliskt och stills i relation till forfattarsyn, verksyn och litteratursyn.
Forhallningssitten avspeglar den tidens litteraturundervisning. 1 student-
uppsatserna syns spar av hur litteraturundervisningen under olika perioder
reproducerar vissa ideal. Detta kan i sin tur jdmféras med hur Yvonne
Hallesson (2011) anvédnder begreppet lasposition for att beskriva hog-
presterande elevers relation till frimst sakprosatexter. De tre positioner som
hon diskuterar kallas ytposition, medelposition och djupposition i relation till
vilket forhallningssétt eleverna intar till texterna. Hallesson anvidnder ocksa
begreppet lasarkompetenser vilket innebér ldsarens “ldsvanor, genre- och
textmedvetenhet” (Hallesson 2011:118). Detta begrepp ska inte jamstillas
med begreppet litterdr kompetens, vilket &r ytterligare ett sitt att beskriva
lasarens forhallande till den litterdra texten.

Culler (1975) jamfor den grundlidggande litterdra kompetensen med
forvarvandet av en spraklig grammatik. For att kunna tilldgna sig ett litterart
verk dr det forsta steget att man formér identifiera de konventioner som
skiljer en litterdr text fran andra texter. Culler menar att det finns ett slags
litteraturens grammatik, som man maste kinna till for att kunna konvertera
ord och fraser till en litterdr meningsbarande struktur. Sedan Culler har be-
greppet anvints med delvis annan innebdrd. Inom svensk litteraturdidaktisk
forskning ar det framfor allt Backman och Torell som har tillimpat begreppet
litterdr kompetens (Backman 1998; 2002, Torell 2002).

Begreppet litterér kompetens dr inte oproblematiskt. Debatten fors ibland
pa ett sakligt plan men handlar lika ofta om ideologiska stdllningstaganden.
Invindningarna rér exempelvis att det &r svart att méta en kompetens i
relation till nadgot som ocksa har tydliga kdnsloméssiga inslag. Att dé tala om
litterdr kompetens gor att man missar en viktig aspekt av skonlitteratur-
lasning. Vibeke Hetmar (2001) patalar distinktionen mellan kompetens och
performans. Problemet med att tala om kompetens &r att den inte alltid mani-
festeras 1 performativa uttryck. Kritiker menar ocksé att det finns risker i att
lyfta fram enskilda kompetenser som hoga: “en isolerad hog kompetens kan
vara nagot negativt och &nda tilldelas ett hogt virde inom sitt omrade och
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dessutom fa erkédnnande for det”, sdger exempelvis Jan Thavenius (Thavenius
1995:76). Att Torell et al. (2002) viljer att inte tala om den litterdra kom-
petensen som hdgre eller liagre, &r mojligen en konsekvens av ett liknande
synsitt.

Dessa inviandningar kan stéllas i relation till hur man i andra lander ser pa
den litterdra kompetensen. En holldndsk studie (Witte, Rijlaarsdam &
Schram 2012) definierar, utifran fokusgruppsdiskussioner med holldndska
gymnasielédrare, den litterdra kompetensen i sex hierarkiska nivaer. Pa den
lagsta nivan har eleverna mycket begriansad erfarenhet av ldsning och de har
svart att tringa igenom och forstd vuxenlitteratur overhuvudtaget. Deras
kommentarer till en text dr subjektiva och handlar till exempel om ifall de
tycker om eller inte tycker om huvudpersonen. P4 den hogsta nivan ar elev-
erna mycket vana ldsare och kan placera det de ldser i en vid kontext. De kan
gora vil underbyggda litterira kommentarer och komparativa analyser av
litteratur och andra konstformer. Definitionen av nivderna i den hollédndska
studien bygger inte pa analys av vad eleverna faktiskt presterar, utan ar en
konstruktion efter samtalen med ldrarna. I den holldndska litteraturunder-
visningskontexten anvéinds begreppet litterdr kompetens sedan 1990-talet och
argumenten for en anviandning &r att det &r fritt ifran politiska konnotationer
och att det har en vetenskaplighet 6ver sig. Det inférdes i samband med en
reformering av utbildningssystemet (Witte et al. 2012) och retoriken har
ménga likheter med den svenska som foregatt inforandet av GY11. I inled-
ningen ndmndes dven det arbete med ett literary framework som Theo Witte
och Florentina Samihaian (2013) genomfor for att hitta kompetensnivéer som
en europeisk standard.

Kompetensbegreppet tycks néstan oundvikligen kopplas till en tanke om
bedémning och om métbara kunskaper. Den ovan citerade holldndska under-
sokningen syftar ocksa till att definiera nivéer av litterdr kompetens vilka kan
anvindas for kunskapsbedomning. Det dr forenat med vissa risker att tala om
litteréir kompetens i ett ssmmanhang dér det inte dr friga om kunskapsnivéer,
utan istéllet om olika typer av kompetens. A andra sidan kan det vara logiskt
att i skolsammanhang, dar undervisningen syftar till att eleverna ska oka sitt
kunnande pé olika omréden, tala om att kompetenser ska utvecklas, s dven
den litterdra. Daremot kan det vara problematiskt att utifrdn en begrdnsad
undersokning dra négra sikra slutsatser om hur utvecklingen ser ut eller om
den alltid méste folja samma steg for alla individer, vilket formodligen ocksé
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innebér en forenklad bild av den komplexitet som ligger i litteraturldsningens
natur.

De nyss presenterade begreppen fyller samtliga en funktion men kan av
olika anledningar, vilka har berorts ovan, ibland vara problematiska. Inget av
dem har heller befunnits helt passande for att beskriva resultaten av helhets-
analysen av elevtexterna i denna undersokning.

Domdnbegreppet

I foreliggande undersokning dr det responsen pd en narrativ text vid ett
speciellt givet tillfille som analyseras. Det dr inte eleverna som individer som
ar 1 centrum for intresset, utan deras texter och de monster som kan ses i
dessa. For att beskriva var elevtexterna befinner sig i relation till den lasta
texten och vad de huvudsakligen intresserar sig for anviands hir begreppet
domdn, vilket dr hdamtat fran Macken-Horarik (1998). Macken-Horarik re-
laterar begreppet literacy till fyra domédner beroende pa vilken typ av literacy
som premieras. Macken-Horariks utgangspunkt ar genrepedagogisk och
hennes doméner &r en modell 6ver representationer av critical literacy, vilket
hon menar dr skolans uppdrag att leda elever mot. Macken-Horariks doméner
beskriver i forsta hand sprakutveckling och det finns ingen sjilvklar koppling
till beskrivningen av skonlitterdra texter. Macken-Horariks modell utgar
dartill ifran ett kunskapsbegrepp, vilket inte dr avsikten i min studie. Hon
kallar sina doméner ’the Everyday, the Applied, the Theoretical and the
Reflexive domains” (Macken-Horarik 1998, s. 77-78). De é&r hierarkiskt
ordnade i en utvecklingsgang som leder fran det vardagliga till det kritiska.
Det dr framfor allt begreppet domén i sig som har hamtats fran Macken-
Horarik och i denna avhandling anvinds det inte i samma bemérkelse som
hos henne.

I foreliggande avhandling definieras domén som ett omrdde inom vilket
elevtexten huvudsakligen befinner sig i. Indelningen i doméner dr empiriskt
grundad i analysen av elevtexterna. Domidnernas innehéllsbeskrivning har
vissa likheter med Macken-Horariks men dessa ar inte direkt overforbara pa
ett skriftligt empiriskt material, dér analysprocessen har varit abduktiv och
inte utgatt ifrdn en fordefinierad teoretisk modell. Doménerna betraktas inte
som hierarkiska utan som existerande sida vid sida och delvis dverlappande.

Genom anvéndningen av doménbegreppet undviks konnotationer som har
med medvetenhet att gora, vilket ocksa leder till att det blir elevernas texter
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som hamnar 1 fokus i hogre grad &n om man anvénder ett begrepp som im-
plicerar nadgon form av medveten strategi fran elevernas sida. Domén ar
ocksa ett behéndigt begrepp pa sa vis att det inte nédvandigtvis anger skarpa
granser gentemot de dvriga doménerna. Detta dverensstimmer med hur elev-
texterna i materialet dr skrivna. Det &r svart att dra négra helt skarpa skilje-
linjer nér det géller en del av texterna och begreppet domén ska forstas som
en enhet vars grianser mot omgivande doméner kan vara ganska flytande.

Overgripande analys av elevtexterna

Helhetsanalysen av elevtexterna har resulterat i att tre domdner — en inne-
héllsrelaterad, en utomtextuell och en litterdr — har identifierats och elev-
texterna har placerats i den domén dér de till 6vervidgande del hor hemma. I
ett forsta skede har samtliga elevtexter behandlats, det vill sdga utan att hin-
syn tagits till vare sig nation eller programtyp. Syftet med detta &r att sa for-
utsdttningslost som mdjligt undersdka vad elevtexterna lyfter fram som
relevant. I nésta skede har kategorier identifierats och namngivits utifran
dessa resultat. Detta forfaringssitt kan liknas vid en tematisk analys (Braun &
Clarke 2014; Boyatiz 1998). Kategorierna formulerades successivt i samband
med analysen. Elevtexterna skiljer sig at vad géller formalia och utformning
—en del ar relativt langa och utforliga, skrivna i I6pande text, andra dr mycket
kortfattade och i punktform. En del elever har strikt héllit sig till tre exempel,
medan andra tagit fasta pa formuleringen minst tre exempel och skrivit ner
betydligt fler. Dértill varierar formégan och viljan att uttrycka sig i skrift. I
den forsta helhetsanalysen togs ingen hinsyn till vare sig texternas langd eller
séttet pd vilket de ar skrivna.

Ett fatal texter har inte kunnat kategoriseras, vilket exempelvis beror pa att
det i elevtexterna antingen skrivs explicit att det foreligger problem med for-
staelsen av novellen eller pa att kommentaren &r s& kortfattad att det blir svért
att Ooverhuvudtaget uttala sig om den. Det finns inom samtliga doméner
exempel pa missuppfattningar® av hela eller delar av novellen. I den analys
som undersoker inom vilka 6vergripande doméner elevtexterna befinner sig

6 »Missuppfattning” ska i detta sammanhang forstas som en ldsning emot texten och
som att en bokstavlig ldsning skulle gora det svart att motivera argumenten. Det star
exempelvis bokstavligen att huvudkaraktiren “den lilla flickan” &r sex ar gammal
och att beskriva henne som tondring skulle kunna vara ett exempel pad en saddan
missuppfattning.

92



har ingen hénsyn tagits till detta. Det finns, som redan ndmnts, ingen helt
skarp grins mellan de olika doménerna, vilket innebdr att nagra elevtexter
huvudsakligen befinner sig inom en domén, men &nda ndra en annan. De
flesta av elevtexterna hor emellertid tydligt hemma inom en domén. Inom
varje domén finns det ocksé skillnader. Bland de nedan redovisade elevtext-
exemplen forekommer flera texter som hor till gransfallen. Syftet med detta
dr att oka transparensen for analysen och vid dessa exempel fors en dis-
kussion om vad som motiverar placeringen i domédnen.

Ett test pa interbedomarreliabilitet enligt Cohens kappa har genomforts

med en medbeddmare. Medbedomaren utbildades pa materialet och kategori-
indelningen, samt fick ett vningsmaterial som omfattade 10 elevtexter.
Vid Ovningen visade sig Overensstimmelsen mellan min beddmning och
medbeddmarens vara total. Infér den riktiga medbedémningen slumpades 10
% av elevtexterna i respektive kategori (’Ovriga” bortriknade), totalt 23
texter, fram med hjdlp av en slumpgenerator i Excelprogrammet. Testet
visade en Overensstimmelse pa 0.65, vilket i modellen betraktas som “’bra”
eller acceptabelt” (Bryman 2002:183). Ett problem med de framslumpade
texterna var att flera av dem rékade vara vildigt kortfattade (bara ett par
meningar), vilket gjorde beddmningen av dem svérare. Det fanns ocksé en
viss skillnad mellan kategorierna, sé till vida att 6verensstimmelsen var full-
standig for kategorin “litterdr”, men mer avvikande for de tva ovriga kate-
gorierna. Detta kan delvis forklaras av de ovan ndmnda kortfattade texterna,
men det visar ocksd komplexiteten i materialet.

Tabell 8 ger en oversikt ver de huvudsakliga kinnetecknen for elev-
texterna inom respektive domén.
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Tabell 8 Beskrivning av doméanerna

Domén Beskrivning

Innehallsrelaterad Fokus pa innehallet.ts
Neutralt referat av handlingen.
Kanslomassiga reaktioner pa innehéllet (kar-
aktérer eller handelser).

Utomtextuell Fokus pa annat an den litterara texten.
Kopplingar till egna erfarenheter eller om-
varldsfenomen.

Det egna jaget som utgangspunkt for obser-
vationerna.

Litterar Distans till lasupplevelsen.

Identifiering av stilistiska drag i texten.
Metarelation till den |3sta texten.

En analys av elevtexterna som helhet visar att utgdngspunkten i de flesta av
dem ar novellens yttre handling. Med nigra undantag &r minst en av
kommentarerna i undersdkningens elevtexter innehallsrelaterad och innan
man gor nagot annat framstar det som viktigt att reda ut vad novellen handlar
om. Med utgangspunkt i detta innehall tar man sedan olika vdgar — antingen
tillbaka in i sjélva texten — den litterdra domdnen — eller bort ifrdn densamma
— den utomtextuella doménen. Det finns dock i materialet ocksé ett relativt
stort antal elevtexter som enbart befinner sig inom den innehéllsrelaterade
doménen.

Figur 1 illustrerar vad elevtexterna innehdller och hur de har placerats
inom de olika dominerna. Fran innehéllsplanet tar elevtexterna tva olika
vigar — antingen fortsdtter man pa innehallssparet, genom att gora ett referat
eller ocksd kommenterar man innehéllet pa nagot sétt. Det finns sedan tva
olika typer av kommentarer. I det vénstra sparet kombineras den innehallsliga
kommentaren med ndgon form av litterdir analys, dér textstrukturer och
stilistiska aspekter uppmérksammas. I det hogra sparet kombineras kommen-
taren med kénsloméssigt baserade aspekter, vilka ligger eleven sjélv néra,
eller med en egen tydligt framskriven &sikt. Det vénstra spéret leder tillbaka

5 Med innehdll” avses hir framfor allt sadant som &r relaterat till den yttre hand-
lingen i novellen. I vissa elevtexter kan detta ndrmast beskrivas som en redogorelse
for novellens fabel, men oftare handlar det om en sammanfattning av det som upp-
mirksammats som viktigast i hindelseforloppet. Atergivningen sker di i samma
ordning som i novellen (sujetten) och stéllen som &r problematiska — tolkningsbara
tomrum exempelvis — hoppas dver.
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in mot texten, medan det hogra leder bort ifran den, ut mot ldsarens jag eller
mot omvarlden. Ett innehallsreferat betraktas som textnéra.

Figur I lllustration dver elevtexternas innehall

OMVARLD/

JAG

LITTERAR EGEN ASIKT/
ANALYS KANSLOR

KOMMENTAR

INNEHALL/HANDLING

UTGANGSPUNKT: DEN LASTA TEXTEN
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Elevtexternas fordelning pa doméiner

En uppstéllning i tabellform illustrerar hur elevtexterna fran de olika kon-
texterna fordelar sig pd de olika domédnerna. Tabell 9 visar hur fordelningen i
hela materialet ser ut.

Tabell 9 Fordelning av texter pa doméner i materialet som helhet

Domén Antal texter  Andel texter (%)
Innehallsrelaterad 94 42,2
Utomtextuell 27 12,1
Litterar 95 42,6
Ovriga 7 3,1
Totalt 223 100

De doméner som dominerar dr den innehallsrelaterade och den litteréra,
medan den utomtextuella innehéller betydligt farre elevtexter. Denna for-
delning ser nagot annorlunda ut om man undersdker hur fordelningen ser ut i
respektive nation, vilket framgéar av tabell 10 och 11:

Tabell 10 Fordelning av texter pa domaner — svenska elevtexter

Doman Antal texter  Andel texter (%)
Innehallsrelaterad 63 55,7
Utomtextuell 22 19,5
Litterar 26 23,0
Ovriga 2 18
Totalt 113 100

Tabell 11 Fordelning av texter pa doméner — franska elevtexter

Domén Antal texter  Andel texter (%)
Innehallsrelaterad 3 28,2
Utomtextuell 5 4.5
Litterar 69 62,8
Ovriga 5 45
Totalt 110 100
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Tabell 12 visar procentuella skillnader mellan de tva nationerna i samman-
stéllning:

Tabell 12 Procentuell fordelning av elevtexter pa domaner

Innehallsrelaterad  Utomtextuell Litterar Ovriga

Svenska elevtexter 55,7 19,5 23,0 1,8 100
Franska elevtexter 28,2 45 62,8 45 100
n 94 27 95 7 223

Har framtrader skillnaden att de svenska elevtexterna till en majoritet (nistan
56 %) aterfinns inom den innehallsrelaterade doménen, medan de franska till
overvidgande del (nédstan 63 %) kan foras till den litterdra doménen. Det ska
ocksé noteras att endast 4,5 % (5 elevtexter) av de franska elevtexterna finns
inom den utomtextuella doménen. Motsvarande siffra for de svenska texterna
ar 19,5 %, en siffra som ar nidstan lika hog som for den litterira doménen i
det svenska materialet. Nar samtliga elevtexter 4r medraknade framstar sa-
ledes de franska texterna som i forsta hand litterdra och i andra hand inne-
héllsrelaterade, medan de svenska framfor allt dr innehallsrelaterade och 1
andra hand utomtextuella och litterdra. Om man delar upp texterna pé yrkes-
och studieforberedande program framtrdder delvis en annan bild, vilket
illustreras av tabell 13 och 14:

Tabell 13 Procentuell fordelning av doméaner pa programtyp i det svenska materialet

Innehallsrelaterad  Utomtextuell Litterar Ovriga
Yrkesforberedande 71,0 19,3 6,5 32 100
Studieforberedande 50,0 19,5 29,3 1,2 100
n 63 22 26 2 113

97



Tabell 14 Procentuell fordelning av doméaner pa programtyp i det franska materialet

Innehallsrelaterad  Utomtextuell Litterar Ovriga

Yrkesforberedande 4572 3,2 452 6,4 100
Studieforberedande 215 51 69,6 3,8 100
n 3 5 69 5 110

De svenska elevtexterna fran yrkesforberedande program hor till en stor
majoritet till den innehallsrelaterade doménen. Den domén dér de aterfinns i
lagst utstrackning &r den litterdra. Av de svenska elevtexterna fran studie-
forberedande program aterfinns hélften inom den innehallsrelaterade
dominen. Ovriga fordelar sig dver kategorierna utomtextuell och litterdr,
med en procentuell dvervikt for den litterdra doménen. Dessa siffror liknar
dem for hela materialet, eftersom elevtexter fran studieférberedande program
ar 1 majoritet. De franska elevtexterna fran yrkesforberedande program for-
delar sig lika dver doménerna innehéllsrelaterad och litterdr. Precis som i det
svenska materialet dr elevtexter fran studieférberedande program i majoritet,
varfor siffrorna for de franska studieforberedande programmen ar snarlika
dem i hela materialet. Det kan dock noteras att procentsatsen for den
innehéllsrelaterade doménen sjunker nigot, samtidigt som den litterdra okar.

Av ovanstdende tabeller framgar alltsd att det finns en skillnad mellan
franska och svenska elevtexter, och att denna skillnad &ar storst mellan sven-
ska och franska studieférberedande program. Storst likheter finner man
mellan svenska studieférberedande och franska yrkesforberedande program,
med undantag av den utomtextuella domédnen som &r mer betydande hos
svenska elevtexter Gverlag.

Den innehdllsrelaterade domdnen

De texter som har forts till kategorin innehallsrelaterade ar sddana som
huvudsakligen talar om innehallsliga aspekter. Innehallsreferaten kan, som
figur 1 ovan illustrerar, betraktas som den forsta interaktionen med den lista
texten. Som konstaterades ovan dr det innehéllsrelaterade utgéngspunkten,
varifran elevtexterna kan ta olika vdgar, men det finns ocksd maénga
elevtexter som enbart uppehéller sig vid innehélls- eller handlingsrelaterade
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kommentarer. Hér finns en metodaspekt relaterat till fysisk tid att forhélla sig
till. Det ar tdnkbart att en ensidig fokusering pa handlingsplanet &r relaterat
till tidsbrist, men eftersom en majoritet av texterna ar inlimnade med god
marginal till tidsgransen, fanns mojlighet att utveckla vidare. Inom kategorin
aterfinns exempel pa olika forhéllningssitt till innehéllet. Antingen &r for-
héllningssittet i elevtexterna till det innehall som beskrivs neutralt, eller
ocksé framtréder en kinsloméssig instédllning.

Utgangspunkten i elevtexterna inom denna domén &r att forsta texten och
en naturlig utgangspunkt ar da att gripa sig an texten pa ett innehéllsligt plan.
Det blir ocksa tydligt pa vilket sétt den allménna repertoaren (jfr McCormick
1994) kan styra vad som noteras i en skonlitterdr text, genom att kommen-
tarerna exempelvis handlar om sadant i innehdllet som verkar frimmande
eller konstigt. I manga elevtexter tar det stopp hér, antingen pa grund av en
frimmande vokabulér, eller pa grund av handlingar eller miljéer som vicker
forvirring eller i vissa fall fascination. Bakom det faktum att vissa saker i
innehéllet framhévs i olika elevtexter kan man sluta sig till att sidana faktorer
paverkar. I flera elevtexter kommenteras till exempel den “’lyxiga” miljon och
det faktum att familjen har en barnflicka, vilket kan ténkas hirrora ifrén en
avsaknad av personlig erfarenhet av eller en kulturell medvetenhet om den
typen av samhélleliga yttringar.

Referat

En del av elevtexterna &r i princip rena innehallsreferat, dar elevtexten lyfter
fram och aterger négra innehdllsliga aspekter. I de flesta fall dr handlingen i
stort sett korrekt atergiven, med fokus pa de delar som sarskilt har noterats.
”Korrekt” ska forstds som en bokstavlig ldsning av texten, det vill séga ett
atergivande av handlingen. Elevtexten nedan dterges i sin helhet:

Det var en stor fest pa Hedge Island.
Det var en vildigt fin 6 med en 3-vanings villa och torn. Déar hon hoppades
att fa se sin pappa bland méngder av frimmande folk.

Hon fick ett smasyskon som hon genast vart lite svartsjuk pa da fordldrarna
visade sa mkt kérlek till lillen. Hon hade alltid varit bebisen i familjen s& hon
kénde sig lite utstott nu. Hon ville att mamman skulle ldmna tillbaka lillen i
affdren igen.
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Hon tog upp lillen upp till tornet och bar henne® i famnen trappa efter
trappa. Det blev bara tyngre och tyngre s hon fick byta grepp och stodja
lillen mot récket flera génger. Men tillslut var dom uppe i tornet men
beslutade sig for att klattra upp pa taket for att synas béttre. (SESYP:2)

Elevtexten gar igenom handlingen i novellen, kortfattat, och foljer novellens
disposition. Det framstar som ett forsok att beskriva sujetten, men foljer strikt
den ordning i vilken hidndelserna presenteras, utan att ta hansyn till olika tids-
plan. Da det i novellen forekommer en uppbruten kronologi, kan detta kort-
fattade sitt att beskriva handlingen forefalla ndgot forvirrande for den som
inte sjélv har ldst novellen. Vi placeras i novellen in medias res, mitt i den
pagéende festen, och genom tillbakablickar och flickans tankar fir vi kinne-
dom om den separation och nya familjebildning som foregatt. Dessa tillbaka-
blickar finns i ovanstdende elevtext inspringda som ett exempel pd vad som
lagts mérke till. Man kan betrakta denna text som tre punkter vilka var och en
utgor ett exempel (det fanns i instruktionen inga krav pé att skriva i 16pande
text), och dé& blir det inte lika problematiskt, men eftersom dispositionen
foljer novellens, kan det sédga ndgot om ldsningen av novellen. Elevtexten kan
tolkas som att det finns en uppfattning om att det hela utspelar sig i den
ordning som redogérs for. Kommentarerna dr dock nagot for kortfattade for
att en sddan slutsats direkt ar mojlig att dra. Det som ocksa bor lyftas fram &r
att det inte finns nagra kommentarer som avslojar instéllningen till
héndelserna eller till den litterdra texten, utan tonen dr genomgaende neutral.
En del av de aspekter som lyfts fram kan ocksa betraktas som véldigt detalj-
erade och inte inriktade mot en dvergripande sammanfattning. Det gar exem-
pelvis att ifragasétta om en sddan maste innehélla information om att flickan
var tvungen att stodja Lillen mot ricket. Att vilja ut sidana detaljer visar
ocksa att det finns begrénsningar i formégan att forhalla sig till helheten.

Foljande exempel ir himtat frin det franska materialet. Aven denna text
ar ett innehéllsreferat, men uppbyggnaden ér lite annorlunda jimfort med det
forsta exemplet. Ocksé denna elevtext aterges i sin helhet:

Le texte ce passe aux Etats-Unis, dans le détroit de Nantucket, a 20 minutes
de ferry de Yarmouth Harbor, Massachussetts. Le personnage principal est
une petite fille de 6 ans qui était un bébé jusqu’au jour ou ses parents se
séparent et son pere alla habiter en ville. Sa mére rencontre un nouvelle
homme appellé Gerard et ils elrent un enfant qui devint le nouveau bébé.
Son petit frére avait une nounou Irlandaise qui s’occupait de lui, parfois cette
nounou rassuré la petite fille car elle était jalouse de « bébé ». Pendant tout

5 Det kan noteras att enligt en bokstavlig ldsning av novellen ér bebisen en pojke.
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le texte elle décrit le comportement de bébé qu’elle dit crier comme une
banshee. Un jour sa mére et Gerard font une réception, elle décide donc de
monter sur le toit pour voir si son pére est 1a et pour que les gens les voie
avec bébé.

Je pense que I’histoire raconte l’experience d’une petite fille sur son
enfance.

/Texten utspelar sig i USA, i Nantucketsundet, 20 minuter med férja frén
Yarmouth Harbor, Massachussetts. Huvudpersonen éar en liten flicka pa 6 éar
som var en bebis dnda till den dagen d& hennes forédldrar separerade och
hennes pappa flyttade till stan. Hennes mamma triffar en ny man som heter
Gerard och de fick ett barn som blev den nya bebisen. Hennes lillebror hade
en irlindsk barnflicka som tog hand om honom, ibland lugnade denna
barnflicka den lilla flickan for hon var svartsjuk pa ”lillen”. Igenom hela
texten beskriver hon bebisens beteende som hon sdger skriker som en
banshee. En dag har hennes mamma och Gerard en mottagning, hon
bestdmmer sig d& for att g& upp pa taket for att se om hennes pappa &r dir
och for att folk ska se henne med bebisen.

Jag tror att historien berdttar om en liten flickas erfarenhet av sin barndom./
(FRSStP:3)

Den sistndmnda elevtexten placerar handlingen i en miljo, med hjilp av en
beskrivning som i stort sett dr ett citat frdn novellen. Dérefter ger den en kort
bakgrundsbeskrivning dir de viktigaste karaktirerna presenteras. Istéllet for
att folja dispositionen i texten gors en Overgripande sammanfattning av de
viktigaste hindelserna, vilket tyder pd forstaelse for helheten. Ocksa denna
text dr neutral i sin ton®” och starkt knuten till innehéllet.

Utover rena referat kan elevtexterna inom den innehéllsrelaterade
doménen lyfta fram att den lilla flickan soker uppmirksamhet. Ur den
aktuella novellen kan utldsas att den sexariga flickan vill att hennes pappa ska
f4 syn pa henne och detta lyfts fram i manga elevtexter, genom att det som
har lagts mérke till beskrivs som flickans strdvan efter uppmarksamhet eller
efter att man ska lédgga mérke till henne. Badda nedanstidende texter aterges i
sin helhet:

11 s’agit d’une petite fille qui a ses parents divorcés, elle habite a Hedge
Island, et a six ans. Elle est dans une féte avec sa maman et son beau-pére.
Sa mére est une femme qui prend soin d’elle, et ne fait pas trés attention de
ses enfants, qu’elle laisse a une nourisse. La filette se sent en manque
d’attention, et ne comprend plus se qu’elle est devenu depuis 1’arriver de son
frére mais sa jalousie cetait atténuer avec le temps. Au milieu de cette féte

%7 Den avslutande kommentaren kan betraktas som ett forsok till tolkning av textens
innebdrd och analyseras vidare i kap. 5, Forstéelse och tolkning.
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elle chercher son pére qui était partir dans une autre lieu. Elle avait besoin
qu’on la remarque, c’est pour cela qu’elle avait décidé de prendre son frére
et de monté sur les toits. Son frére a un surnom étrange « Banshee », qui
signifie un esprit sauvage qui hurle dans les maisons ou une personne va
bientdt mourir. L’atmosphére et lourde, et un suspense pése, par rapport au
faite qu’elle et sur un toi avec son petit frére qui bouge beaucoup. Voyant
qu’on ne la remarque pas elle va prendre des risques et se donner du mal a
monter plus haut. Mais au final personnes ne les remarques c’était comme ci
son petit frére et elle n’exister pas, qu’ils étaient invisibles, comme « mort ».

/Det handlar om en liten flicka som har skilda forédldrar, hon bor pa Hedge
Island, och dr sex ar. Hon dr pa en fest med sin mamma och sin styvfar.
Hennes mamma &r en kvinna som tar hand om sig sjilv och inte ger sa
mycket uppmairksambhet till sina barn, som hon lamnar till en barnflicka. Den
lilla flickan kdnner att hon saknar uppmérksamhet, och forstar inte langre
vad hon har blivit sedan hennes lillebror kom men hennes svartsjuka hade
minskat med tiden. Mitt i denna fest letar hon efter sin pappa som hade akt
nagon annanstans. Hon behovde bli sedd, det dr darfor hon hade bestdmt sig
for att ta sin bror och gid upp pa taket. Hennes bror har ett konstigt
smeknamn “Banshee”, som betyder en vild ande som vralar i hus dér en
person snart ska do. Atmosfiren dr tung och en spanning tynger, i
forhallande till det faktum att hon 4r pa ett tak med sin lillebror som ror sig
mycket. Nér hon ser att ingen ldgger mérke till dem tar hon risker och
anstranger sig for att komma hogre upp. Men i slutet lagger ingen maérke till
dem det var som om hon och hennes bror inte existerade, som om de var
osynliga, som ”doda”./ (FRLStF:18)

Det jag ldgger mérke till att flickan verkar vara s& ensam. Hon gér runt pa
sin mammas fest men det dr egentligen ingen som riktigt bryr sig om henne.
Nér hon vil far uppméarksamhet av sin mamma ar det ingen positiv upp-
miérksamhet, utan mamman visar upp sin dotter for sina vanner for att
uppfattas som en bra mamma, men nér folk har tréttnat ar dottern ivdgen och
hon skickas ivdg till barnflickan. Inte heller barnflickan ger nagon
uppmarksamhet till flickan, vilket verkar fa henne att kdnna sig &nnu
ensammare. Den enda som verkar uppskatta hennes nérvaro verkar vara
hennes lillebror, och jag tror att det dr ddrfor hon drar sig till honom.

Det andra jag uppméarksammade var att flickan saknade sin pappa. Det var
som om hon inte fick trdffa honom, och detta verkade gora flickan forvirrad
dé hon inte forstod varfor pappa inte var dir hela tiden. Istéllet skulle Gerard
verka som hennes “nya” pappa. Jag antar att fordldrarna skiljt sig, men att
dom forklarat med ett for avancerat sprak sa att flickan inte forstod. Det
marktes flera génger i texten att mamman pratade for vuxet med sin dotter.

Det tredje jag uppmérksammade var att de ibland kunde sla till sin dotter och
beskylla henne for att vara bortskdmd. Hela familjen lever att lyxliv och det
ar fordldrarna som skdamt bort henne fran forsta stund. Dottern har inte valt
det sjdlv. (SESStF:29)

Aven dessa kommentarer ir tydligt innehallsrelaterade genom att de aterger
handlingen i novellen. Sokandet efter uppmérksamhet lyfts fram som en
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aspekt. Detta omndmns inte som ett tema eller ett motiv utan kopplas till
innehallsrelaterade aspekter i referatform. Vad det géller de tva senast ater-
givna elevtexterna innehaller de ocksé en del tolkningsrelaterade aspekter.
Héndelserna har tolkats som att flickan saknar sin pappa eller som att hon
behover bli sedd. I den forsta texten finns det ett forsok till beskrivning av
olika stdmningar som préglar novellen (”L’atmosphére et lourde, et un
suspense pese”’) och i den andra finns en synpunkt pa hur mamman talar med
sin dotter. Bédda dessa texter kan illustrera hur doménerna ibland till viss del
Overlappar varandra. Sammanfattningen av innehallet dominerar, men det
finns vissa tolkningsrelaterade och stilistiskt relaterade kommentarer i dem.

Referat med virdemarkorer

I den innehallsrelaterade doménen finns ocksd exempel pa elevtexter som
inte forhéller sig neutrala till det de ldgger mérke till. Utover ett referat
beskrivs ocksa en kinslomissig reaktion pa den aktuella passagen. Overlag ér
det mammans agerande som vickt reaktioner. I nedanstidende text finns ett
antal viardemarkorer (“inte tillrickligt”, for mycket”) som vittnar om en
kénsloméssig instéllning till mamman, parallellt med explicita asikter:

Jag lade mérke till att flickans mamma inte brydde sig om sina barn till-
rackligt mycket. Hon gav inte den kérlek till sina barn som de behvde. Hon
gav till exempel flickan stryk ibland och sade att det var rdtt at henne
eftersom hon var bortskdmd och tjurig.

Hon gav ocksé for mycket krav pa flickan och forvintade sig att hon skulle
ta hand om bebisen (lillen). Jag la ocksa mirke till att mamman ofta var ute
och seglade och inte umgicks sa mycket med sina barn och forvéntade sig att
de skulle klara sig sjélva.

Jag sdg henne inte som en bra mamma pa grund av att hon ofta struntade i
dem och var vildigt sjdlvupptagen. Jag lade maérke till att de verkade ha
ganska mycket pengar eftersom de bodde pa en 6 med ett fint hus och att
hon shoppade ofta saker.

Jag lade mirke till att flickan ville ha uppméarksamhet och utgjorde fara for
bade sig sjélv och lillen néir hon klev upp pé taket med honom i famnen.

Hennes pappa brydde sig mer om henne och gav henne mer berdm &n
hennes mamma men dven han var vildig séllan dér.

Jag tyckte ocksd att hennes mamma brydde sig ganska mycket om sitt
utséende eftersom hennes naglar var néstan perfekta med rétt nagellack och
dven vildigt fina kldder. Visserligen var det ju nigon slags fest men jag
tycker dnda det verkade som det.

103



Jag lade dven marke till att flickan igentligen var h6jdradd men tvingade”
sig sjalv att ga upp med lillen pa taket for att fa uppmérksamhet.

Det verkade dven som gésterna betydde mer &n mammans egna barn for
henne.

Jag anser ocksa att det verkar som att Gerard fjéskar lite for flickan men bryr
sig dven han véldigt lite om barnen. Han verkar véldigt fortjust i mamman
men blundar véldigt mycket for barnen. Jag fir en kédnsla av att det ar
mamman som bestdmmer i huset. Det verkar dven som att hon inte tdnker pa
eller rent av struntar i hur liten flickan egentligen &r, hon &r ju trots allt bara
6 ar gammal och bara ett litet barn. (SELYP:9)68

Texten skiljer sig fran de mer neutrala referat som redovisats ovan genom att
en tydlig asikt om det som sker pa novellens handlingsplan framtriader istillet
for enbart en redogorelse for hiandelserna. Tonen &r, trots den kidnsloméssiga
reaktionen pa innehdllet, ganska distanserad, men det forekommer ocksd
kanslomissigt virderande kommentarer om framfor allt mamman. Det
beskrivs hur bdde hon och Gerard struntar i barnen.

Foljande textutdrag &r ett exempel pd hur kénslor speglar novellen. Ut-
draget ar en kort passage ur en relativt lang text, som &r skriven i samma stil.
Mot slutet av texten ndmns till och med ett hat” gentemot mamman. Texten
ar tydligt innehallsrelaterad eftersom de kanslor som kommer till uttryck &r
kopplade till handlingen:

Mamman verkar vara en sjédlvisk person som bara bryr sig om det materiella
och att se bra ut. Hon vill vara populdr och bara det bista duger. Hon till och
med gar s& langt att hon skaffar en son med sitt nyforvérv till man for en
flicka duger ju inte. Hon ser det som en garanti. Ndgot som man maste ha
bara for att.

Hon vill inte ta hand om sina barn, nej varfor skulle hon. De 4r ju bara till
for att visas upp, en rikemanssymbol.

Barnflickan tar hand om barnen men hon vill ju ocksa ha dventyr, leva lite.
Hon visste inte att hennes oaktsamhet skulle sétta bada barnens liv i fara.
(SESYF:1)*’

Denna elevtext sticker ut i det empiriska materialet genom att den uppvisar
ett extra tydligt kdnslomassigt engagemang i texten. Det finns dven i denna
text tolkningsrelaterade delar, inte minst i kommentaren i mitten (Hon vill
inte ta hand om sina barn...”), dér slutsatser dras om mammans person-

5 Delar av elevtexten kommenteras ocksa i kap. 5, Forstaelse och tolkning.
% Denna elevtext presenteras i sin helhet i kap. 5, Forstéelse och tolkning.
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lighet.” Nir det giller de 6vriga exemplen kan tonen vara ndgot mer distan-
serad, men dndé framkommer en mer eller mindre tydlig kinslobetonad reak-
tion pé innehallet.

Mamman verkade vara lite dryg av sig pa festen. Nér den lilla flickan gick
fram till henne for att prata sd blev mamman arg och skickade ivdg henne.
Det tycker jag ér lite drygt gjort, det var ju trots allt hennes dotter som ville
henne nagot. D4 tycker jag att man &tminstone borde frdga vad hon ville, i
stéllet for att bara skicka ivig henne direkt. Men det &r sjélvklart bara min
asikt, hon tyckte vél att det hon gjorde var rétt. (SESStP:5)

Utifrén de héndelser som beskrivs i novellen kommenteras mamman. De
asikter som framkommer har en kénslomassig utgangspunkt, men de ar tyd-
ligt textrelaterade, vilket innebér att &sikten ar tydligt kopplad till det som
sker 1 den ldsta texten. I nedanstdende text beskrivs inte attityden lika uttalat,
men man kan &nd4 utldsa ett stillningstagande, frimst genom kommentaren
”Det verkade oansvarigt” och genom ifradgasittandet av pappans eventuella
reaktioner:

Jag reagerade pé att varken mamman eller gerard brydde sig om vad dottern
och lillen hade for sig. Det verkade oansvarigt.

Jag tinkte ocksa pé att dottern trodde pappan skulle bli glad om han fick se
dem uppe pa taket, varfor skulle han bli det?

och att dottern ség lillen som ett foremal man bara skulle kunna byta bort.
(SESYP:4)

Dessa texter skiljer sig ocksa ifrdn de helt neutrala innehallsreferaten ovan,
dven om det kinsloméssiga uttrycket dr nedtonat. Samma forhallande &r
giltigt for nedanstidende franska textutdrag, dér uttrycket ocksd ar mer
distanserat, men dnd4 later kidnslor komma till uttryck:

Le début de la nouvelle nous raconte I’histoire d’une famille d’aspect
normal, une famille equilibré. Mais plus I’histoire avance plus cette famille
devient de moins en moins normale. La mére nous est décrite comme
mechante, elle ne s’occupe pas beaucoup de ses enfants, le pére n’est plus
present, la mére vit avec un nouvel homme.

/Borjan av novellen beréttar for oss historien om en familj som verkar
normal, en familj i balans. Men ju mer historien gér framat, desto mindre
normal blir familjen. Mamman beskrivs for oss som elak, hon tar inte

7 Se vidare kap. 5, om tolkningen av mammans personlighet.
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mycket hand om sina barn, pappan ir inte ldngre niarvarande, mamman lever
med en ny man./ (FRLStF:17)

I det hér elevtextutdraget beskrivs att det forst verkar vara en normal familj,
men att den efterhand blir mer och mer onormal, vilket avspeglar en in-
stdllning. Exemplet skiljer sig ifrdn de svenska genom att det stir att
mamman “beskrivs” som elak. Ordvalet tyder pa att det finns en medvetenhet
om att det dr en litterdr karaktér, vilket det inte gér p4 samma sétt i de sven-
ska texter som anvénder verbet “dr”. I den franska elevtexten framfors inte
uttryckligen en &sikt, utan ett stidllningstagande lyser igenom i de véarderande
kommentarerna om personerna. Att mamman beskrivs som elak kan dock
betraktas som en tolkning av hennes personlighet, i vilken en virdering fram-
trader. Trots att det finns vissa skillnader i séttet att beskriva visar dessa ex-
empel ett subjektivt stéllningstagande i relation till en karaktdr i romanen.
Detta kinslomissiga forhallningssétt &r mycket vanligt forekommande i det
svenska materialet, men relativt ovanligt i det franska.

Genomgangen av elevtexterna inom den innehallsrelaterade doménen
visar att det finns tvd framtrddande forhallningssitt till innehéllet. Antingen
redovisar man héndelseforloppet eller delar av det i form av ett neutralt
referat, eller ocksd ldgger man till kénsloméssigt firgade kommentarer till
hindelseforloppet. Generellt kan konstateras att elevtexterna inom den inne-
hallsrelaterade doménen &r textnira, genom att forsok att reda ut och forsta
ett hiandelseforlopp sker fortlopande och i néra anslutning till en bokstavlig
lasning. Det finns ocksé vissa tolkningsrelaterade kommentarer om hand-
lingen eller héndelseforloppet och dessa aterkommer vi till i kommande
kapitel.

Den utomtextuella domdnen

Den utomtextuella doménen har ménga berdringspunkter med de kénslo-
méssiga aspekter som redovisats ovan. Har ar det, till skillnad fran inom den
innehéllsrelaterade doménen, emellertid mer uttalat att de kdnsloméissiga
reaktionerna inte handlar om héndelser 1 den ldsta texten i1 forsta hand, utan
om de tankar som vicks genom denna. I elevtexterna inom denna doméin
talas det ocksd om erfarenheter av livet och omvirlden i stort. Elevtexterna
inom denna domin &r séledes inte textnira. Den ldsta texten blir enbart ett
avstamp som leder tankarna at olika hall, vilket illustreras av figur 1 ovan.
Ibland kan kommentarerna inom doménen handla om inomtextuella fenomen
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men motiveringen till att dessa kommenteras 4r att de har véckt associationer
som leder bort ifrdn den lédsta texten. Inom doménen aterfinns en majoritet
svenska elevtexter — endast fem franska texter har bedomts tillhéra den utom-
textuella doménen. Det finns flera aspekter p4 den utomtextuella doménen,
men tvd forhallningssitt framstar som dominerande: jagrelaterade och om-
vérldsrelaterade kommentarer.

Jagrelaterade kommentarer

De elevtexter som aterfinns huvudsakligen inom den utomtextuella doménen
utgar i forsta hand ifran skribentens egen person, vilken hamnar i fokus
istéllet for den lasta texten. Det som noterats i novellen har tydliga personliga
markorer, oavsett om det handlar om innehallet eller om sprak och stil.

Nér det géller innehallet &r typfallet att ndgot i novellen noteras men att
bevekelsegrunden star att finna i den egna erfarenheten. Darmed tas ett steg
bort ifrdn den lédsta texten, till skillnad fran de elevtexter som befinner sig
inom den innehéllsrelaterade doménen, vilka tydligare forsoker forstd ett
handelseforlopp. I de tre forsta exemplen, som samtliga ar utdrag ur elev-
texter, anldggs en kinsloméssig ton och framfor allt syns en inlevelse i och en
empati for karaktirerna. Detta sker tack vare de kopplingar som gors till
skribentens eget liv:

Jag forstar flickans forvirring. Jag blev sjélv storasyster nér jag var atta ar
och det dr svart att vara liten men &nda inte minst. Man, eller &tminstone jag
som alltid hade varit ensam och fétt all uppmarksamhet, blev i bérjan svart-
sjuk och tyckte att min lillebror [NN] gjorde att jag hamnade i skymundan.
Det dr svart att veta hur man ska bete sig ndr man 4r en storasyster, inte
minst i familjen men fortfarande inte stor. (SESStF:8)

Flickan behdvde mer uppmairksamhet &n vad hon fick, for bebisen tog tyd-
ligen all enligt henne. Dock dr det vill nésta alltid s& mellan syskon, da jag
kénner igen det. (SELYP:4)

Jag la ocksd mirke till att historien var skriven ur en liten flickas synvinkel
och att det stimde s& bra. Man kan verkligen komma ihdg hur det var att
vara 6 &r och hur man ténker i den aldern. (SESStF:28)

I det sista exemplet kommenteras beréttarperspektivet, men det ar inte dess

inomlitterdra funktion som &r i centrum. Istéllet gors en koppling till
skribentens egna erfarenheter av att vara sex ar gammal. Kommentarerna har
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berdringspunkter med den innehallsrelaterade doménen eftersom det 4r inne-
hallet som fokuseras, men det handlar inte om att hir forsoka reda ut vad
novellen handlar om. Andra associationer, vilka dr baserade pa egna minnen
av liknande erfarenheter, aktiveras. I nésta elevtextutdrag star det explicit att
reaktionen pé personerna i texten kan vara direkt kopplad till en avog
instéllning till den typen av personer i verkliga livet:

Den typ av ménniskor som jag tycker att det framstills som att mamman och
Gerard 4dr, dr sana som jag har véldigt svart for sjdlv, mojligen dérav att jag
reagerade pé det. Jag forstar inte grejen med att vara sd utseende-, penga-
och statusfixerad, som tror att lyckan finns dir. For mig kdnns det som att de
aldrig kommer né den lycka som de hoppas att fa i och med allt detta inte
kommer att komma. Jag tror att de, egentligen, &r ganska olyckliga.
(SELStF:1)"!

Det ar uppenbart att asikten som framfors om statusfixering handlar om
ménniskor i allmédnhet, men det gar inte att utldsa ur kommentarens sista del
om det fortfarande &r en generell beskrivning av ménniskor som ar penga-
och utseendefixerade eller om det avser karaktdrerna i novellen. Det kan
tolkas som ett atervindande till texten och en tolkning av karaktirernas
sinnesstdimning i den hir novellen, men det kan ocksa tolkas som tal om
ménniskor i allménhet. De 6vriga kommentarerna i elevtexten tyder dock pa
att det inte &r specifikt karaktérerna i novellen som avses, utan att det ar ett
generellt uttalande om utseende- och pengafixerade méanniskor.

Denna hénvisning till egna erfarenheter, dir associationerna gar till nagot
utanfor texten, saknas helt i det franska materialet, men férekommer relativt
frekvent i det svenska. Det kan vara en medveten strategi om man inte har
forstatt en text att istillet tala om egna erfarenheter och egna &sikter. Det kan
ocksé tyda pa en vana vid att behandla skonlitterdra texter pa detta sétt, varfor
blicken riktas mot sddant i den fiktiva véirlden som har likheter med den egna
vérlden utanfor.

Ett annat typfall av jagrelaterade kommentarer handlar antingen om att
elevtexten kommenterar négot i spraket eller stilen, men dér motiveringen till
att man lagt méarke till det 4r ens egen asikt om ett visst berdttartekniskt
grepp, eller om att elevtexten presenterar en asikt om novellen som helhet.
Ofta, men inte alltid, sker detta i form av ogillande, vilket det forsta elevtext-

"' Exemplet anvinds ocksa i kap. 5, Forstaelse och tolkning, och ett annat utdrag ur
elevtexten aterfinns i kap. 6, Litterdra och vardagliga uttryckssétt.

108



utdraget dr ett exempel pa. Det andra exemplet har en mer positiv instéllning
till den lésta texten och dess stilmedel:

Det forsta jag reagerade pa var hur novellen var skriven och uppbyggd. Jag
hade ganska svart for att hinga med i borjan, kanske for att jag var
okoncentrerad eller kanske for att en san hédr borjan av text inte brukar
intressera eller passa mig. For att jag ska bli intresserad av en bok, en text av
nagot slag, kravs det att borjan dr intressant och man kommer direkt in i
handlingen. Jag gillar inte nér det forsta som beskrivs &r platsen, jag finner
det oftast intressantare nir man far komma in direkt i en héndelse eller en
personbeskrivning. (SELStP: 10)72

Det man lagger mérke till 1 borjan ar att allt 4r s& detaljerat. Allt beskrivs
utforligt och lésaren kan ténka sig in i beréttelsen. Man mérker som lésare
att forfattaren har lagt ner tid pé att ldsaren ska kdnna sig involverad én att
bara lyssna pa en berdttelse. Méanniskorna &r som levande, som att det &r
verklighet och inte ndgon berittelse. Det tycker jag som lyssnar dr mycket
viktigt annars slutar jag att lyssna helt och blir ointresserad. (SESStF:5)

Dessa tva exempel framfor bestimda &sikter om vilken typ av berittelser som
uppskattas och inte. Kommentarerna antyder att en viss ldsvana har bidragit
till att utveckla preferenser nér det géller hur skonlitterdra texter ska vara ut-
formade for att bli intressevickande. Bada exemplen ovan visar ocksa
reflektioner som handlar om en forfattare som skapare av verket och om vilka
effekter vissa stilgrepp kan fa. I den fOrsta texten framfors en tydlig for-
klaring av vilka smakpreferenser som ligger bakom stéllningstagandet. Det
kan tyckas motsdgelsefullt att dessa kommentarer, som faktiskt handlar om
den lasta textens stilistiska aspekter, betraktas som utomtextuella. Det dr
novellens uppbyggnad som omtalas i det forsta exemplets inledning, men de
skdl som anfOrs till bristande motivation for fortsatt ldsning dr samtliga
personrelaterade. Det andra exemplet har en liknande uppbyggnad. Pa ett
trevande sitt fors inledningsvis ett kortfattat resonemang om sprékliga och
stilistiska aspekter, men detta kan snarast betraktas som en inledning till vad
som #r huvudfokus — de egna preferenserna. Det dr de tydligt personliga
asikterna om stildrag i den ldsta texten som motiverar deras placering i den
utomtextuella doménen. I elevtexterna resoneras det inte om vilken funktion
olika stildrag fyller i den lédsta texten utan hur de relaterar till den egna
smaken. Det kan dven noteras i det sista exemplet att berdttelsens relation till
verkligheten framhélls som ett krav for att en fiktiv text ska uppskattas.

72 Ett annat utdrag ur samma elevtext dterfinns i kap. 5, Forstéelse och tolkning.
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Aven i foljande elevtextutdrag kan man ana sig till en viss lisvana, efter-
som uttalande om litterdra preferenser gérs med sikerhet:

Jag dr en tjej som gérna ldser starkt kdnsloladdade bocker med tarar och
gérna verklighetsbaserade berittelser. Det var en sak jag ténkte pa nir jag
laste novellen. Att det hér &r ingen text for mig — Jag blev inte tillrdckligt
intresserad och det beror pé att jag gillar andra sorters bocker/noveller, som
jag skrev tidigare. Jag saknade mer djup i texten, som far ldsaren att kdnna
efter istéllet for att berétta lite om vad flickan ténker.

Jag tycker dock att novellen var okej och att den var skriven pa ett bra sétt.
Men jag saknade dock den djupa kénslan som for mig ar det viktigaste i en
bok/novell och text. (SELS'[F:S)73

Det framkommer tydligt att novellen inte har véickt nagot intresse och skélen
till detta ségs vara att den inte ar tillrdckligt kdnsloladdad och inte tillrackligt
djup. Detta dr en subjektiv asikt som kan forstds som att en insikt om den
egna smaken har kommit till stind genom ldsningen av en novell som inte
alls tilltalar. Det framgér tydligt att den lésta texten inte uppskattas pd det
personliga planet, men det finns en mer objektiv distansering i den mening
som inleder det sista stycket i elevtexten. Novellen far omdomet ”okej” och i
den textnira kommentaren ’den var skriven pa ett bra sitt” framfors en stil-
istiskt relaterad asikt. Det framkommer ocksé att de lésta texterna girna fér
vara baserade péd verkliga hindelser, vilket, liksom i exemplet ovan, ger en
bild av ett forhéllningssatt till den narrativa texten, dar det framhalls som
negativt att det &r en péhittad historia.

Det finns endast en fransk text som har placerats inom den utomtextuella
doménen med motiveringen att en personlig, varderande asikt om den ldsta
texten framfors:

La nouvelle nous donne I’'impression que c’est un chapitre d’un roman et
non pas un texte unique.

Je trouve qu’il y a trop d’adjectif ce qui nous laissent peut d’imagination a
nous visualiser dans notre téte.

Le texte en lieu méme racontent un peu trop de choses a mon godt, il parle
de la mere puis du bébé puis de Gerard et reviens ensuite sur le bébé.

/Novellen ger mig’ intryck av att det ir ett kapitel i en roman och inte en
unik text.

3 Se not 73.
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Jag tycker att det finns for manga adjektiv vilket ldmnar lite fantasi at oss att
forestdlla oss inne i huvudet.

Texten i sig’® berittar lite for mycket saker for min smak, den talar om
mamman sedan om bebisen sedan om Gerard och kommer sedan tillbaka till
bebisen./ (FRLYP:5)

I denna kortfattade elevtext, som presenterats i sin helhet, talas det explicit
om inomtextuella fenomen som inte Overensstimmer med den personliga
smaken, som exempelvis att det finns for manga adjektiv. Lasningen ska
enligt elevtexten bidra till att skapa fantasivdrldar och att dessa vérldar be-
grinsas om det dr for mycket detaljbeskrivningar i skildringen. Den in-
ledande meningen kan mdjligen inte relateras till personliga preferenser i en
skonlitterdr text, men kommentaren om att det verkar vara ett kapitel i en
roman kan harrora fran det 6ppna slutet. Tanken att det da inte &r en avslutad
text skulle kunna implicera en begrinsad litterér erfarenhet. Detta ar ett (av
flera) exempel pa en elevtext som eventuellt ocksé hade kunnat placeras i den
litterdra doménen, eftersom den innehaller flera litteraturanalytiska aspekter,
men eftersom den egna smaken betonas och eftersom elevtexten &ar
varderande har den betraktats som utomtextuell, med motiveringen att huvud-
fokus verkar ligga pé eleven sjilv som ldsare och inte pa den lésta texten.

Omvidrldsrelaterade kommentarer

En annan vig bort fran den litterdra texten &r att, istéllet for att tala om egna
erfarenheter eller sitta sina egna preferenser i centrum, tala om fenomen i
omvérlden som man kommit att tdnka pa under ldsningen av novellen. Dessa
kommentarer dr mer generella &n de jagrelaterade. | kommentarerna kan man
ibland se en koppling till kulturella aspekter, genom att associationerna kan
vara fragor eller funderingar om sddant som kan hérréra fran en kulturell
distans till den miljo i vilken novellen utspelar sig. En del av dem ror sig i ett
véxelspel mellan jaget och omvirlden, vilket vi ocksé sett exempel pa ovan.

Istdllet for att uttalat hénvisa till sitt eget liv generaliseras fenomen pa
handlingsplanet i den fiktiva vérlden till livet utanfor. I de tvé franska exem-
plen nedan gors explicita hinvisningar till verkligheten (la réalité):

™ Det franska “nous” (vi) har 6versatts med jag. P4 franska ar det vanligt att i form-
ella texter anvénda det kollektiva “nous” for att uttrycka en egen &sikt, vilket ger ett
mirkligt intryck i en svensk kontext.

" Oversittningen stiller hir till med problem — uttrycket “en lieu méme” fore-
kommer inte pd franska och det dr en gissning att det istdllet skulle statt ”en lui
méme”. Detta spelar dock inte sé stor roll for kommentaren i stort.
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Ce que j’ais dabord remarqué dans ce texte c’est que dans 1’histoire il est
dit : « On lui avait fait comprendre qu’il ne pouvait y avoir qu’un seul
bébé. » Cela m’a choqué car dans la réalité, les parents appellent souvent
leur enfant « mon bébé » « mon ceeur »... Quelque soit I’age de 1’enfant.
Pour les parents, leurs enfants resterons toujours leur « Bébé » il n’y a pas de
limite d’age pour cela.

/Det jag forst lade mirke till i den hér texten &r att det sdgs i berédttelsen:
“Man hade fitt henne att tro att det bara kunde finnas en bebis”.”® Det
chockerade mig for i verkligheten kallar foréldrar ofta sina barn ’min bebis”,
“mitt hjdrta”... Oavsett barnets alder. For fordldrarna kommer deras barn
alltid att vara deras “Bebis” och det finns ingen aldersgrins for det./
(FRSStF:10)

Cette situation de enfant « oublié » est un fait actuel dans la réalité. Ce texte
veut peut-étre le dénoncer.

/Den hir situationen med ett “bortglomt” barn dr ett aktuellt faktum i
verkligheten. Den hér texten vill kanske visa det./ (FRSStF:19)

Att bli ldmnad utav en av sina forédldrar utan att veta varfor maste skapa
oerhort ménga fragor i huvudet péd ett barn. Vissa barn som utsitts for en
svér uppvaxt blir antingen véldigt starka eller extremt svaga. (SESYP:1)

Till skillnad fran de jagrelaterade kommentarerna &r det i dessa ett generellt,
men potentiellt verkligt, problem som lyfts fram. I det forsta exemplet be-
skrivs en tydligt kénslobaserad reaktion, vilken uttrycks som en chock. Ut-
gangspunkten ar ett stilistiskt val i novellen — att inte ge bebisen ndgot namn
— men reaktionen relateras till hur det ar i verkligheten. Det andra exemplet
kan ldsas som en tolkning av vad textens syfte dr. Att det finns bortglomda
barn slas fast som ett faktum och slutsatsen talar om att den lista texten vill
visa eller avslgja att sddana forhédllanden existerar. Detta exempel kan be-
traktas som relativt textnéra eftersom det, &ven om det gors en koppling ut i
”verkligheten”, talar om den lésta textens syfte. Den utgoér ytterligare ett
exempel pa komplexiteten i en del av elevtexterna. Utdver citatet ovan bestar
elevtexten framfor allt av ett innehallsreferat, men det forekommer ocksa en
och annan litterir kommentar. Fokus i referatet ligger pa flickans kénsla av
overgivenhet och det dr denna som relateras till hur det &r i verkligheten.
Detta skiljer det fran det sista exemplet, dér associationerna till verkliga for-
hallanden inte leder till ndgon diskussion om novelltexten utan om vad som
hinder med barn som har en svéir uppvixt. Aven om det #r tre textexempel

" Detta ar en direktoversittning fran den franska texten. I den svenska Gver-
sattningen heter det "Hon hade trott att det bara kunde finnas en bebis”.
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som visar att omvérldsrelaterade aspekter far stor betydelse for ldsningen é&r
de olika i sitt forhallningssétt till den 14sta texten.

Den litterdira domdnen

I materialet forekommer ocksd elevtexter som huvudsakligen befinner sig
inom det som hér har betecknats som en litterir domén. Det innebér att for-
hallningssattet till novellen &r litterdrt, men ocksa att det finns en distans till
den personliga lisupplevelsen. Elevtexterna forhéller sig till estetiska verk-
ningsmedel. Med detta avses sadant som berittarperspektiv, stilfigurer och
beréttarstruktur. Att elevtexten hor till den litterira doméinen innebdr dock
inte att det i den maste finnas en aktiv litterdr begreppsapparat utan kate-
goriseringen baseras p& att man lidgger mirke till sddana aspekter.”” Inled-
ningsvis presenteras tva elevtexter i sin helhet for att illustrera vad som ar
utmérkande for doménen, varpa négra aterkommande detaljer i elevtexterna
analyseras.

Det forsta exemplet innehédller mestadels kommentarer om beréttar-
tekniska aspekter, men det finns ocksé tolkningar av olika delar i novellen:

Dans le texte il y a beaucoup de descriptions des licux et des personnages.
Mais nous n’avons jamais les noms et prénoms a part Gérard ; qui d’aprés ce
que j’ai compris est le beau-pére de la petite fille et de Bébé. L’histoire se
passe sur une ile nommé Hedge Island dans le détroit du Nantucket.

Je pense que le point de vue est interne. Nous somme la petite fille, on
rescend tous ce qu’elle rescend mais on ne rescend pas les émotions des
autres personnages. On rescend ses émotions mais en méme temps on ne
connait rien sur elle ; ni son nom, ni son age, son école, sa situation a part
que Gérard serait son beau-pére, maman sa maman, papa son papa mais pas
biologique et bébé son petit freére — fils de maman et Gérard. La petite fille se
sent rejeter de sa famille, elle croit que bébé est venu prendre sa place et
qu’il viend du magasin comme sa maman raméne des choses au magasin.
ex : p. 63 «Elle avait cri¢é a maman de rapporter bébé au magasin ou elle
avait pris. Pourquoi était-ce béte ? Maman faisait sans arrét des courses « !
Des gros paquets enrubannés [...] Parfois maman rapportait ce qu’elle avait
acheté dans les magasins : pourquoi n’aurait-elle pas pu rapporter Bébé ? ».
La petite fille n’accepte toujours pas son petit frére. Au bout d’un moment
elle I’accepta a force qu’on lui dise que c’était son petit frére. Nous pouvons
constaté que nous avons beaucoup 1’opinion de la nonou. ex. p. 62 « La
nounou irlandaise avait dit : Oh ne soit pas jalouse ! Tu es la plus jolie, tu
seras toujours la princesse ». Comme pour rassurer la petite fille. Il y a beau-
coup de suspense par rapport au Bébé et a la petite fille. Nous pouvons
imaginer toutes sortes de fin pour la nouvelle. Le lecteur n’est pas sire de ce

771 detta kapitel behandlas inte hur elevtexterna tillimpar begreppen, vilket istillet
analyseras i kapitel 6.
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qu’il va arriver jusqu’a la fin de I’histoire, ot nous comprenons que la petite
fille n’a pas totalement acceptée son petit frére comme tout le monde la lui
repéte. L histoire est quand méme assez vague dans 1’ensemble.

/I den hér texten finns det manga beskrivningar av miljoer och karaktdrer.
Men vi har aldrig efternamnen och férnamnen forutom Gerard; som efter
vad jag forstod dr flickans och Lillens styvfar. Historien utspelar sig pé en 6
kallad Hedge Island i Nantucketsundet. Jag tror att synvinkeln &r intern. Vi
dr den lilla flickan, vi kidnner allt som hon kdnner men vi kédnner inte de
andra karaktérernas kénslor. Vi kidnner hennes kénslor men pa samma gang
vet man ingenting om henne; varken hennes namn eller hennes élder, hennes
skola, hennes situation forutom att Gerard skulle vara hennes styvpappa,
mamma hennes mamma och pappa hennes pappa men inte biologisk och
Lillen hennes lillebror — son till mamma och Gerard. Den lilla flickan kédnner
sig forskjuten av sin familj, hon tror att Lillen har tagit hennes plats och att
han kommer fran afféren eftersom hennes mamma lamnar tillbaka saker till
affdren. ex. ”Hon hade skrikit & mamma att ldmna tillbaka Lillen dit dér hon
hade kopt honom. (Vad var det for dumt med det? Mamma shoppade ju
jamt! Stora paket med rosetter pa. [...] Ibland ldmnade hon tillbaka saker
som hon hade kopt i affarerna, sa varfor kunde hon inte ldmna tillbaka Lillen
ocksa?)”. Den lilla flickan accepterar fortfarande inte sin lillebror. Efter ett
tag accepterade hon honom mycket tack vare att man séger till henne att det
var hennes lillebror. Vi kan konstatera att vi har mycket av barnflickans
asikter. ex. s. 62 ”Den irlindska flickan hade sagt Asch, var inte svartsjuk!
Det ér du som ar den sdta, du kommer alltid att vara prinsessan.” Som for att
lugna den lilla flickan. Det finns mycket spanning i relation till Lillen och
den lilla flickan. Vi kan tdnka oss alla mojliga slut for novellen. Lésaren &r
inte sdker pa vad som kommer att hinda forrén i slutet av beréttelsen, da vi
forstar att den lilla flickan inte helt har accepterat sin lillebror sd som alla
upprepar det for henne. Berittelsen &r trots allt rétt vag pa det stora hela./
(FRLStF:2)

De textstrukturer som kommenteras i texten dr miljo- och personbeskriv-
ningar och synvinkeln. Andra element som kan kopplas till litterira och
textuella aspekter ér avsaknaden av férnamn’ och novellens uppbyggnad, dér
det Oppna slutet antyds och dir berittelsen betraktas som vag. Det finns
ibland forklaringar till de tolkningar som gors och tydliga kopplingar till den
lasta texten i form av citat. En kidnslomaéssig instéllning till texten kan skonjas
men den forankras tydligt i textelement.

Foljande svenska textexempel innehéller ocksd kommentarer som
kopplas till hur novellen é&r skriven:

Négot jag tidigt reagerade pa i texten var hur forfattaren mélar upp en bild
av en typisk amerikansk dverklassfamilj. Att forfattaren redan fran borjan
beskriver det fina omradet de bor i, med en segelklubb och att deras

¥ Det kan noteras att man enligt elevtexten inte far nagon information om flickans
alder, vilket inte stimmer, da det av novelltexten framgar att hon &r sex ar.
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sommarhus &r en viktoriansk trevaningsvilla, med stenterass och swimming-
pool.

En andra sak dr det faktum att forfattaren helt och hallet later bli att ndimna
nidgra namn, utdver familjens efternamn. Vilket &r ganska typiskt for

9 9

noveller. Istdllet vdljer forfattaren att siga “mamma”, “pappa” och “den
irlindska flickan”. Nér denne beskriver fordldrarna och familjens barnflicka.

Forfattaren beskriver en klassisk bild av hur ett barn kan kénna sig asidosatt
nidr mamman skaffar en ny pojkvén, eller nir det far ett nytt syskon. For-
fattaren véljer att beskriva det som att det kan bara finnas en bebis, men att
det inte ldngre ar flickan i historien, och det far henne att kidnna sig asidosatt.
Den irlandska flickan som finns dir for att ta hand om barnen i familjen
finns inte heller dér for att bry sig om barnet. Hon dr mer intresserad av att
umgés med grannpojken.

Att de beskriver Lillen som bansheen &r viktigt for historiens gang. ...en
banshee 4r en ursinnig ande som later som vinden. Den vrélar om natten hos
en familj dér nagon snart ska do.” Lillens vral om natten &r alltsa en ledtrad
till vad som komma skall i familjens dde. Flickans kénsla av att vara
bortglomd driver henne till att g& ut péd taket, hon vill ju bara ha upp-
mérksamhet och bli sedd av ndgon av sina fordldrar. Novellens titel och
beskrivningen av banshee kan alltsé betyda att flickan eller Lillen antagligen
kommer att falla ned fran taket. (SESStF:36)

Aven hir lyfts beskrivningarna fram, men kommentaren ir nigot mer ela-
borerad, genom att elevtexten forklarar i vilken typ av miljo det hela utspelar
sig. Begreppet forfattare” anvinds frekvent. Avsaknaden av fornamn
kommenteras dven i denna elevtext och detta sdgs vara nagot som karakt-
eriserar noveller i allménhet. Familjens efternamn forekommer dock inte i
novellen. Inledningen av det tredje stycket kan ldsas som en utomtextuell
kommentar, men den klassiska bild som omndmns kan ocksa tolkas som ett
klassiskt motiv i litteraturen. Direkt efter denna foljer en ny direktkoppling
till den aktuella novellen, i vilken saddant som anses viktigt for hiandelse-
forloppet redovisas, sdsom den irldndska flickans relation med grannpojken.
Det sista stycket handlar i stort sett om novellens komposition, dér olika led-
tradar plockas upp och leder fram till en tolkning. Att notera sidana ledtradar
och att koppla dem béde till titeln och till det Gppna slutet &r ett exempel pé
vad som betraktas som en litterdr lasning av den aktuella novellen.

Litterdr domdn och bristande innehdllslig forstdelse

Det finns i det empiriska materialet exempel pé elevtexter som befinner sig
inom den litterdra doménen enligt den definition som anvdnds hédr, men i
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vilka det samtidigt visas prov pa svarigheter att reda ut héndelseforloppet i
novellen. Det litteraturanalytiska angreppssittet i elevtexterna inom den
litterdra doménen leder inte automatiskt till 6kad forstaelse. Sprakliga och
stilistiska aspekter identifieras i varierande grad, men meningsskapandet i sin
helhet blir problematiskt. Den forsta elevtexten presenteras i sin helhet och
innehéller ett antal kommentarer om stilistiska aspekter:

Il y a beaucoup de descriptions dans ce texte, surtout dans le premier para-
graphe. Dans le premier paragraphe on trouve des descriptions sur 1’ile et sur
la maison ou se déroule I’histoire. Dans la suite du texte on trouve des
descriptions sur les faits et geste du narrateur et sur les autres personnages
présents.

Dans ce texte, le narrateur qui est la héroine du texte se nomme « bébé » et
quand elle parle d’elle-méme, elle emploi le pronom «elle ». La derniére
chose que j’ai remarqué c’est le titre du texte : « Banshee », il est expliqué
dans le texte de deux fagons, différente par la nourrice Irlandaise et Gerard,
mais on comprend toujours pas trés bien ce que ¢a veut dire, peut-&tre que
c’est le prenom de I’héroine.

/Det finns manga beskrivningar i den hér texten, framfor allt i det forsta
stycket. I den forsta paragrafen hittar man beskrivningar av 6n och av huset
dér beréttelsen utspelar sig. I textens fortséttning hittar man beskrivningar av
berittarens géranden och latanden och av de andra nédrvarande personerna.

I den hir texten kallas berdttaren, som ar hjiltinnan, for “lillen” och nér hon
talar om sig sjdlv anviander hon pronomenet “hon”. Den sista saken jag lade
mirke till ar textens rubrik: ”Bansheen”, den forklaras i texten pa tva sitt,
olika av den irlandska barnflickan och Gerard, men man forstar 4nda inte
riktigt vad det betyder, kanske ér det hjaltinnans fornamn./ (FRSStF:18)

I novellen framgér att det &r flickans lillebror som kallas for Bébé, inte hon
sjilv. Det &r inte heller s& att Banshee dr hennes fornamn. Det kan natur-
ligtvis finnas en rad forklaringar till forvirringen (bristande koncentration och
ointresse for uppgiften &r bara tva exempel), men i kommentaren anlaggs ett
litterdrt perspektiv genom att beskrivningarna lyfts fram inledningsvis och
genom att reflektioner som ror berdttaren och huvudpersonen férekommer i
det foljande. Detta tyder pa att strategin dr att soka efter litterdra aspekter i
novellen, men att denna strategi inte leder till att olika forhallanden reds ut.

Aven nedanstiende exempel ir en elevtext som forsoker tala om novellen
med litteraturvetenskapliga begrepp och som forsoker gripa sig an den utifran
litteréra aspekter. Texten presenteras i sin helhet:

 Hur begreppet forfattare relateras till berittare analyseras vidare i kap. 6.
% Denna elevtext analyseras dven i kapitel 5, Forstaelse och tolkning.
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Les trois exemples que j’ai remarqué dans le texte sont que le narrateur ne
nous donne pas le nom de la mére de la petite fille, le nom de son pére et il
ne nous dit pas non plus le nom ou le prénom de la jeune fille. Il dit souvent
«Bébé », « maman », « papa» mais sans donner trop de détaille. Nous
savon que son pere est brun et porte une moustache, que sa mere est blonde
et que son petit frére a la peau dousse et les yeux bleu.

De plus nous savon ce que voi la jeune fille ainsi que ce qu’elle voi mais
nous ne connaissons pas les pensées des autres personnages. Cela peut
perturber le lecteur.

Nous connaisson le contexte de la nouvelle mais nous ne connaisson pas le
nom de la jeune fille, du bébé, de son pére ainsi que de sa mere. Nous
pouvon étre perdu dans le fils de la nouvelle.

/De tre exempel som jag lade marke till i texten &r att berdttaren inte ger oss
namnet pa mamman till den lilla flickan, pappans namn och han sédger inte
heller namnet eller fornamnet pa den unga flickan. Han séger ofta ”Lillen”,

9 9

”mamma”, “pappa” men utan att ge s& manga detaljer. Vi vet att pappan &r
mork och har mustasch, att hennes mamma é&r blond och att hennes lillebror
har len hud och bla 6gon.

Dessutom vet vi vad den unga flickan ser, liksom vad hon ser men vi kdnner
inte till de andra personernas tankar. Det kan forvirra lasaren.

Vi kénner till novellens kontext men vi kdnner inte till den unga flickans,
bebisens, pappans eller mammans namn. Vi kan tappa trdden i novellen./
(FRLYF:2)

Elevtexten handlar om textrelaterade och stilistiska aspekter, sdsom miljo-
och personbeskrivningar, och det papekas att beréttarperspektivet riskerar att
forvirra lasaren och gora sé att denne tappar traden. Det kan diskuteras om
denna elevtext ska anses tillhéra den litterdira domédnen, men enligt den
definition som gavs ovan gor den det. Den koncentrerar sig inte i forsta hand
pa handlingen och inte heller pd utomtextuella faktorer. Trots att det finns
antydningar i texten om att det inte &r sjadlvklart hur novellens handlingsplan
ska forstas, kommenteras vissa sprakliga eller stilistiska detaljer. Det sdgs ex-
plicit i elevtexten att det dr svart att forstd den och framfor allt lyfts berédttar-
perspektivet fram som komplicerat och som en bidragande orsak till for-
virringen. Hur elevtexterna kan relateras till tolknings- och forstaelseaspekter
och vad det &r som begrénsar forstaelsen diskuteras vidare i kapitel 5.

Ovriga

I det empiriska materialet ingér sju texter som inte kan placeras inom nagon
av de beskrivna doménerna. De har heller inte nddvéndigtvis négra gemen-
samma drag. Tre ar skrivna av franska elever pa studieforberedande program,
en av en svensk elev pa studieforberedande program, en av en svensk elev pa
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yrkesforberedande program och tva av franska elever pd yrkesforberedande
program. Vissa av elevtexterna kan ha likheter med dem inom de olika do-
ménerna, men texterna dr si kortfattade att det blir svart att uttala sig om
dem. Fyra av texterna (samtliga franska) skrevs under vildigt kort tid. I
genomsnitt skrevs elevtexterna pa 12 minuter. Det gér inte att utesluta att den
mycket korta skrivtiden beror pa att ett bristande engagemang for uppgiften.
Det gér dock inte att helt avfarda texterna pa det sittet, eftersom de, trots sina
begriansningar, innehéller en del intressanta detaljer.

I en av elevtexterna, som aterges i sin helhet, skrivs uttryckligen att det
inte gar att forstd vad det handlar om:

Jag vet inte vad jag ska skriva. Jag tyckte texten var svar att forsta.

Det dnda jag forstog var att det var en mamma med tva barn, en liten bebis
och en flicka. Deras pappa var inte dér. Vad som hénde sen forstog jag inte
riktigt. (SELYP:7)

Elevtexten innehaller endast ett kort referat av “det dnda jag forstog”. Till
skillnad fran de franska elevtexterna dr denna text skriven under lang tid,
langst av alla som deltog i undersdkningen. Detta &r ett exempel pa att hur
ingen mening har kunnat skapas. Det finns en vilja att forsoka forsta texten,
men det ar uttalat att detta inte lyckas. Elevtexten skulle eventuellt kunna be-
traktas som innehéllsrelaterad, men innehdller egentligen enbart en upp-
rikning av karaktérerna®'.

Foljande franska exempel bestir endast av 16sryckta och ofullstdndiga
citat ur novellen. Det gar inte att utifrén det skriftliga materialet veta vad som
doljer sig bakom de val som gjorts, &ven om det &r tdnkbart att uppgiften har
missuppfattats. Elevtexten, s& som den presenteras, sidger egentligen ingen-
ting om elevens reception av den lésta texten.

1) Lamaman agita la main
comme si elle chassait une mouche, histoire de dire Va t’en

2) Banshee etait une sorte d’Indien du Sud-Ouest, comme les apache
3)

1) /Mamman viftade med handen
Som om hon jagade ivdg en fluga, som for att siga Forsvinn

2) Banshee var en sorts indian fran sydvist, som apache
3) ... /(FRLYP:1)

81 Forstaelserelaterade aspekter i elevtexten diskuteras i kap. 5.
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Elevtexterna ovan illustrerar hur texterna inom kategorin ”Ovriga” kan se ut,
men det forekommer ocksa ldngre texter inom kategorin.

Diskussion

Indelningen av det empiriska materialet 1 Overgripande doméner visar
variationer i hur lasaren forhaller sig till den narrativa texten. I storlek dr den
innehéllsrelaterade och den litterdra doménen ungefar lika, medan den utom-
textuella ar betydligt mindre.

Den 6vergripande analysen av elevtexterna visar att utgangspunkten i en
stor majoritet av dem &r att reda ut hindelseférloppet, miljon och de
viktigaste karaktirerna. Oavsett vilka observationer som gors i dvrigt ar det
hér man startar, trots att uppgiftsformuleringen inte ger négra indikationer om
att handlingen &r viktigast. Att starta i en konkret handling blir ett sétt att reda
ut och sla fast ndgra grundlaggande saker innan andra aspekter pa texten lyfts
fram. Detta kan forstds pa olika sitt. For en del av texterna kan kopplingar
goras till Rosenblatts efferenta lasning (Rosenblatt 1978:22 ff.), da en nér-
mast efferent ldsning presenteras, genom att man forsoker utvinna in-
formation ur den narrativa texten, snarare an att uppleva négot. Det gér ocksa
att gora kopplingar till Peter Rabinowitz (1987) tal om narrative conventions.
Han beskriver fyra socialt konstruerade regler for hur litteraturlédsningen sker,
dér den forsta kallas for rules of notice (Rabinowitz 1987:47 ff). Denna regel
leder ldsaren till att ligga maérke till exempelvis inledningen och avslut-
ningen, rubriken och de viktigaste karaktirerna for att skaffa sig en forsta
uppfattning om texten. Thorson (2009) anvénder sig i sin undersdkning av
denna parallell och sdger att det faktum att ménga studenter refererar ett
innehall “’kan [...] l4sas som en dokumentation av studentens inledande inter-
aktion med novellen” (Thorson 2009:193). Att komma fram till vad en
narrativ text handlar om ter sig formodligen som en naturlig forutsattning for
de flesta ldsare och handlingen blir den grund pa vilken en analys sedan
bygger. Om man med Mikhail Bakhtin (1978) menar att tolkning sker i olika
steg, dir den grundldggande lasforstielsen dr det forsta, kan det konstateras
att eleverna som bara kommenterar innehallet, inte nar ldngre an till detta
forsta steg. Detta kan vara ett aktivt val, baserat pa bekvamlighet i under-
sOkningssituationen, men det kan ocksad vara en avspegling av ett sétt att
hantera skonlitterdr text i undervisningen.
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Inom doménen finns ocksa olika sitt att gora referat, dér en skillnad é&r att
1 vissa elevtexter syns en referatteknik som bygger pa forstaelse av den lista
textens helhet, medan det i andra blir mer fragmentariskt. Detta &dr en viktig
skillnad. Anders Ohman (2015) papekar att det han kallar for “att skugga
intrigen” (Ohman 2015:113) borde vara en viktig del av skolans litteratur-
undervisning, men att man da inte kan ndja sig med ytliga och kortfattade
sammanfattningar av de viktigaste hdndelserna i en text. Att “skugga
intrigen” stéller krav pé sivil lasforstaelse som tolkning och kan relateras till
nérldsning av olika slag. Elevtexterna inom den innehéllsrelaterade doménen
gér sammanfattningar av det som uppfattas vara centralt for héndelsefor-
loppet, men generellt stills inom doménen inga analytiska fragor, vare sig till
texten eller i relation till utomtextuella perspektiv.

Den totalt sett minsta doménen &r den utomtextuella. Inom denna domén
ar den skonlitterdra texten underordnad elevens jag och det &r svart att se att
eleven gar i dialog med texten eller uppvisar ett intresse for att gora det. Att
projicera sig sjilv pd textens tomrum leder bort ifrdn texten. Fria
associationer kan vara en strategi att ta till om man inte kan eller vill anta ett
litterdrt forhallningssitt. En bristande litterdr erfarenhet kan ocksé ligga bak-
om det faktum att man inte kommenterar den litterdra texten. Om texten inte
sdger en nigot pa ett litterdrt plan eller om man inte vet hur man ska hantera
en text utifrdn litterdra aspekter, maste man ta till andra strategier och en
sddan kan vara att man helt enkelt beskriver vad man kommer att tdnka pa
nir man laser. Det dr ett associativt sitt att forhélla sig till enskilda delar av
en skonlitterdr text. Angreppssattet kan ocksa forklaras av att detta ar ett
etablerat sitt att hantera lasningen av skonlitteratur i litteraturklassrummet.
Att anvédnda egna erfarenheter och omvarldskunskaper &r en nédvandig forut-
séttning for att ett samspel med den skonlitterdra texten ska fa liv, men om
texten tappas bort i processen blir det ndgot annat 4n litteraturstudiet som &r i
fokus.

Elevtexterna inom den litterdira domédnen ar textnéra, genom att det &r
novellen 1 sig som utgér huvudintresset. De flesta elevtexter inom denna do-
mén handlar om detaljer som till exempel har med beréttarteknik eller kom-
position att gora. P4 olika nivaer finns i elevtexterna en medvetenhet om det
konstnérliga uttrycket och om att en skonlitterdr text kan skrivas pa olika sétt.
Dessa clevtexter gar i dialog med texten for att fordjupa forstaelsen av den.
Vanligen tolkas texten utifran de betydelser som ldggs i olika hdndelser eller i
olika narrativa strukturer. En del av elevtexterna inom den hiar doménen kan,
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trots undersokningens begriansande ramar, ségas vara avancerade litteratur-
vetenskapliga analyser. Andra kan beskrivas som atomistiska, eftersom de
inte efterstravar ett helhetsperspektiv, utan intresserar sig for detaljer utan att
uppvisa forstaelse eller intresse for helheten.

Ovan beskrevs hur elevtexterna inom den innehallsrelaterade doménen
forsokte bringa reda i oklarheterna, vilket kan framstd som en logisk start-
punkt. Det blir problematiskt om detta dr det enda sittet att forhélla sig till
texten, i synnerhet om det inte finns ndgra strategier for att hantera forstielse-
himmande element. Elevtexterna inom den utomtextuella doménen visar,
dven om det kan tyckas motsdgelsefullt, att det finns en forstéelse for den
overgripande handlingen i novellen. For att man ska kunna gora relevanta
kopplingar till sitt eget liv eller till omvérlden krévs att man, atminstone del-
vis, har forstatt novellen. Darmed blir det 4n mer intressant att se att de elev-
texter som hor till den litterdra doménen inte nddvéndigtvis har denna hel-
hetssyn pa novellen.

Komparativa aspekter

Analysen visar att en majoritet av de svenska elevtexterna uppehaller sig
enbart vid innehéllsrelaterade aspekter. Det kan tolkas som att den tids-
begrinsade uppgiften inte gav utrymme for en djupare analys men i jam-
forelse med andra elevtexter verkar inte tidsaspekten ha varit av avgorande
betydelse for de val man har gjort. Eftersom det finns s& manga svenska
texter representerade inom denna domén kan det istéllet forstds som att
litteraturundervisningen i den svenska kontexten lagger mycket fokus vid att
reda ut hdndelseforloppet och att man inte dgnar lika mycket tid 4t andra as-
pekter pa den skonlitterdra texten. En majoritet av de svenska elevtexterna
fran yrkesforberedande program, 71 %, hamnar inom den innehéllsrelaterade
doménen, men &ven 50 % av texterna fran studieférberedande program.

I tidigare svensk och nordisk litteraturdidaktisk forskning har den sé
kallade "uppgiftskulturen” kritiserats (Ongstad 2004, Ullstrdm 2009:122). De
uppgifter som finns i de flesta larobdcker och antologier leder eleverna till att
leta efter ett rétt svar i de skonlitterdra texter de moter. Arbetsuppgifterna ar
utformade sa att eleverna leds till att soka efter detaljer som kan relateras till
handlingen. Detta kan leda till en ndrmast efferent ldsning av den skonlitte-
rdra texten, dir vissa element soks ut. I elevtexterna i undersékningen efter-
strdvas en helhetsbild, vilken &r viktig som grund for ldsningen. Dock blir
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resultatet av denna strdvan efter helhet fragmentariskt eftersom inga for-
djupande fragor stills.

Inom den utomtextuella domédnen dominerar svenska elevtexter, vilket
kan tyda pa att det ar ett sétt pd vilket man vanligen hanterar skonlitterdr text
i skolans litteraturundervisning. Svenska elever socialiseras in i ett personligt
forhéllningssitt till den lésta texten, dir de personligen forvantas tycka nagot
om den, vilket inte lika tydligt ér fallet i den franska kontexten.* I de franska
styrdokumenten framgar att eleverna ska ldra sig att leverera ett smak-
omddme. Av detta syns inte sérskilt manga spar i elevtexterna. Detta kan
heller inte anses vara samma sak som det ibland ogrundade, men kénslo-
méssigt baserade tyckande som forekommer i de svenska elevtexterna.

Svensk litteraturdidaktisk forskning har delvis visat att det erfarenhets-
pedagogiska perspektivet, vid sidan av fardighetstraning, far stort utrymme.
Katarina Eriksson Barajas (2009:139) och Eriksson och Karin Aronsson
(2004:522 ff.) visar hur larare i boksamtal ibland forsoker styra eleverna mot
ett erfarenhetsperspektiv, vilket eleverna kan géra motstand emot (se dven
Asplund 2010). Birgitta Bommarco (2006) menar att man ytterligare bor be-
tona denna del i litteraturundervisningen som ett sitt att vicka elevernas
intresse. Ocksd Bergman (2007) lyfter fram elevernas intressesfar som viktig
1 litteraturundervisningen, genom att foresprdka en dialogisk undervisning:
”En forutsattning for en saddan [dialogisk] undervisning dr att elevernas er-
farenheter och kunskaper ses som resurser, som ndgot man anvénder sig av”
(Bergman 2007:333). Den skonlitterdra texten riskerar da att inte bli under-
visningens huvudobjekt, utan snarast en &mnesmaéssig eller tematisk utgangs-
punkt utifrdn vilken man kan diskutera omvérlden. Att fa franska elevtexter
aterfinns inom den utomtextuella doménen bekriftar bilden av att litteratur-
lasningen i Frankrike delvis har andra syften dn den svenska.

Att det finns en majoritet av franska elevtexter inom den litterdra
doménen &r inte sé forvanande, med tanke pa hur litteraturundervisningen be-
drivs och med tanke pd hur mycket den styrs av den avslutande student-
examen. Detta stods ocksé av Englunds (1997) analyser av franska laromedel
och de uppgifter som forelaggs eleverna dér:

2 Ett exempel pa detta kommer ifrin en text som i Gvrigt handlar om svérigheter

med att forsta hdandelseforloppet: ”De plus, je trouve que « Bébé » est répété a de trop
I’écrivain a fait une faute en utilisant trop de répétition.” /Dessutom tycker jag att
”Lillen” upprepas for mycket forfattaren begar ett misstag genom att anvénda alltfor
mycket upprepningar./ (FRSStF:29).
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Men den huvudsakliga kunskap som ges dr en mycket nira fortrogenhet med
en korpus av inhemska texter, en kdinnedom om sprak och sprakliga effekter
och nyanser vid dtergivandet av det som speglas i spriket, en forméga att
uppdela en textvév i dess bestandsdelar och att tala 6ver textviavar” (Englund
1997:158).

Den litteréra socialisationen i Frankrike leder till forsok att gora en litterar
analys, dven nédr en Gppet formulerad uppgift foreldggs. Det ldmnas heller
inget storre utrymme for egna reflektioner.

Det finns ocksd i materialet enstaka franska texter dir eleverna inte
verkar ha kunnat skapa ndgon mening i helheten, men dnda gor litterdra ana-
lyser av delar av novellen. A andra sidan finns det ocksa fler franska elever
som kan forhalla sig till bade innehall och litteraritet, samtidigt som de for-
medlar en kidnsloupplevelse relaterad till texten, jamfort med de svenska. For
svensk del ar risken att man enbart fokuserar pa ett innehdll, men att detta
innehdll ocksd Overges till forman for utomlitterdra intressen. Den franska
undervisningen kan leda till en socialisation som uppmanar till att man foljer
en uppséttning regler, medan den svenska till viss del saknar regler att utga
ifrén.

Vi har i detta kapitel kunnat konstatera att elevtexterna i det empiriska
materialet befinner sig inom tre (fyra om man riaknar ’6vriga”) doméner och
att det &r stora skillnader mellan nationerna nér det giller inom vilka doméner
elevtexterna huvudsakligen befinner sig. Detta dr sdledes en analys som be-
kréftar vad tidigare nationella komparationer och inhemska undersékningar
(Torell 2002, Thorson 2009) visat. Det sétt pa vilket man griper sig an den
skonlitterdra texten far konsekvenser for andra aspekter av litteraturldsning. |
kapitlet har aspekter pa forstéelse och tolkning i elevtexterna berdrts, liksom
pa vilket sitt ett litteraturvetenskapligt sprak anvinds. Nésta kapitel fordjupar
analysen av forstaelse och tolkning i relationen mellan elevtexterna och den
lasta texten.
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5. Forstaelse och tolkning

Analysen i foregaende kapitel visade att elevtexterna i materialet kan placeras
inom olika doméner, relaterade till vad de huvudsakligen fokuserar pa. Syftet
med detta kapitel dr att undersdka hur forstaelse konstrueras i elevtexterna
och hur denna forstéelse relaterar till tolkningar av olika slag. De under-
liggande fragestillningarna ar:

e Hur kommer forsok att konstruera forstaelse till uttryck i elev-
texterna?

e Vilka aspekter bidrar till att konstruera forstaelse och vad hindrar for-
staelsen?

e Vilka typer av tolkningar gors i elevtexterna och vilken funktion
fyller de?

e Finns det nagra likheter och skillnader som verkar vara nationellt
eller kulturellt betingade?

Kapitlet inleds med en teoretisk bakgrund. Déarefter presenteras analysen av
elevtexterna, forst genom nagra olika aspekter pa forstaelse och sedan genom
en analys av de olika typer av tolkningar som kommer till uttryck i elev-
texterna och av hur de konstrueras.

I analysen av elevtexterna dr inte méalet att utgd ifran en “’korrekt” tolk-
ning av novellen, utan att diskutera vad som lyfts fram i elevtexterna. I
kapitlet gors ett forsok att ga runt problematiken med att forskarens egen 14s-
ning blir ett slags facit, genom att det &r innehallet i elevtexterna som fatt
styra. Genom att utnyttja de passager i novellen som uppméirksammas i
ménga elevtexter och analysera vilka tolkningar som gors i relation till dessa,
kan elevtexterna ge en bild av hur tolkningsforfarandet tar sig uttryck. Elev-
texternas olika tolkningar betraktas inte heller som ett facit i relation till var-
andra. Om det diremot finns gemensamma drag i elevtexterna, vilka kan hén-
foras till olika nationella eller kulturella kontexter, sdger det nagot om den
litteréra socialisationen i respektive kontext. Genom att lata innehallet i elev-
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texterna styra analysen gér det ocksé att se hur den artefaktiska texten urskiljs
av elever eller elevgrupper.

Ndgra teoretiska utgangspunkter

Forstéelse och tolkning ar tvad komplexa begrepp, inte minst i relation till var-
andra. Grundldggande fragor i analysen av begreppen forstaelse och tolkning
dr om man kan forsté en skonlitterdr text utan att tolka den och om man kan
tolka en skonlitterér text utan att forstd den. Man maéste dock ocksé fraga sig
vad det egentligen innebdr att forstd nagonting och, inte minst, vad det egent-
ligen 4r man i sa fall forstar. Lasning utgdrs av ett samspel mellan det ldsande
subjektet och den skonlitterdra texten. Det gar inte att bortse fran vare sig
lasaren och dennes egenskaper eller fran texten och dess egenskaper ndr man
ska beskriva hur forstaelse byggs upp. Forutsattningar for forstaelse finns hos
bada, men ocksa 1 hur man socialiseras in 1 att ldsa skonlitterdra texter. For-
stielse i detta kapitel betraktas som en process dar bade kognitiva och
hermeneutiska faktorer spelar in. Huvudfokus ligger dock pd de herme-
neutiska processer som samspelet mellan ldsaren och texten utgdr. Det gar att
invinda mot detta, eftersom dven ldsarens sociokulturella bakgrund och kog-
nitiva forméga har stort inflytande bade pd vad man forstar och pa de in-
ferenser och tolkningar som gors, men malet med skolans undervisning torde
vara att sdidana bakgrundsfaktorer ska spela en sa liten roll som mojligt. Dar-
for handlar kapitlet om hur olika forstaelse- och tolkningsprocesser i relation
till den lésta skonlitterdra texten tar sig explicit uttryck i elevtexterna. Det gar
dock inte heller att bortse ifrén att vissa forstaelseproblem bottnar i exempel-
vis bristande omvérldskunskaper, eller allménbildning, vilket i sin tur kan ha
olika forklaringsgrunder.

Att beskriva andras tolkningar forutsétter att man ocksé forhéller sig till
den skonlitterdra text som tolkas. I avhandlingens inledning diskuterades
vilken roll den aktuella skonlitterdra textens strukturer spelar for responsen
pa den, med hénvisning till bland andra Tengbergs (2011) och Mehrstams
(2009) kritik mot att den litteraturdidaktiska forskningen inte tar tillrdcklig
hinsyn till sddana textuella aspekter. For att analysera elevers respons pa en
skonlitterdr text maste det vara mdjligt att tala om den skonlitterdra texten
och dess roll som “en part i dialogen” (Tengberg 2011:123), utan att skapa ett
facit for tolkningen. Beata Agrell (2009) for ett viktigt resonemang om innan-
tilldsningens svéara konst. Hon menar att det &r en missuppfattning att den
djupare betydelsen alltid finns ”dold bakom orden, mellan raderna, etc.”
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(Agrell 2009:83). Det kan vara pa sin plats att ibland paminna sig om att den
bokstavliga ldsningen &r en forutsittning for tolkningen, eller med Agrells
ord:

Slutligen, och kanske viktigast, &r den bokstavliga meningen egendomligt
svarfdngad: vi ldser inte alltid vad vi ser, utan vad vi fror att vi ser, och vad vi
utgdr fran att texten borde siga — givet den repertoar vi tillskriver texten och
(medvetet eller ¢j) tar i bruk hos oss sjdlva. Men vid ndrmare granskning visar
det sig inte sdllan att vi ldst fel — inte bara folkat fel, utan ldst fel: missat orda-
lydelsen, helt enkelt. Men just ordalydelsen gor texten, dr texten och bér
textens alla mojligheter. (Agrell 2009:83)

Det kan diskuteras om det finns en bokstavlig ldsning som alla kan vara
Overens om, men det torde ga att instimma i att det finns delar dven i skon-
litterdira texter som inte &r forhandlingsbara. Aven Jouve (2001) betonar att
en viktig princip vid ldsning av skonlitterdr text dr att man inte motséger
textens objektiva fakta (Jouve 2001:29). Culler (1975, 2011) framhaller att en
viktig premiss vid tolkning av en skonlitterdr text dr att man hittar beldgg i
texten: "Man kan inte fa ett verk att betyda vad som helst; det gér motstdnd”
(Culler 2011:68). Culler &dr en exponent for de litteraturvetenskapliga teori-
bildningar som sétter texten i frimsta rummet, vilket inte heller blir oviktigt
for receptionsteoretiker som Iser (1978) och semiotiker som Eco (1984).
Trots att de sistndmnda till stor del &r intresserade av ldsarens bidrag till
meningsskapandet, lyfter de fram textens appellstruktur som avgoérande for
vad ldsaren kan (eller far) gora med den skonlitterdra texten. Agrell (2009)
uttrycker detta pa foljande satt:

Vilken ldsart som anldggs i det enskilda fallet betingas béde av textens
karaktir och ldsarens litterdra kompetens. Textens bidrag utgdrs av dess
litterdra formsprak och retoriska grepp, vilka bygger upp textens appell-
struktur; ldsaren & sin sida bidrar med sin kunskap, erfarenhet och litterdra
kompetens. Textens appellstruktur innefattar de litterdra och retoriska medel
som &r dgnade att styra ldsarens respons och dirmed forbereder lasakten.
(Agrell 2009:39)

I dessa strukturer finns bade det som kan forstas i en renodlad avkodnings-
process och de passager dér allt inte ar uttalat, utan som Oppnar for, eller till
och med kréver, tolkningar for att bli begripliga. Vad tomrummen fylls med
paverkas till stor del av ldsarens egna erfarenheter och av ldsarens egen
forstaelsehorisont, men den skonlitterdra texten &r en viktig komponent.
Tolkningarna &r ocksa beroende av en méngd tolkningskonventioner, vilka
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delvis formas genom litteraturundervisningen. Gervais (2001), som stoder sig
pa bland andra Eco (1984), sdger att tolkningen dr en kompletterande atgird
som krdver en viss anstrangning och som man tar till nér bristande forstéelse
gjort en text ogenomtringlig. Erick Falardeau (2003) visar hur Gervais
(1993) beskriver forstaelsen som tva poler, vilka han kallar ’lecture-en-
progression” (progressionsliasning) och “lecture-en-compréhension” (forsta-
elseldsning). Den forstndmnda innebér att ldsaren forsoker koncentrera sig pé
det som leder honom eller henne framat i forstaelsen, vilket innebér att man i
sé stor utstrackning som mdjligt undviker att dra ndgra slutsatser. Den sist-
ndmnda polen innebdr att man ocksd forsoker forstd det underforstddda.
Enligt Gervais gér det inte att separera dessa poler fran varandra. Det dr prob-
lematiskt om litteraturundervisningen inte formar aktivera spanningsféltet sa
att en forstéelse pa djupet uppstér (Falardeau 2003:682).

Flera internationella studier undersdker vad som gor en ldsare till en
skicklig lasare. Genom exempelvis “tinka-hogt’-metoder kommer man fram
till att det krdvs aktivitet for att bli en bra ldsare. Skickliga ldsare tinker
igenom, gor forutsidgelser och summerar under ldsningens géng (Janssen et
al. 2006). Detta kan relateras till hur olika erfarna ldsare under ldsningens
gang successivt bygger upp en forstaelse. Tengberg (2014), som delvis
bygger sitt resonemang pd Derek Attridge (2004) lyfter fram som en aspekt
pa skonlitterdr ldsning att huvudsyftet med den inte alltid &r att forsta:

Eftersom jag hér intresserar mig for ldsning av skonlitterdr text sétter jag ordet
"forstd’ inom parentes. Fran litteraturvetenskapligt och litteraturdidaktiskt per-
spektiv betraktas inte konkret forstaelse som ett verordnat mal for den litte-
réra ldsprocessen pa samma sitt som man (adtminstone intuitivt) tanker sig att
man &gnar sig at att ’forstd’ innehallet i en nyhetsartikel i morgontidningen.
Snarare stiller den litterdra ldsprocessen upplevelse, fantasi, kreativitet och
frimmandegoring i utsikt, erfarenheter som hellre dr att betrakta som per-
formativa dn konstativa till sin karaktér [...]. (Tengberg 2014:81)

I denna avhandling blir dock forstaelsen ocksé av den skonlitterdra texten
relevant, eftersom det i elevtexterna framstar som viktigt att forsta vad texten
handlar om. De ganger dé detta uttrycks explicit kan relateras till den forsté-
else Tengberg i citatet ovan sétter inom parentes, det vill sdga en ldsforstaelse
som inte tar hdnsyn till kinslomassiga aspekter.

Analysen 1 kapitel 4 visar att litteraturundervisningen i skolan har en pé-
verkan pa eleven som ldsande subjekt, liksom resultaten fran exempelvis
Torell (2002) och Englund (1997). Culler (2011:67) beskriver ett tolknings-
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spel, dér svaret pa fragan vad ett verk handlar om inte kan reduceras till ett
referat av intrigen, utan att man maste leta efter vad det egent/igen handlar
om. For den skonlitterdra text som har lists inom ramen for undersékningen
skulle det vara att vigra spela med i spelet att svara att den handlar om “’en
sexérig flicka som under en mingelfest tar med sin nyfodde bror upp pa
taket”. Enligt spelets regler skulle det korrekta forhallningssattet istéllet vara
att sdga att det kan handla om ”den moderna familjens tillkortakommanden”
eller ”vastvarldens skilsméssoproblematik”, for att bara ndmna ett par (pa-
hittade) exempel.

Ohman (2015:113 ff.) framhéller & sin sida starkt intrigens betydelse for
forstaelsen. Han anviander begreppet “att skugga intrigen” for att tala om hur
man i en litteraturdidaktisk situation gemensamt konstruerar forstaelse genom
att fokusera pa den skonlitterdira textens handling. Aven Tengberg (2011)
framhdller handlingens betydelse som utgéngspunkt for fortsatta
litteratursamtal: I forstone handlar det om att skaffa en direkt (eller
bokstavlig) forstaelse av och ett sammanhang i de hdndelser och handlingar
som konstituerar den fiktiva virlden” (Tengberg 2011:197). Detta kan
jdmforas med Falardeaus (2003) konsensustanke. Falardeau definierar for-
staelse som nadgot som sker i flera led och déir startpunkten &r att forsdka
finna en betydelse eller en mening i det man ldser. Det gér inte att undvika att
perceptionen delvis blir individuell, men det dr ocksd mdjligt att komma fram
till nagot slags grundlidggande konsensus, nagot som “alla” kan vara dverens
om nédr det giller en skonlitterdr text. Hos Falardeau avses inte konsensus
som ror tolkningar, utan om saddant som inte dr forhandlingsbart i texten. Om
det star att novellen utspelar sig i Nantucketsundet ar det exempelvis svart att
finna konsensus runt pastaendet att den utspelar sig i Sverige.

Paul Ricceur (1981) konstaterar att bade forklara och forstd ingér i den
komplexa process som tolkning utgor. Pa ett teoretiskt plan samspelar form,
innehall och kontext pé ett séitt som gor att det ocksé blir svart att tolka fram
en mening i ett verk utan att ta hénsyn till alla dessa tre aspekter. Ricceur
beskriver ocksa forhédllandet mellan form och innehdll som tva skilda saker.
Han betraktar dértill strukturalistisk analys och hermeneutik som komple-
ment till varandra:

If, on the contrary, we regard structural analysis as a stage — and a necessary
one — between a naive and a critical interpretation, between a surface and a
depth interpretation, then it seems possible to situate explanation and inter-
pretation along a unique hermeneutical arc and to integrate the opposed
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attitudes of explanation and understanding within an overall conception of
reading as the recovery of meaning. (Ricceur 1981:161;1986:174)

Om ytan ar ogenomtringlig, vilket kan ha olika forklaringar, kommer man
inte till djupet. En strategi kan vara att utnyttja det man faktiskt forstér for att
tolka mening i mer svirgenomtringliga delar, oavsett vari svérigheterna be-
star, vilket skulle innebdra att en rorelse mellan forstielse och tolkning
standigt pagar under ldsningen.

Ytterligare en aspekt pé begreppet forstéelse dr att det ocksd anvinds for
att beteckna det som kan relateras till en ytforstaelse. Carina Spenke (1982)
skiljer darfor pa lasforstaelse och litteraturforstaelse och menar att den forra
dr en forutsdttning for den senare: ”[e|n hog lasforstaelse innebdr ingen
garanti for en hog litteraturforstaelse, men ett visst matt av lasforstaelse &r en
forutsittning for litteraturforstaelsen” (Spenke 1982:38). I litteraturforstaelse
ligger enligt Spenkes definition forstaelse for exempelvis beréttarperspektiv,
beréttarstrukturer och fiktionens forutsittningar. Tauveron (2001) pépekar
ocksé att det i lagre arskurser, i den mer mekaniska ldsinlarningen, laggs
mycket fokus pé textens yta och att det handlar om att urskilja betydelsen av
svéara ord. Om barnen inte blir medvetna om att det kan finnas flera lager i en
beréttelse &r risken att ldsning kommer att fortsétta vara nadgot mekaniskt.
Darfor bor man redan fran borjan skola in elever i att tolkning och forstaelse
gar hand i hand: ”pour apprendre a comprendre, il convient d’apprendre a
interpréter”™® (Tauveron 2001:8). Att listriningen haller sig pa ett mekaniskt
ytplan kan inte sdgas vara ett problem enbart i ldgre arskurser. Det kan inte
heller sédgas med sédkerhet att fokus enbart ligger pa djupldsning i hogre ars-
kurser. Studier av svenska laromedel visar till exempel att ménga fragor som
stélls till skonlitterdra texter, &ven i laromedel for hogstadiet och gymnasiet,
ar rena innehallsfragor, det vill sdiga om sédant som explicit stér i texten eller
fragor om identifikation (Ullstrom 2009:123).

Englunds studie av svenska och franska ldromedel visar att de uppgifter
som finns i franska laromedel istdllet betonar “ett noggrant studium av
textens ord, formuleringar och uppbyggnad; en végning, forklaring och
bedomning av orden, ordsammanstéll-ningarna och deras effekter 1 de
sammanhang 1 vilka de ingdr” (Englund 1997:156). Det &r ocksa en viktig
fréga vad i den skonlitterdra texten som beskrivs som problematiskt i relation
till forstaelse av de olika elevgrupperna. Att redan sjidlva avkodningen eller

% For att lara sig att forstd, ar det limpligt att man lir sig att tolka.
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forstaelsen pa ytplanet kan bli problematisk adr en sak och av intresse for
denna undersdkning dr om det finns sétt att ta sig runt denna typ av problem.

I foreliggande kapitel &r utgdngspunkten att tolkning &r ett led i kon-
struerandet av forstdelse, och att tolkning sker bade genom mikro- och
makrotolkningar. Dessa tva begrepp kan jaimforas med Isers (1978) atskillnad
mellan syntagmatiska och paradigmatiska axlar lings vilka tomrummen i
texten befinner sig. Luckorna pa den syntagmatiska axeln kan ségas ha lik-
heter med det som i detta kapitel kallas mikrotolkningar och luckorna pa den
paradigmatiska kan jdmforas med makrotolkningarna. Luckorna uppstar
enligt Iser mellan textsegment, vilka far mening endast i relation till andra
textsegment genom att lasaren bidrar med en tolkning, vilket sker ur olika
perspektiv under ldsningen (Iser 1978:195 ff.). Tomrummen pa den para-
digmatiska axeln far mening i relation till helheter snarare &n segment.
Martinsson (2015¢:80) tolkar de syntagmatiska tomrummen som inom-
textliga, medan de paradigmatiska kréver att 14saren utifran verket som hel-
het maste gora en virdering eller formulera en tolkning”.

Ett annat sétt att se pa hur forstaelse konstrueras finns inom den kogniti-
vistiska lasforstdelseforskningen. Att gora inferenser brukar dir definieras
som att ’1dsa mellan raderna” (se t.ex. Tengberg & Olin-Scheller 2013; Weir
& Khalifa 2008a, 2008b). Cyril Weir och Hanan Khalifa (2008) definierar
begreppet enligt f6ljande:

Inferencing is necessary so the reader can go beyond explicitly stated ideas as
the links between ideas in a passage is often left implicit (Oakholl and
Garnham 1988:22). Inferencing in this sense is a creative process whereby the
brain adds information which is not stated in a text in order to impose
coherence. A text cannot include all the information that is necessary in order
to make sense of it. Texts usually leave out knowledge that readers can be
trusted to add for themselves. (Weir & Khalifa 2008a:6)

Detta dr en definition som ligger nédra det samspel med textens tomrum som
har berorts flera géanger ovan. Inferensbegreppet har dock ocksd en konno-
tation av grundlidggande lasfardighet (se t.ex. Perfetti & Stafura 2015, som
lagger stor vikt vid kunskaper om syntax och textbindning for forstielse av
en text) och det ér inte denna som ar huvudfokus i detta kapitel d&ven om den
far konsekvenser for hur en narrativ text forstas. Det finns en rad olika sétt att
definiera och specificera inferenser. Arthur C. Graesser, Murray Singer och
Tom Trabasso (1994) utgér ifrdn ett konstruktivistiskt perspektiv och
presenterar 13 olika typer av inferenser. Dessa kallas till exempel referen-
tiella, tematiska instrumentella och ldsaremotionella (Graesser et al.
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1994:375). Begreppet inferens anvinds i kapitlet ddr det dr motiverat att
diskutera olika typer av processer. I en del av exemplen dr det mojligt att
beskriva det som sker som en kognitiv process och da relateras detta dven till
den hermeneutiska traditionen. Inferensbegreppet fyller i kapitlet en funktion
i relation till tolkningar och forstéelse, men det anvinds inte primért i ana-
lysen.

Att gora mikrotolkningar handlar i det foljande om interaktion med den
skonlitterdra textens tomrum (Iser 1978), vilket kan jamforas med den
kognitivistiska traditionen att tala om lokala och globala inferenser. Walter
Kintsch och Katherine A. Rawson (2007) skiljer pa lokala och globala luckor
(’gaps”) 1 texter och visar hur dessa stéller olika hoga krav pa kognitivt
tankande. De globala luckorna &r i Kintsch och Rawsons definition sddana
som har med textens tema att gora. De lokala ar tydligare relaterade till speci-
fika stéllen i1 texten. Ett exempel péd ett inte sérskilt krivande tomrum ar
foljande: “Fred parked the car. He locked the door.” (Kintsch & Rawson
2005:219). Det ar relativt enkelt for 14saren att komma fram till att det &r en
bildorr som asyftas. Dartill skiljer Kintsch och Rawson pa automatiska och
kontrollerade inferenser, dir de automatiska sker i fall som exemplet med bil-
dorren och dér de kontrollerade kriver en storre anstringning.

Mikrotolkningarna sker nédra den skonlitterdra textens strukturer och &r
tydligt relaterade till forstielse av intrigen eller handlingen. Makrotolkningar
befinner sig inte pa textnivd, dven om denna kan vara utgangspunkten. De
innebdr istillet forsok att hitta nagon form av overgripande betydelse, genom
att olika former av exempelvis budskap eller symbolik star i centrum. Dess-
utom finns det i elevtexterna exempel pd hur bdde mikro- och makrotolk-
ningar anvénds for att reda ut mer komplicerade forhéllanden. I analysen dis-
kuteras hur det implicita anvinds for att forstd det explicita och exempel pé
olika tolkningar av det explicita analyseras. Att goéra rimliga tolkningar
kréver bade en viss omvérldskunskap och kunskaper om litterdra konven-
tioner. Omvérldskunskapens betydelse for forstaelse berdrs ocksé i avsnittet
om forstdelse nedan, men i ett sammanhang dir det i elevtexterna talas om
explicit forstaelse.

I analysen skiljs forstaelse och tolkning at, i syfte att tydliggéra hur elev-
texterna forhéller sig till den ldsta texten i relation till dessa tva begrepp. Det
ar tydligt att det i elevtexterna finns en vardaglig anvindning av begreppet
forstaelse och att detta relateras framst till att forstd handlingen i novellen
eller till att forstd varfor karaktirerna agerar som de gor. Den explicit ut-
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trycka forstaelsen eller bristen pd forstdelse handlar dértill om konkreta
foreteelser i den ldsta texten. Oftast skulle svaret pd den friga som finns
underforstadd i elevtexten kunna hittas i texten. Daremot ar det fa elevtexter
som explicit uttrycker ett tolkningsbegrepp, trots att det i dem gar att se
ménga exempel pa hur olika aspekter av den ldsta texten tolkas. I de fallen
anvinds tolkningsbegreppet for att visa hur forstdelse konstrueras genom
tolkning av tomrum. Det faller sig darfor naturligt att i analysen gora en upp-
delning mellan begreppen.

Urval

For att undersoka kapitlets fragestillningar har ett antal texter ur hela
materialet valts ut. I ett forsta skede sorterades 41 texter (23 franska och 18
svenska, varav 10 &r skrivna av elever pa yrkesforberedande program, 4
svenska och 6 franska) ut pa grund av att de explicit talar om forstielse av
novellen som helhet eller av delar av den. Genom en sokning bland samtliga
texter med sdkorden férstd (i olika tempus) och férstdelse med olika syno-
nymer, som begripa och fatta, respektive comprendre (med dess olika boj-
ningar) och compréhension (och synonymerna saisir, concevoir) identi-
fierades de texter som uttryckligen behandlar forstielse pa olika sitt.** Bland
dessa sorterades sedan bort dem som talade om att karaktirerna i novellen
kom till insikt och forstod nagot.*” Kvar blev de texter som explicit behandlar
forstaelse eller meningsskapande genom ldsningen av novellen. Dessa elev-
texter kan se olika ut, men ar uppbyggda runt ett resonemang som innebér ett
forsok att forstd vad novellen handlar om. I analysen identifierades tre olika
tillvigagangssitt i uppbyggnaden av forstaelse. Dessa tre analyseras nedan
under rubrikerna lexikal och kulturell forstaelse, strukturell forstaelse, samt
mimetisk forstaelse.

Att enbart analysera de elevtexter som explicit anvédnder ordet forstéelse ar
emellertid inte tillrickligt for att man ge en bild av hur forstielse konstrueras.
Det visar sig vid analysen att ett antal olika passager i novellen vécker
méngas uppmérksamhet. Dessa passager ér tolkningsbara, eller med andra

% En kontrollsokning med s6korden “ord”, “ordforrad” och “svér” i olika bojnings-
former gjorde att Gvriga texter kunde uteslutas, dé de i detta kapitel aktuella temana
inte berdrdes.

% Exempel: "Som att ta upp lillen pa taket, vilket hon gor med goda avsikter men
som kan sluta katastrofalt och som kommer gora alla arga pa henne, vilket hon inte
kommer forsta eftersom hon verkligen tror att hon gor nagot snillt.” (SESStF:15)
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ord exempel pa tomrum. I detta urval ingar 27 texter som behandlar titeln i
relation till det 6ppna slutet (11 svenska och 16 franska). Det finns 87 elev-
texter som ror familjeforhéllandena, framfor allt pappans och Gerards roller
(53 svenska och 34 franska) och 78 (65 svenska och 13 franska) som berdr
mamman och hennes karaktdrsdrag. Den typ av tolkningar som gors av
enskilda delar av den ldsta texten har bendmnts mikrotolkningar. I elev-
texterna forekommer emellertid ocksd det som hir kallas makrotolkningar,
vilka inte relaterar till enskilda delar av novellen utan till dess helhet, genom
att till exempel lyfta fram ett tema eller ett budskap. Som underlag for den
analysen har samtliga elevtexter anvénts.

I ett forsta skede lades alla texter, oavsett nationell tillhorighet eller
programtillhorighet, samman och analyserades ur forstaelse- och tolknings-
aspekter. Darefter har en komparativ analys genomforts.

Olika typer av forstdelse

Explicit bristande forstdelse

Bland de 41 texter som talar om forstaelse finns det fem dér det uttryckligen
ségs att forstaelsen brister. Fyra ar franska och en ar svensk. En av de franska
texterna ar skriven av en elev pé studieférberedande program, och 6vriga fyra
ar forfattade av elever pa yrkesforberedande. Den bristande forstaelsen an-
viands som ett argument for att egentligen inte skriva négot alls. Den i
sammanhanget kortaste texten bestir bara av en mening:

Je n’est pas compris le texte

/Jag forstod inte texten/ (FRSYP:8)

De andra texterna dr ndgot mer utforliga och darmed géar det att undersoka
vad de beskriver har kommit ut av ldsningen, trots att fokus ligger pa att det
ar svart att forsta. Samtliga texter aterges i sin helhet:

Je ne sais pas vraiment quoi dire de ce texte ni quoi faire comme remarques
car je n’ai pas compris I’histoire.

J’ai seulement compris que c’est I’histoire d’une petite fille qui monte sur
les toits avec son frére.

Sinon, la lecture a été bien faites, j’ai bien compris les mots mais pas le sens
de I’histoire.

/Jag vet inte riktigt vad jag ska sdga om den hir texten inte heller vilka
kommentarer jag ska gora for jag forstod inte berttelsen.

Jag forstod bara att det &r beréttelsen om en liten flicka som gér upp pé taket
med sin bror.
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For 6vrigt utfordes ldsningen bra, jag forstod orden bra men inte betydelsen
av berittelsen./ (FRLStF:29)

Jag vet inte vad jag ska skriva. Jag tyckte texten var svar att forsta.

Det dnda jag forstog var att det var en mamma med tva barn, en liten bebis
och en flicka. Deras pappa var inte dir. Vad som hénde sen forstog jag inte
riktigt. (SELYP:7)

J’ai remarquer que le premier enfant est jaloux du deuxieme enfants, car
c’est parents lui avaient toujours fait comprendre qu’il ne pouvait y avoir
qu’un seul bébé, maintenant elle avait grandi, elle aller a 1’école en ville et
un nouveau béb¢ était arrivé donc elle ne pouvait plus étre le bébé. Mais
quand ses parents partaient en voilier, ils ne voulait I’emmener avec eux, car
ils disaient que elle était trop petite et que c’est trop dangereux. J’ai aussi
remarqué que 1’auteur dit que le pere de I’enfant, n’est pas le pére.

Sinon, je n’est pas compris le texte.

/Jag lade marke till att det forsta barnet dr svartsjukt pa det andra, for hennes
forildrar hade alltid 14tit henne forstd att det bara kunde finnas en bebis, nu
hade hon vuxit upp, hon gick i skolan i staden och en ny bebis hade kommit
alltsd kunde hon inte ldngre vara bebisen. Men nir hennes foréldrar akte pa
segeltur ville de inte ta henne med sig, for de sa att hon var for liten och att
det var for farligt. Jag lade ocksd mirke till att forfattaren sa att barnets
pappa inte var pappan. Utover det forstod jag inte texten./ (FRSYF:4)

J’ai remarqué que le premier enfant était jaloux du deuxiéme, car maintenant
c’était lui le BEbé. Sinon je n’est pas trés bien compris le texte.

/Jag lade mérke till att det forsta barnet var svartsjukt pa det andra, for nu
var det han som var Lillen. Utéver det forstod jag inte texten s& bra./
(FRSYF:5)

Den forsta franska elevtexten beskriver att det handlade om en liten flicka
som gick upp pa taket med sin lillebror, vilket dr ett mycket kort innehalls-
referat. Den svenska elevtexten talar om en forstéelse av vilka personer som
ar inblandade och att pappan inte dr ndrvarande. Bada de sista (franska)
exemplen fokuserar pé svartsjuka och relationerna inom familjen. I samtliga
elevtexter framgar att det finns problem med forstaelsen, men deras fokus
skiljer sig nagot &t. Den forsta franska elevtexten fokuserar pa helheten och
forsok att f4 grepp om handlingen. De 6vriga kan ségas fokusera pé relationer
i1 hogre grad. Karaktdrerna star i centrum. Nagot slags forstaelse kan sdgas
komma till uttryck, dven om elevtexterna sjélva sdger att forstdelse saknas.
Det ar svart att dra négra slutsatser om vad detta beror pa, eftersom det &r fa
texter i materialet som uttrycker bristande forstaelse. Man kan till exempel
inte direkt sluta sig till att ingen anstrdngning gjorts, eftersom en del av
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texterna tog forhallandevis 1ang tid att skriva.*® Det gar inte heller att séiga att
det &r vissa specifika element i den ldsta texten som utgdr hinder for for-
staelsen, eftersom ingen sddan information tillhandahélls i elevtexterna.
Relationerna dr dock viktiga och sadant som &r tydligt kopplat till karak-
tdrerna &r léttare att fokusera pa. Detta kan mojligen hinforas till identifi-
kationsaspekter, det vill sdga att sddant som ter sig bekant gor det littare att
hinga upp fOrstaelsen pd nagot, i ett sammanhang dér saker och ting i 6vrigt
ter sig komplicerade.

Missuppfattningar och felltisningar

En annan aspekt ar de texter som kommer till slutsatser for vilka det &r svart
att hitta beldgg och som strider mot en bokstavlig ldsning. Att undersoka
detta utan att bli normativ och framtvinga en tolkning &r en balansakt, men
frdgan ar relevant for litteraturundervisningen. Det hela kompliceras ytter-
ligare av att det inte ar explicit i elevtexterna pa vilka premisser slutsatserna
dras. I elevtexterna talas det inte om bristande forstéelse eller problem med
att skapa mening i den lista texten. I exemplet nedan sédgs att det finns ett
tomrum i texten, en passage diar man inte vet vad som hénder, och sedan sigs
flickan vara tillbaka pa festen:

On peut remarquer dans ce texte que la fin du texte se suit avec le debut du
texte, vers la fin de I’histoire la petite fille est le Bébé sont sur le toit il
entende les invité mais il ne les voyent pas, alors que dans de debut du texte,
la petite fille decrit la pi¢ce ou il y avait tout les invités mais elle n’est pas
accompagné du bébé, effrayé, la nourrice interromp la mére du Bébé, mais
elle la renvoyé aussitot a la maison. On peut remarqué aussi qu’il manque un
extrait du texte car il y a une etape qu’on n’a pas pu suivre, car la petite fille
est le Bébé sont sur le toit et tout de suite aprés elle rejoins sa mére est les
invités mais sans le bébé, on ne sais pas ce qu’il a pu se passer entre-temps.

/Man kan lagga mirke till i den hér texten att slutet pa texten hénger ihop
med borjan av texten, mot slutet av berdttelsen ar den lilla flickan och Lillen
pa taket de hor gésterna men de ser dem inte, medan i bdrjan av texten
beskriver den lilla flickan rummet dir alla gésterna var men hon &r inte
tillsammans med bebisen, livradd, barnflickan avbryter Lillens mamma, men
hon skickar genast tillbaka henne till huset. Man kan ocksa lagga maérke till
att det saknas ett utdrag ur texten for det finns en etapp som man inte kunde
folja, for den lilla flickan och Lillen &r pa taket och direkt efter kommer hon
tillbaka till sin mamma och gésterna men utan bebisen, man vet inte vad som
kan ha héint under tiden./ (FRLYP:2)

% Den forsta franska elevtexten ar skriven pd 9 minuter, den svenska pa 45 och de
ovriga franska texterna pa 15-25 minuter.
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I detta fall dr det berédttarstrukturen som stéller till med problem, men ingen
medvetenhet om att detta kan vara problemet framkommer i elevtexten. |
elevtexten framstar det som om novellen var skriven i strikt kronologisk
ordning. Slutsatsen &r att det saknas ett avsnitt av texten, eftersom det finns
en passage som man inte far folja. Detta stéller till med forstaelseproblem
och i elevtexten ar det framskrivet som sjalvklart att flickan ansluter till sin
mamma pé festen, men utan bebisen. Overlag 4r framstillningen rorig och
trots att det finns referenser till novellen &r det svart att se vilken forstaelse
som har konstruerats. Det dr problematiskt nir den bokstavliga l4dsningen
motsdger slutsatserna i elevtexterna, i synnerhet om de egna slutsatserna tas
for givna. Exempel pa missuppfattningar finns i olika typer av elevtexter,
oavsett ursprung, dven om de inte dr s manga till antalet.

I nista elevtext har den i novellens inledning detaljerat beskrivna Gverklass-
miljon inte uppfattats, utan istéllet har det faktum att en soptipp omnimns
tagits som intikt for att det dr en fattig miljo:

Och nédr man fick hora att det 1ag en stor sopptipp ute pa en 6 ldngre bort och
nér vinden 14g pa sé lukta det dckligt 6ver hela on.
Och sa kom masarna och flog.

Det later som det verkar vara en fattig 6 med inte s mycket morderna saker.
(SELYP:11).

I detta fall sdgs inget explicit om forstaelse, men det dr uppenbart att varken
vokabulir eller omvérldskunskap har kunnat bidra till att skapa forstéelse for
miljon.

Lexikal och kulturell forstaelse

Lexikal forstéelse handlar om ordforrdd. Med kulturell forstielse avses att
olika typer av omvarldskunskap bidrar till forstaelsen eller — tvartom — att
bristande allménbildning eller erfarenhet av det som omtalas i en skonlitterdr
text leder till att man inte forstar. Rena ldsforstaelseproblem kan vara
forstaelsehimmande, men i1 den hér undersdkningen visar sig den kulturella
forstaelsen eller omvérldskunskapen vara viktigare for forstéelsen én orden i
sig. Om man kan orientera sig i den skonlitterdra textens miljo blir inte
bristerna i den lexikala forstéelsen lika avgorande. Inte heller hir kan man
tydligt se att det ar luckor eller tomrum som behover fyllas, utan forstaelsen
relaterar tydligt till den information som uttryckligen ges i texten.
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Kommentarerna om den lexikala nivan handlar antingen om att ord-
forradet skapar problem eller ocksa om att det inte gor det. Om den lexikala
nivan inte stéller till med nagra problem ndmns den mest i férbifarten, genom
konstaterandet att novellen kan vara komplicerad, men att detta inte ligger pa
den lexikala nivan. Den lexikala nivan anvinds som ett analysverktyg, fram-
for allt i de franska elevtexterna:

Je trouve que le texte est, malgré son registre de langue courant, difficile a
comprendre.

/Jag tycker att texten, trots sitt vardagliga sprakregister, dr svar att forsta./
(FRSStF:29)

Efter denna kommentar handlar elevtexten om forsok att identifiera vad som
istéllet kan bidra till att det blir svart att hinga med i hindelseforloppet, i det
har fallet berittarperspektivet. En utgangspunkt, nigot man lagger marke till
eller letar efter, dr vokabuliren och dess niva siger nigot om novellen. Aven
andra exempel visar att ordvalen kan betraktas som en del av forfattarens stil.
Tillsammans med andra stilistiska aspekter bidrar den lexikala nivén till att
skapa ett helhetsintryck av stilen i novellen:

Dans un second temps, nous remarquons que les phrases dans le récit sont

trés courtes, le récit est trés « haché », comme par exemple ligne 38 a 40,

cela montre comme une simplicité d’écriture, d’expression et également
accompagné par un vocabulaire pas trés complexe, simple a comprendre.

/For det andra lagger jag mérke till att meningarna i beréttelsen ar valdigt
korta, skildringen &r valdigt « sonderhackad », som till exempel pa rad 38 till
40, det visar som en enkelhet i stilen, i uttrycket och ocksa kombinerat med
ett inte sérskilt komplicerat ordforrad, l4tt att forsta./ (FRSStF:5)

Béda de ovanstdende exemplen dr texter dir den lexikala nivén &r for-
staelsefrimjande och vokabuldren beskrivs som sérskilt lattforstaelig, trots
att, som i det forsta exemplet, novellen som helhet kan vara svér att forst.”’

An viktigare ir att om man kan identifiera nigra ledtrddar, antingen i
vokabuldren eller i miljobeskrivningarna, &r detta till gagn for forstéelsen i
stort. Nedanstadende exempel visar detta:

Men det &r endel saker som jag riktigt inte forstar, men som jag antar ar dyrt,
s& som rottningsmdbler och fargglada chintzdynor. (SELYP:8)

8 Detta sitt att lyfta fram vokabuliren kan relateras till kommentarer om vilka lexi-
kala falt som forekommer i novellen (se vidare kap. 6).
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I exemplet antas” att det dr dyrt. Detta &r inte ovédsentligt, eftersom Over-
klassmiljon kan betraktas som en viktig komponent i novellen. Att goéra
denna koppling visar formégan att ur ett ssmmanhang dra slutsatser, &ven om
det innehéller en okénd vokabuldr. Forstaelsen byggs upp utifran ett helhets-
perspektiv dér detaljerna, i form av ord som man inte behirskar, spelar
mindre roll. Samtidigt fir naturligtvis inte bristerna pa det lexikala planet
vara alltfér stora. Resonemanget tas inte heller ldngre 4n hit — inga for-
djupande diskussioner fors om vilken betydelse dverklassmiljon kan tinkas
ha i novellen.

Det finns elevtexter som ocksa uttryckligen betraktar vokabuldren som
svarforstéelig, vilket tas som intdkt for att det dr svért att forstd novellen som
helhet. Den lexikala nivan blir problematisk och till viss del saknas strategier
for att ta sig forbi detta hinder. I forutséttningarna for undersdkningen fanns
ingen mojlighet att ha tillgang till uppslagsverk eller ordlistor, s& med
strategier avses hdr inte att man skulle kunna sla upp ett svart ord, utan att
man i sammanhanget i Ovrigt kan lista ut vad ett ord kan innebéra. I in-
ledningen av novellen finns formuleringar i miljobeskrivningen, vilka lyfts
fram som fOrstaelsehdmmande. Ord som chintz” eller “shingle” framstér
som problematiska. Pa ett sdtt kan det tyckas onddigt att haka upp sig pa
dessa detaljer, men & andra sidan dr de viktiga for att placera ldsaren i den for
novellen hogst relevanta miljon:

En lisant le texte, il y a beaucoup de mots que je n’ai pas compris comme
« shingles » et d’autres et aussi beaucoup de villes que je ne connais pas.

/Nér jag ldser texten finns det ménga ord som jag inte forstod som
“shingles™® och andra och ocks& manga stider som jag inte kénner till./
(FRLStF:32)

I det hir fallet 4r det bade den lexikala nivan och omvirldskunskapen som
verkar forstdelsehimmande. Ordet shingles” anvdnds som exempel pa ett
svart ord, vilket kan jimforas med exemplet ovan, dér slutsatsen drogs att det
antogs vara dyra material. Aven ortsnamnen framskrivs som obekanta, ett
faktum som ytterligare forsvarar forstaelsen av helheten.

Det dr 1 sammanhanget ett ftal texter som talar om forstéelse pa det lexi-
kala eller det kulturella planet. Av detta kan slutsatsen dras att detta inte &r sa
problematiskt i den aktuella unders6kningen. Forklaringen till detta ligger till
viss del i1 valet av skonlitterdr text, dér ett urvalskriterium var att det lexikala

8 I den svenska versittningen anvinds ordet “spanklidda”.
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planet skulle stélla till med s& fa problem som mgjligt. De elevtexter som
pekar pé det lexikala och det kulturella visar att omvérldskunskaper eller
nagon form av allménbildning kan bidra till att 6ka ocksé den litterdra for-
staelsen, sa ldnge man ror sig pa handlingsplanet. Handlingen ar ocksa, vilket
vi konstaterat ovan, utgangspunkten for de flesta elevtexternas resonemang.
Det racker dock inte med att forhalla sig till lexikala och kulturella aspekter
for att forsta handlingen. Mer betydelsefulla for meningsskapandet ter sig
kunskaper om beréttarstrukturer och berittarperspektiv.

Strukturell forstdelse

P4 samma sitt som lexikal forstdelse kan bidra till meningsskapandet kan
berittelsens strukturer, om man har en viss medvetenhet om olika beréttar-
tekniker, innebdra ett stod i uppbyggnaden av forstaelse, men de kan lika-
ledes utgora ett till synes ndrmast odverstigligt hinder.

I ndgra av texterna gar det att folja hur resonemanget leder fram till en
okad forstaelse och hur beréttarstrukturen bidrar till detta. Ett exempel pa
detta utgors av berdttarperspektivet. Foljande elevtext inleds med en presen-
tation av stilistiska preferenser. Darefter far vi ta del av ett resonemang om
hur beréttarperspektivet forst stéllde till det, men hur det sedan bidrog till
okad forstéelse:

En sak som rdr till borjan lite extra dr berdttarperspektivet som tog ett tag att
komma in i och man forstod inte meningen med beréttandet.

Nér man efter ett tag kommit in i perspektivet och forstod vem det var som
berdttade, tyckte jag faktiskt det var ganska intressant och texten flot pa
bittre. Man kunde sitta sig in i tankarna och handlingarna och fa forstaelse
for hur flickan handlade. (SELStP:10)

Insikten om vem som for ordet leder till ett okat intresse och en béttre for-
staelse. Det innebér ocksa att ett storningsmoment i ldsningen elimineras och
att flytet blir béttre. Aven i foljande exempel anvinds berittarperspektivet for
att bringa reda i novellen:

Det andra jag lade mérke till var att hela berédttelsen var skriven ur flickans
perspektiv. Man fick veta vad flickan tyckte och ténkte, och dé kunde man
forsta hennes handlingar. Ur ett vuxet perspektiv s& dr det flickan gor helt
galet och man skulle aldrig tinka sig att gora nagot sddan. Men eftersom
man ser allt frén flickans perspektiv forstar man varfor hon gor och tanker
som hon gor. Det ér ett lite annorlunda sitt att skriva pa. (SESStF:43)
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Insikten om att novellen ar skriven ur ett barns perspektiv bidrar till 6kad for-
stéelse for hur karaktérerna agerar. I det senare exemplet finns vissa likheter
med de elevtexter som sitter personerna i en mimetisk funktion (se nedan),
men den ldsta texten dr i fokus och inte den egna personen. Om man déremot
inte lyckas reda ut vem det dr som for ordet i beréttelsen blir det hela svar-
begripligt. Foljande elevtext ar ett exempel pa hur beréttartekniken och pers-
pektivet snarare stéller till det for 14saren:

En sak som jag lade mirke till var spraket.

Det handlade om ett barn men spraket var vildigt moget och mer
“vuxet”.

Det vuxna spraket blandades med vissa barnsliga uttryck vilket blev
viéldigt forvirrande.

Forstaligt dr att beréttelsen beréttas av en utomstaende och da med ett mer
vuxet sprak, men jag fick kédnslan av att det 4nd& var den namnldsa lilla
flickan som var beréttaren och da framstar spraken som val avancerat for en
6-aring. (SESStF:25)

I den hér elevtexten ar det uppenbart att nagot upplevs som problematiskt
med berittarperspektivet, &ven om det inte uttrycks i de termerna. Det
skiftande perspektivet har ocksé noterats, men att ett vuxet sprak blandas med
ett barns uttryckssitt medfor att intrycket blir forvirrat. De elevtexter som
talar om strukturen i stort, och inte bara fokuserar pa berdttarperspektivet,
menar att forfattarens sétt att beskriva saker har bidragit till en tydligare bild
av novellens hiandelseforlopp:

Il y a une vrai progression dans cette histoire elle est lente et posé. Page a
page on en apprend de plus en plus et je trouve que 1’auteur la trés bien fait.
A la fin enfin on comprend vraiment se qui se passe précisément, méme si
au début nous sommes conditionné a se style.

/Det finns en verklig progression i den hér beridttelsen den &r ldngsam
och lugn. Sida efter sida fir man veta mer och mer och jag tycker att
forfattaren har gjort det mycket bra. I slutet forstar man antligen exakt vad
som hinder, 4&ven om vi i bdrjan &r paverkade av den hér stilen./
(FRLStF:13)

Jag lade ocksa mirke till forfattarens relativt bra forméaga att beskriva bade
miljon och karaktirerna pa ett forstaeligt sdtt. Hon/han beskrev béade
ménniskornas attribut och omgivningens detaljer. Harfarger, klddstilar,
kénslor och vider dr exempel pa saker forfattaren lyckats forklara utforligt
och pé sa sitt gjort det latt for lésaren, Jag i det hér fallet, att méla upp en
bild och fantasi i huvudet om hur berittelsen utspelas och ser ut. Det ar
enligt mig en viktig egenskap for en forfattare. (SELStF:3)
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De detaljerade beskrivningarna framjar forstéelsen, men &ven detaljer som
avslojas efterhand i novellen. Detta dr exempel pa hur man kan ta hjélp av att
studera ndgot annat &n ett ytplan for att bygga upp och fordjupa sin forstéelse.

Det finns ocksd exempel pd motsatsen, det vill sidga elevtexter i vilka
novellens struktur beskrivs som nagot som komplicerar och ldgger hinder i
vigen for forstdelsen. Nedanstdende text talar om upprepningarna, vilket
uppmérksammas i manga elevtexter. Har betraktas upprepningarna som
stérande. Overlag blir novellens olika element for ménga for att nigon reda
ska kunna bringas i dem:

J’ai remarqué tous au long de cette nouvelle une incésante répétition du mot
«bébé» ce qui par la lecture nous invite a se perdre dans cette
compréhension du texte. [...]

Ce texte est ennuyeux en le lisant, trés difficile & analyser. Plusieurs choses
sont mis en ceuvres dans cette nouvelle pour que le lecteur se perdent. La fin
de cette histoire a beaucoup de suspence.

/Jag lade mirke till genom hela den hir novellen en stindig upprepning av
ordet «lillen » vilket genom ldsningen gor att man forlorar sig i den hir
forstdelsen av texten. [...] Den hidr texten &r trékig ndr man ldser den,
mycket svar att analysera. Flera saker anvdnds i den hér novellen si att
lasaren tappar bort sig. Berittelsens slut &r mycket spannande./ (FRLStP:4)

I texterna ovan finns en vilja att bygga upp en forstaelse successivt, men det
leder i den senast citerade texten snarare till uppgivenhet. Ytterligare ett ex-
empel visar hur strukturerna gor det svart att forstd och forhalla sig till
novellen. Det talas om att det &r ménga olika saker som iscensitts och att det
leder till att man tappar bort sig.

Enfin, des phrases trés longues, alambiquées et dires a lire et suivre sont
mélangée a de trés courtes, sans verbe parfois et juste composées de sons.
Certaines phrases sont presque orales, elles sont écrites comme la petite fille
les pense et confuses comme les pensées de la petite fille qui a du mal a
comprendre ce lui racontent les grands, et elle nous eméle-nous aussi en
méme temps.

/Alltsa, vildigt langa meningar, konstlade och svara att lisa och folja
blandas med vildigt korta, utan verb ibland och som bara bestar av ljud.
Vissa meningar &r nistan muntliga, de ar skrivna som den lilla flickan tinker
dem och rériga som tankarna hos den lilla flickan som har svart att forsta
vad de vuxna beréttar och hon trasslar in oss pd samma gang./ (FRSStF:14)

I denna elevtext beskrivs framfor allt meningsbyggnaden som besvérlig. Man
kan mojligen ana att det finns en tanke om att detta ar ett medvetet val fran

141



forfattarens sida, men det &r inte ndgot som uttryckts klart i skrift. Det finns
en kommentar om att man som ldsare létt trasslar in sig, men &ven en for-
staelse for varfor det &r s& — meningarna &r skrivna som om det var den lilla
flickans ibland roriga tankar. Meningsbyggnaden framstélls har som proble-
matisk och texten utgdr ett exempel pé att ett alltfor starkt fokus pé spraket
ocksa riskerar att dolja helheten.

Mimetisk forstdaelse

En specifik form av tal om forstaelse i texterna &r att forsoka skapa mening
pd handlingsplanet i novellen genom att forsoka forstd karaktirernas
agerande i olika situationer. Detta betecknas hir som mimetisk forstéelse,
eftersom karaktirerna betraktas som mimetiska i betydelsen att de i nagon
mening avspeglar en verklig person — i alla fall gors kopplingar till verkliga
forhallanden utanfor den fiktiva vérlden. Mimetisk anvénds inte hir i
auerbachsk definition for att beteckna forfattarens avsikt eller stravan efter att
efterlikna verkligheten, eller hur verkligheten tolkas i litterdr framstéllning
(Auerbach 1990:583). Begreppet visar istéllet hur ldsaren gor kopplingar till
sitt eget liv och sin egen verklighet for att konstruera forstaelse. Detta kan
vara en god hjilp i forstaelsebyggandet, om en koppling kan gdras mellan
den fiktiva karaktidren och den egna personen eller de egna erfarenheterna.
Da byggs den inomlitterdra forstaelsen upp genom utomtextuella kopplingar.
Om inga sédana kopplingar gors eller om karaktirernas agerande ter sig som
obegripligt i relation till den egna erfarenheten framstar det i elevtexterna
som svart att forhélla sig till den ldsta texten som fiktion. Detta blir di ett
hinder i1 forstelsen av novellen. I de elevtexter dir en mimetisk ldsning
kommer till uttryck dr det den kénsloméssiga reaktionen som styr lasningen
och forstéelsen. Det &r inte sjdlvklart att det &r den skonlitterdra texten man
forsoker forstd — det kan ocksa tolkas som ett forsok att forstd méanskligt be-
teende i allménhet.

Att betrakta hdndelser och karaktirer som mimetiska tar sig olika uttryck i
elevtexterna. I vissa fall uttrycks en oftrstaelse for att personerna agerar pé
ett visst sétt. Nedanstaende franska exempel tyder pa ett sokande efter nagot
slags mél och mening med personernas agerande:

On n’arrive pas trop a comprendre 1’objectif des personnages. Par exemple,
on ne comprend pas trop quel est I’objectif de la petite fille d’amener Bébé
sur le toit, du moins pourquoi elle veut que ses parents la voit.
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/Man lyckas inte riktigt forstd personernas syften. Till exempel, man forstar
inte riktigt vad den lilla flickan har for syfte med att ta med sig Lillen upp pa
taket, allra minst varfor hon vill att hennes fordldrar ska se henne./
(FRSStF:29)

Att inte forsta karaktirernas agerande leder till fragor. Denna elevtext inleds
med ett konstaterande om att novellen &r svar att forstd och flera kompli-
cerande aspekter presenteras. En av dessa aspekter dr hur karaktérerna agerar.
Forstaelsen ligger pa ett annat plan &n de strukturella aspekter som
presenterades ovan genom att fokus inte riktas mot den lésta texten och dess
egenskaper utan mot karaktirerna och deras agerande, inte som en del av en
skonlitterdr beréttarstruktur, dir agerandet kan forklaras av vilken funktion
det fyller inom den skonlitterdra texten, utan som en mimetisk ldsning av
karaktirerna. Liknande exempel ar foljande:

Jag forstér inte riktigt hur mamman resonerar nér det handlar om barn. Hon

sdger att hon é&lskar dem, hon ser pd dem som om det vore objekt?
(SESStF:39)

Svart att forstd om mamman dr en dlskvdard mor. Bitvis kan man ldsa att
flickan beundrar sin mor, dlskar henne. Men jag far stindigt kinslan av att
hon inte riktigt har tid for sina barn. (SESStP:18)

I bada exemplen presenteras mammans motsédgelsefulla karaktdrsdrag. Ex-
emplen visar en viss forstaelse for novellens handling, varpa reflektioner om
hur mammans agerande egentligen ska tolkas foljer. I den senast citerade
elevtexten ges ytterligare exempel pd mammans karaktirsdrag, men det f6ljs
inte upp det med négon slutsats. Detta dr ett pabdrjat resonemang som ror
karaktirsskildringen i novellen, men hela elevtexten glider emellan en
antydan av att soka svaren pé fragorna i novellen och mellan att géra kopp-
lingar bort ifran den. Det finns en ambivalens mellan att meningsskapandet
ska ske genom att man vénder tillbaka till texten, och att istéllet soka mening
utanfor densamma. Ytterligare exempel pd hur man gér utanfér novellen
utgors av foljande elevtexter:

Jag forstar flickans forvirring. Jag blev sjdlv storasyster nér jag var atta ar
och det &r svart att vara liten men &nda inte minst. (SESStF:8)

I detta fall anvédnds en egen erfarenhet for att forstd hur karaktirerna i no-
vellen agerar. Det dr en strategi som berdrts under analysen av de elevtexter
som aterfinns inom den utomtextuella doménen (se kap. 4). Inte heller hir
framstar karaktirerna som en funktion i en fiktiv berittelse och de anvénds
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inte for en inomtextuell forstaelsekonstruktion. Kopplingarna till den egna er-
farenheten blir dominerande.

Elevtexten nedan talar visserligen om forstéelse, men det handlar om att
med utgangspunkt i karaktirsbeskrivningen i den ldsta texten tala om den
egna personen:

Den typ av ménniskor som jag tycker att det framstills som att mamman och
Gerard 4dr, dr sana som jag har vildigt svart for sjdlv, mojligen dérav att jag
reagerade pé det. Jag forstar inte grejen med att vara sd utseende-, penga-
och statusfixerad, som tror att lyckan finns dar. (SELStF:1)

Detta ar ett exempel pa hur man snarare ar ointresserad av att soka sig fram
till en forstaelse av novellen eller dess karaktérer, utan istéllet sétter sig sjalv
i fokus beroende pa hur karaktirerna i novellen agerar. Det ar egna erfaren-
heter som projiceras pa texten. Man maste hérvidlag skilja pd en strivan att
forsta karaktirernas agerande i den fiktiva vérlden genom att géra mimetiska
lasningar och en strdvan att forstd vérlden utanfér den skonlitterdra texten
genom karaktirernas agerande. Det ror sig egentligen om tva olika sorters
mimetisk forstdelse — en dir man anviander den egna erfarenheten till att
skapa mening i den narrativa texten och en dir man inte intresserar sig sér-
skilt mycket for texten utan istdllet ror sig bort ifran den. I de forst citerade
exemplen kan man se en strivan efter att forstd karaktirernas agerande som
en del av novellen, medan novellen forsvinner ut ur synféltet i det sista ex-
emplet. A andra sidan utesluter inte heller det sista exemplet att det bygger pa
en forstaelse av novellens handling att kunna goéra kopplingar till sitt eget liv,
s& lange dessa dr relevanta och rimliga i relation till vad som stér i texten.
Karaktdrerna i novellen tolkas med hjélp av egna erfarenheter ur verkliga
livet och att dessa blir ett led i att bygga upp forstaelsen. Det finns ocksa ex-
empel pd hur elevtexterna kombinerar den mimetiska fOrstdelsen med
strukturell forstaelse, vilket ytterligare bidrar till helhetsbilden.

Tolkningar

Tolkningarna sker i elevtexterna pa tvd olika nivaer, mikro- och makroniva.
Mikrotolkningarna har vissa likheter med de ovan analyserade sitten att
konstruera forstaelse, men till skillnad fran dessa handlar tolkningarna om att
lasa emellan istéllet for pé raderna.
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Mikrotolkningar

Att gora mikrotolkningar betyder séledes att textens tomrum pa lokal niva
fylls med en tolkning. For att reda ut handlingen behdver man gora dessa
tolkningar. Nagra av tomrummen kommenteras i ett stort antal elevtexter och
de har tolkats pa delvis olika sitt. I det f6ljande presenteras mikrotolkningar
utifran tvé olika aspekter i den ldsta texten, dels pappans och Gerards roll,
dels mamman och hennes personlighet. Dértill analyseras hur titeln, ordet
”banshee” och det Oppna slutet har tolkats. I de elevtexter som diskuterar det
senare forekommer mikro- och makrotolkningar parallellt.

Analysen relateras till textens appellstruktur (Iser 1978), vilket Tengberg
(2011) bendmner “textens responsforberedande strukturer” (Tengberg
2011:123 ff.). I de textstéillen som ofta kommenteras finns mdjligheter att ta
hjélp av en bokstavlig ldsning — en del aspekter ségs explicit — medan annat
ar implicit, vilket leder till att olika tolkningar gors i elevtexterna. Att mikro-
tolkningar maste goras som ett led i forstaelsebyggandet framtrader i elev-
texterna tydligt. Generellt gar det att identifiera tva olika tillvigagangssatt.
Ett sétt ar att g& valdigt systematiskt till viga och atervinda till texten for en
nédrldsning. Det andra alternativet &r att gissa, utan att aterkomma till vad som
bokstavligen stér. Gissningarna kan framstd som baserade pd egna er-
farenheter, men de kan ocksa vara svéra att hdrleda 6verhuvudtaget. Oavsett
om mikrotolkningarna baseras pa nérldsning eller gissningar, framstar mikro-
tolkningarna som ett medel, diar det slutliga malet &r okad innehallslig
forstaelse.

Familjeforhallandena - pappa och Gerard

Ett exempel péd en lokal lucka som har noterats i manga elevtexter har med
flickans pappa och Gerard, mammans “nye vin” att gora. [ novellen omtalas
pappans position i familjen vid négra olika tillfillen. Forsta gangen pappan
nidmns ar i1 novellens inledning. Han introduceras i samband med att man far
en miljobeskrivning: “Flaggan var pappas flagga. Men i sommar var pappa
borta.” (Oates 2008:42) Nista gang pappan omndmns ir i en ganska lang
sekvens dar flickan talar om sina kénslor gentemot honom:

Hon hatade pappa, for att han hade forsvunnit. For att han hade lamnat Hedge Island.
Haér finns tryggheten, brukade pappa sidga. Varfor skulle pappa séga s& om det inte var
sant! [...] Pappa bodde i stan nu, men det var en annan stad. Hon hade tittat efter om
pappa gomde sig bland gésterna pa festen, for det var den sortens fest — grannar tittade
forbi, sommargister och tillfalliga besokare pa Hedge Island, folk fran Segelséllskapet
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— sé pappa kanske hade slunkit med bland dem. Han hade foréndrats till utseendet; sist
hon sdg honom hade han haft stickiga svarta polisonger och en lodrét rynka mellan
dgonbrynen som hon hade gnidit Sver med fingrarna och velat sudda bort. Ah pa-pa.
Pappa var inte Lillens pappa (det var konstigt, fast mamma sa sd), men pappa var
fortfarande hennes pappa (jo, mamma sa att det var sa) och dérfor kanske han var med
pa festen fast — hur skulle de kunna hitta varandra bland sd mycket folk? (Oates
2008:44-45).

Pappan nimns ocksa i beskrivningen av hur flickan tar med sig sin lillebror
upp pa taket: "Forbi barnkammaren och forbi singkammaren som hade varit
pappas och mammas men nu var mammas och Gerards” (Oates 2008:47) och
”Svérare var det att minnas sommaren innan da pappa hade tagit med henne
upp 1 tornet” (Oates 2008:49). Pappan omtalas vidare i en sekvens som
handlar om flickans f6rvirring gentemot den nya brodern och sin egen plats i
familjen: "Hon hade forsokt fraga pappa om det hiar. Om Lillen var hon och
hade tagit hennes plats vem var d& hon? Pappa skrattade som om hon hade
sagt ndgot lustigt. Pappa pussade och kramade henne, men hans polisonger
stacks.” (Oates 2008:51). Utdver dessa passager ndmns pappan ocksd nir
flickan motiverar sin utflykt upp pé taket med att hon vill fa syn pa sin pappa
och att hon hoppas att pappan ska fa syn pa henne.

Mammans nye vin, Gerard, introduceras pa foljande sitt: "Méin som
Gerard, mammas nye vian med ett brett vitt leende som gnistrade” (Oates
2008:43). Ovan presenterades ocksa ett citat dir det framkommer att Gerard
och mamman nu delar singkammare. Sdngkammaren och Gerard omtalas vid
ytterligare ett tillfalle: Och ibland var mamma hemma och tillsammans med
Gerard i1 singkammaren, och d& var hon inte glad at att bli vickt av en
vrélande banshee” (Oates 2008:46). Det finns dven andra passager i novellen
som tyder pa att Gerard ar en del av familjen — hans seglatser omnémns, lik-
som att han ibland ger flickan smill. For dvrigt ges ingen genomgripande
presentation av Gerard utan han omnidmns hela tiden mest i forbifarten. I
sammanhanget kan ndmnas att Gerard ar den enda karaktiren i novellen som
ndmns vid namn. De &vriga bendmns “mamma”, “pappa”, “Lillen”, ”den
irlindska flickan”. Familjeforhallandena beskrivs saledes delvis explicit, men
det finns ocksa en del tomrum som kréver tolkningar. Det stir exempelvis
inte att en skilsméssa har dgt rum eller att Gerard ar Lillens pappa.

I ett antal elevtexter finns exempel pa mikrotolkningar som ar relativt fria i
relation till den ldsta texten. Eftersom det inte heller alltid star pa vilka
grunder tolkningarna gors &r det inte helt enkelt att uttala sig om vad som
foranleder dem. I vissa fall &r de rena gissningar. Hér finns en skillnad i {or-
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hallningssétt — i en del elevtexter slds en sanning” fast. Ett exempel &r
foljande:

mamman &r otrogen med Gerard och det med att pappan &r ute och seglar ar
en 16gn for att skydda barnen (SELYP:6)

Det &r tankbart att det dr ett antal ledtrddar 1 texten som har lett fram till att
luckan om Gerards position fylls med tolkningen att mamman &r otrogen.
Problematiskt med detta pastdende &r att det &r svart att finna stéd for en
sadan tolkning i den ldsta texten. Ingenstans stér det heller att pappan skulle
vara ute och segla. Gerard beskrivs som mammans “vin” med vilken hon
delar singkammare — det &r alltsd en tdmligen offentlig relation. Proble-
matiskt blir det ocksa med foljande péstaende:

Pappan hade 1dmnat dom, och dom hade ingen kontakt (SELYF:3)

Vem som ldmnade vem sigs det ingenting om i novellen, men det star uttalat
i novellen att flickan har kontakt med sin pappa. Det gir mdjligen att tolka
det som att det ur flickans perspektiv framstar som att det dr pappan som
lamnat dem, men pastaendet ovan relateras inte explicit till en karaktér i be-
rittelsen. Pastdendet kan foljaktligen ocksa ldsas som att det dr skribentens
tolkning av pappans roll i novellen. Inget av dessa bada exempel hinvisar
tillbaka till texten.
I andra elevtexter ar tonfallet mer resonerande och ifragaséttande:

Dans ce texte, il semblerait que la Maman de la petite fille et Gérard soit
amant, le pére est parti pendant 1’été (« Papa était parti. »). Les parents de la
jeune semble étre en train de divorcer et ne semblent pas tout a fait d’accord
sur la garde des enfants puisque le pére veut avoir ses enfants. Gerard se
comporte également comme le pére de la jeune fille. Il lui donne des féssées
et dort dans la méme chambre que sa meére.

/I den hir texten verkar det som om den lilla flickans Mamma och Gerard ar
dlskande, pappan har forsvunnit under sommaren (“Pappa var borta”sg). Den
ungas fordldrar verkar vara pa vig att skiljas och verkar inte helt 6verens om
vem som ska ta hand om barnen for pappan vill ha sina barn. Gerard beter
sig ocksd som pappa till den lilla flickan. Han smiskar henne och sover i
samma sovrum som hennes mamma./ (FRSStP:2)

Jag forstod inte vem flickans pappa var pappa till, om det var bada barnen
eller bara flickan. For det kéndes som att mamman och pappan var skiljda

% Detta ar en direktdversittning. I den svenska versittningen dr meningsbyggnaden
och ordfoljden annorlunda ([...] i sommar var pappa borta.” Oates 2008:42).
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och mamman var tillsammans med Gerard. Men samtidigt star det inte i
texten. Det star bara att pappan var borta i sommar. Eller var mamman
otrogen? (SELStP:1)

I dessa elevtexter finns en notering om och en problematisering av ndgot som
i manga andra elevtexter tas for givet. Det star inte bokstavligen att en skils-
missa har dgt rum eller att Gerard ar pappa till Lillen, bara att pappan bor i
en annan stad och inte dr pappa till Lillen, och att Gerard &r mammas nye
vin. Aven om det blir gissningar bygger de pa att allt inte #r explicit i texten.
I den andra elevtexten framkommer att novellen har anvénts for att fa svar pa
de fragor som en kénsla véicker. Det “kidndes” som om en skilsméssa hade dgt
rum, men nir en bekréftelse soks pa denna kénsla, hittas ingen s&ddan. For att
gora ett sddant konstaterande kriavs en nérldsning. Samtidigt anvinds inte det
som faktiskt stér, det vill sdga att pappan INTE éar pappa till Lillen.

Det ifragasittande forhallningsséttet leder till att inga slutsatser dras utan
att den lasta texten dr med som en viktig part i resonemanget, vilket inte kan
sdgas vara fallet med de texter som inledde analysen av pappans och Gerards
roller. Aven om ytterligare svar pa en del av fragorna hade kunnat ges om
man gatt tillbaka och lagt ihop olika sekvenser till en helhet, kan konstateras
att tillvidgagéngssattet ar en reflekterande och analyserande nérldsning.

I andra elevtexter finns en hogre grad av gissningar. Néagra elevtexter
spekulerar exempelvis i om pappan mojligen dr dod:

Det framgar inte i texten, men &r det bara sa att pappan till barnen inte har
tid for dem eller kan det vara sa illa att han &r dod. Vilket skulle kunna
forklara varfor flickan vill upp pa taket dér den stora blda himmlen ar. Tror
dock inte att s ar fallet. (SESStF:9)

Har hade det varit intressant att fa f6lja vilka tankegangar som leder fram till
att man tror att pappan &r dod. Beskrivningen av att flickan vill upp pa taket
(’dér den stora bla himmlen &r”) skulle kunna forstas som att pappan har dott
och kommit till himlen. Det kan betraktas som en rimlig tolkning — det ségs i
novellen att pappan bor i en annan stad och det maste forstas inte innebéra att
han fortfarande lever — d4ven om den litterdra konventionen nog skulle siga
oss att det vore ganska langsokt att en annan stad skulle syfta pa en annan
existens av nagot slag.

Ett delvis annat forhallningssatt &r att, istdllet for som i de ovanstaende
exemplen, dra slutsatser utifran det implicita, halla sig till det som faktiskt
sdgs. Det finns elevtexter i vilka det helt enkelt konstateras att flickan inte
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langre bor med sin pappa/att pappan har forsvunnit, vilket &r det enda som
sdgs explicit i texten, utan att nadgon foérdjupning av detta sker:

comme le fait qu’elle ne vie plus avec son pere

/som det faktum att hon inte ldngre lever med sin pappa/ (FRLStF:9)

Hon saknar sin pappa vildigt mycket. Det var ocksé en sak som det stod
flera ganger i texten. Men det stod inte vart han &kt, flyttat eller flytt nagon-
stans. Men hon och Lillen hade inte samma pappa. (SELYP:16)

Béda dessa tolkningar bygger pa nirldsning och man kan finna stdd for dem i
texten dven om det inte direkt pavisas vad som foranleder slutsatserna. De
har en hel del gemensamt med de elevtexter som bygger upp en forstaelse ge-
nom att referera det de “vet” utifran vad som star i texten. Den sist citerade
elevtexten talar om kopplingen till den lésta texten genom formuleringen “’det
stod flera génger i texten”.

I flera andra elevtexter dras slutsatsen att fordldrarna ar skilda, att Gerard
ar styvfadern och det tas for givet att han ocksa ér pappa till Lillen. Detta om-
skrivs som ett faktum som ldsaren “vet” och det problematiseras 6verhuvud-
taget inte:

Hon tycker nog att det dr vildigt jobbigt att mamma och pappa ar skilda.
(SELYP:2)

Il s’agit d’une petite fille qui a ses parents divorcés, elle habite a Hedge
Island, et a six ans.

/Det handlar om en liten flicka vars fordldrar &r skilda, hon bor pa Hedge
Island och &r sex ar./ (FRLStF:18)

Detta kommenteras inte vidare, utan elevtexternas fokus ligger pa andra
saker. I de elevtexter dir en skilsméssa tas for given fésts inte ndgot storre
avseende vid detta, vilket tyder pa att det inte &r sdrskilt problematiskt. Detta
ar det enklaste och minst problematiserande sittet att 1sa en skonlitterér text
— det man inte finner sirskilt besvérligt ger inte upphov till ndgon direkt
reflektion.

Ett specialfall av resonemang om en eventuell skilsméssa utgdrs av de
elevtexter i vilka det visserligen tas for givet att en skilsmédssa har dgt rum,
men dér det konstateras att flickan i novellen inte har det klart for sig och att
detta dr skdlet till att 1dsaren ocksé hélls i ovisshet. Att det aldrig ségs rakt ut
att fordldrarna har separerat tolkas som att de antingen inte har beréttat det for
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flickan eller som att de har berittat det men inte pé ett for henne begripligt
sétt. Tolkningen &r relaterad till tomrummens funktion och innebir en meta-
reflektion 6ver hur texten dr konstruerad:

Den lilla flickan verkar forsta att hennes pappa &r borta, att han har flyttat.
Men hon forstar inte varfor uppenbarligen har hennes mamma hittat en ny
man som den lilla flickan kallar fér “mammas nya vén” men hon verkar inte
forstd vad for sorts ’vin” det ror sig om. Denna vén &r antagligen Lillens
pappa vilket flickan ocksé har svart att forstd. Det dr sé fascinerande att sétta
sig in i hur barn tdnker. Att man har svart att forsta att lillebrors pappa inte dr
min pappa men han &r fortfarande min lillebror. (SESStP:18)

Ingen av hennes fordldrar verkar vara sidrskilt Oppna mot henne med
nagonting, och da tinker jag sirskilt pa det att hennes pappa flyttat in till en
annan stad, ingen verkar ens ha forsokt forklara for henne varfor. Nog for att
hon ar véldigt liten, men i alla fall. Ingen verkar heller riktigt forklara vem
Gerard ér, vilket jag anser véldigt nddvéandigt. (SELStF:1)

I dessa elevtexter framstér inte heller familjeférhallandena som sérskilt
problematiska, &ven om resonemanget ror sig bade in i texten och ut ur den-
samma. Att det hela inte dr helt glasklart har i manga elevtexter tolkats
antingen som att det hinger samman med berittarstrukturerna — att det hela
skildras ur en sexérings perspektiv (en textnira ldsning) — eller som att de
vuxna helt enkelt inte har forklarat for flickan hur det ligger till. Genom
kénsloméssiga tolkningar dras slutsatser om varfor det blir oklart for lasaren.
Detta tillvigagingssétt binder ihop den kénslo- eller upplevelsebaserade 14s-
ningen med berittarstrukturen, d&ven om det inte sdgs explicit. Det blir en
metaldsning, dir ett tomrum relateras till dess funktion i texten och betraktas
inte som ett hinder for forstaelsen.

Mammans personlighet

Mamman i novellen karakteriseras fraimst genom sina handlingar, vilka be-
traktas ur den sexariga dotterns perspektiv. Dessutom beskrivs hennes ut-
seende och kladder, liksom att hennes skratt later ”som glas som krossas”
(Oates 2008:43 och 46). I novellen dterkommer man till mamman flera
ganger och bilden av henne byggs upp successivt. Karakteriseringen dppnar
for tolkningar, men i elevtexterna gors dessa pé ett mer konsekvent sétt 4n
nédr det giller familjeforhallandena. Det ar framst en sekvens i novellens in-
ledning, dér man kan finna en del ledtradar till mammans personlighet som
kommenteras i elevtexterna.
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I de elevtexter dir det forekommer en tolkning av mammans personlighet
ar denna inte till karaktdrens fordel. Ofta framtrdder d&ven en upprordhet i
elevtexterna.

Jag lade dven mirke till hur maman beter sig. Hon tror livet &r en fest och hon
verkar bara florta med olika killar sen far hon barn av misstag och da blir det
som det blir med flickan ’hon”.

Hon verkar sjélvisk och tror hon &r 6verklass och vill vara s& himla perfekt hit
och dit. Men hon é&r inte perfekt mot sina barn.

Jag far kénslan av att hon inte vill ha barn, utan de blev misstag med “hon”.
Utan mamman vill vara sjélv och vara ute och ”minglar”. Hon verkar vara
bortskdmd och bitchig. (SELYP:17)

I detta forsta exempel syns inga explicita kopplingar till novellen. Det fore-
kommer slutsatser som inte sjilvklart kan beldggas. Det star till exempel att
“hon far barn av misstag”, en formulering som aterkommer ytterligare en
ging i texten (“’de blev misstag med “hon”). I elevtexten byggs mycket upp
runt detta konstaterande, vilket blir utgdngspunkten for de slutsatserna. I den
foljande meningen finns en tveksamhet eller en hallning at det mer
spekulativa héllet, i formuleringen “hon verkar sjilvisk”. Aven i avslutningen
av utdraget finns ordet “verkar” med, vilket kan vara ett forsok att beligga
eller koppla till den lésta texten. Lisaren av elevtexten far dock ingen in-
formation om vad som foranleder denna kommentar.

Néstkommande utdrag har en del gemensamt med foregaende, inte minst i
instéllningen till mamman, men det finns ocksd en del skillnader. Hanvis-
ningar till den ldsta texten finns, men de sker inte genom direkta citat:

Jag lade mirke till att flickans mamma inte brydde sig om sina barn
tillréckligt mycket. Hon gav inte den kérlek till sina barn som de behdvde.
Hon gav till exempel flickan stryk ibland och sade att det var réitt at henne
eftersom hon var bortskdmd och tjurig.

Hon gav ocksa for mycket krav pa flickan och forvéintade sig att hon skulle
ta hand om bebisen (lillen). Jag la ocksa mirke till att mamman ofta var ute
och seglade och inte umgicks sa mycket med sina barn och forvéntade sig att
de skulle klara sig sjélva.

Jag sdg henne inte som en bra mamma pé grund av att hon ofta struntade i
dem och var vildigt sjdlvupptagen. Jag lade marke till att de verkade ha
ganska mycket pengar eftersom de bodde pa en 6 med ett fint hus och att
hon shoppade ofta saker. (SELYP:9)

I det forsta stycket talas i virderande ordalag om att mamman inte bryr sig

tillrackligt mycket om sina barn och inte ger dem tillrdckligt med kérlek.
Denna tolkning beldggs med exemplet att flickan far stryk for att hon 4r bort-
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skdmd. I novellen ségs: ”Som en hard hastig smisk av mamma. Eller av
Gerard. Det var bara rétt at henne, sa de. En bortskdmd liten flicka som alltid
tjurade!” (Oates 2008:52). I nésta stycke omtalas att mamman ofta &r ute och
seglar. Aven detta kan direkt hinforas till novellen: ”Anda vigrade mamma
och Gerard att ta med henne nér de skulle ut och segla: Hon var for liten.”
(Oates 2008:44). Utifran detta dras slutsatsen att mamman inte traffar sina
barn i sérskilt stor utstrickning, &ven om det i novellen inte férekommer
nagon indikation om hur vanligt férekommande seglatserna dr. I det sista
stycket finns en virderande kommentar om mamman, delvis kopplat till att
hon struntar i sina barn och shoppar istillet for att ta hand om dem, vilket
ocksd omniamns i novellen.”

I nésta exempel ror sig framstéllningen mellan att vara sprakligt baserad
och moraliserande:

Dans cette nouvel on remarque que le nom « maman » revient beaucoup.
Mais cette « maman » en question, je pense que ce n’est pas un bon modeéle
pour les enfants. Car dans le texte, la mére a toujours des invités chez elle,
qui sont des hommes en partis. On observe dans le texte que la description
de la mére est plutdt péjoratif : « maman portait son haut branché juste un
foulard de soie noire autour de son buste étroit et sa jupe-portefeuille en soie
couleurs fraise fluo [...] jambes nues et chaussée de sandales a hauts
talons », cette description vestimentaire est péjoratif, ¢a laisse penser que
c’est vulgaire pour une mere. De plus, elle a un nouvel ami qui est Gérard,
on nous dit qu’elle reste beaucoup de temps seul avec ex. chambre) et
qu’elle ne s’occupe pas de ses enfants. « Maman agita la main comme on
chasserait une mouche empoisonnante, histoire de dire Va-t’en ! Rentre a la
maison ! Cette Irlandaise est censée te surveiller non ! Je pense que dans ce
texte on a I’image d’une mére qui est vulgaire (Ex. hommes, chambres, les
habits...).

% Ytterligare exempel pa icke explicita men textnira tolkningar av mammans
personlighet &r dessa:
Jag tyckte att mamman verkade vildigt sjdlvupptagen som inte hade tid for sina
barn. Exempel sd hade hon en barnskdtare. Mamman verkade ldgga ner mycket
tid pa sig sjélv tex. hennes naglar var perfekta. (SESStF:7)

Texten ger ocksa en bild av en mamma som inte riktigt bryr sig om sina barn.
Vi ldser om en mamma som mest bryr sig om sitt nya forhallande, fest,
shopping, mode och utseende. Som tycks ha sina barn som tva sma accesoarer.
Som &r uppfylld av s& mycket annat dn sina barn. Men flickans bild av
mamman dr dndd s& annorlunda. Hon sdtter sin mamma pa en pedistal och
idealiserar henne, ser henne som perfekt. Kanske for att hon dlskar sin mamma
och inte &r tillrdckligt vuxen for att se de brister i hennes karaktir som jag ser.
(SESStF:15)
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/T den hér novellen ligger man mérke till att substantivet “mamma”
aterkommer mycket. Men denna “mamma” ifraga, jag tycker inte att hon &r
en bra forebild for barnen. For i den hér texten har mamman alltid géster
hemma, som delvis & méin. Man noterar i texten att beskrivningen av
mamman snarast dr nedséttande: “mamma med sin “jitteldckra” topp som
bara var en svart sidenscarf som hon knutit om sin smala brostkorg och
omlottkjolen i siden som var réd som neonjordgubbar. Barbenta mamma i
hogklackade sandaletter”, denna beskrivning av kldderna dr nedséttande, det
far en att tdnka att det &r vulgért for en mamma. Dessutom har hon en ny vin
som &dr Gerard, man séger att hon tillbringar mycket tid ensam med honom
(ex. sovrummet) och att hon inte tar hand om sina barn. "Mamma dask-
daskade efter henne sdddr som man gor nar man foser ivdg en irriterande
fluga och det betydde: Forsvinn! G& upp till huset! Ska inte den dér
irlindska flickan se efter dig? Jag tycker att i den hér texten fir man bilden
av en mamma som &r vulgér (ex. mén, sovrum, klider...)./ (FRLStF:22)

Resonemanget dr textnédra och det kan diskuteras i vilken utstrdckning tolk-
ningen av mamman kan anses vara relaterad enbart till novellen som skon-
litterdr text och i1 vilken utstrickning den kan betraktas som en tolkning
baserad pa verkliga erfarenheter eller asikter. Det talas om att mamman &r
vulgir och en dalig forebild. Det gér att i detta textutdrag utldsa hur en
mamma inte bor vara och det kopplas till de sprakliga beskrivningarna. Det
framgar ocksa vad tolkningarna av mammans personlighet bygger pa, genom
de citat som aterges.

Nista elevtext dterges i sin helhet. Den &r intressant ur flera aspekter, men
hir fokuseras pa varifrdn tolkningarna av mammans personlighet kommer
och hur dessa tar sig uttryck i en stark upprordhet.

Den jobbigaste, mest stressande och otécka text jag ndgonsin lést!

Jag trodde forst att flickan var mycket dldre trots kattfickan, for vem ger en 6
aring en drmlos topp och en jeans kjol?

Mamman verkar vara en sjédlvisk person som bara bryr sig om det materiella
och att se bra ut. Hon vill vara populdr och bara det basta duger. Hon till och
med gar s& langt att hon skaffar en son med sitt nyforvérv till man for en
flicka duger ju inte. Hon ser det som en garanti. Nadgot som man maste ha
bara for att.

Hon vill inte ta hand om sina barn, nej varfor skulle hon. De 4r ju bara till
for att visas upp, en rikemanssymbol.

Barnflickan tar hand om barnen men hon vill ju ocksa ha dventyr, leva lite.
Hon visste inte att hennes oaktsamhet skulle sétta bada barnens liv i fara.

Flickan tyckte att det var roligt, ett dventyr fast igentligen ville hon bara bli
sedd. Bara se sin mamma och pappa.

Kanske om hennes mamma tog sitt ansvar som fordlder och tog hand om
sina barn s& hade inte “lilla princessan” tvingats att ta sddana utsvévningar.
Kanske skulle flickans 6nskan at bli sedd, kosta bade hennes och pojkens
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liv. Da skulle ju mamman bli av med sin “katastrofgaranti”. Har mamman
nagot hjarta? Skulle hon grata eller bara konstatera att man maste
”producera” nya. Kanske till och med salla ut vilket foster hon vill foda.
Man kan ju gora sa nu for tiden.

Men trots min forfaran 6ver denna novell och min avsky mot mammans
arrogans sa kan jag inte hjélpa att undra vad skulle hint om mamman tog sin
tid for barnen. Tog hand om dom och ldmnade sitt “’singelliv”’ for det anser
jag att det dr dd man bara tar hand om sig sjdlv och skiter i andra. Men
flickans pappa ar ju inte battre. Han 4r ju inte dér alls.

Om dom bara hade insett det faktum.

Att flickan bara ville bli sedd. (SESYF:1)

Redan i inledningen finns en indikation om den moraliserande ton som sedan
fortloper genom texten. I den retoriska fragan “vem ger en 6 &ring en drmlos
topp och en jeans kjol?” gér det att uttyda en viss upprordhet. Detta fortsitter
sedan i ett starkt fordomande av mammans agerande. Det dr en mycket
kénsloméssig text, i vilken det finns kopplingar till novellen. Ifran
kommentaren om vad flickan har pa sig, via hinvisningen till att mamman
ser barn nummer tva som en katastrofgaranti till skrivningarna om pappan
aterkommer implicita referenser till novellen. Utifrdn de aspekter pa
mammans person som tillhandahalls i novellen dras dock ocksd slutsatser
som hamnar en bit ifrdn densamma, till exempel i formuleringen ”Kanske till
och med sélla ut vilket foster hon vill foda. Man kan ju gora sa nu for tiden”.
Detta kan jamforas med den mimetiska fOrstielsen. Den indignation
(alternativt neutralt konstaterande) som framtriader i1 elevtexten tyder pa att
det finns kopplingar till en viirld utanfor den skonlitteréira texten.”'

' T detta sammanhang forekommer ocksa i flera elevtexter ett ifrigasittande av det
faktum att familjen har en barnflicka. Mammans personlighet stélls i relation till
detta och hon bedéms inte bry sig om sina barn, eftersom hon har lamnat Gver
ansvaret till ”den irlindska flickan”. Resonemanget dr Gverlag textndra eftersom

utgangspunkten &r den ldsta textens skrivningar om barnflickan:

Dans ce texte, nous voyons une maman qui a des invités, elle montre son bébé a ses
invités puis le repasse a sa nounou. On voit bien que la maman n’a pas I’air de
s’occuper de ses enfants elle emploie qu-elqu’un pour le faire a sa place. Donc on
constate qu’elle n’a pas vraiment 1’air de se soucier de ses enfants. / I den hér texten
ser vi en mamma som har géster, hon visar upp sin bebis for gisterna sedan l&dmnar
hon &ver honom till hans barnflicka. Man ser tydligt att mamman inte verkar bry sig
om sina barn hon anstiller ndgon for att géra det i hennes stélle. Alltsd konstaterar
man att hon inte verkar bry sig om sina barn sérskilt mycket./ (FRSStF:2)

Det forsta Jag la marke till var att dom vérk vara ganska rika och att mamman virkade
bry sig mer om pengar och deras géster dn vad hon bryde sig om Flickan efter som
ingen la mirket till att flickan var borta ett bra tag ocksé Fick den irldnska Tjejen
skota om barnen for att mamman inte orka. Det Tyder ju pa att hon ville ha barn men
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Som n@mndes inledningsvis &r elevtexterna nir det géller mammans
personlighet generellt mer angeligna om att gbra kopplingar in i den
skonlitterdra texten. Detta blir synligt genom att de hamtar konkreta exempel
i novellen, vilket exempelvis elevtexterna om barnflickans roll visar. I ovan-
stdende texter dras en slutsats — att mamman inte bryr sig om sina barn — och
ett bevis for detta blir den irldindska barnflickans plats i hemmet.

"Banshee”

Ett exempel pa textstille som ofta kommenteras i elevtexterna dr novellens
titel, forklaringen av “’banshee” som ges i novellen och det 6ppna slutet.”
Detta ar ett exempel som kriver lite mer av ldsaren &n nér det exempelvis
géller att reda ut familjeférhallandena eller dra slutsatser om mammans per-
sonlighet. Det kravs ett helhetsgrepp pa texten, eftersom tolkningsbara led-
trddar forekommer pa flera olika stéllen. I detta avsnitt kommenteras de elev-
texter som explicit séger att de genom forfattarens olika planteringar forstétt
hur det skulle kunna gé for barnen pa taket, samt de som resonerar om titeln i
relation till andra element i novellen, men inte kommer fram till nagon klar
slutsats om vad den skulle kunna ha for innebérd.” I elevtexterna som berdr
detta gors savil mikro- som makrotolkningar, varfor det kan ses som ett ex-
empel pa att en mer komplex textstruktur kraver mer avancerade herme-
neutiska processer, dir ocksa kunskap om den narrativa textens konventioner
ar visentliga.

Inledningsvis presenteras utdrag ur tva elevtexter dér resonemanget
handlar om att titeln verkar vara betydelsefull. Enligt elevtexterna ar det svért
att reda ut pa vilket satt:

Tredje och sista saken jag tdnkte pa var textens titel. Bansheen. Vi fick ju en
forklaring pa vad det dr men jag forstar inte riktigt vad hon menade. Jag
forstod heller inte varfor mamman blev sa upprord. Vem ér denna bansheen?

inte ta hand om dom. Och sa virkade som att dom alldrig hittade pa nagot tillsammans
utan att mamman och Gerald dkte pa egna utflyckter i stéllet for att ta med barnen.
(SELYP:5)

%2 En beskrivning av de textuella forutsittningar som foranleder tolkningarna finns i
kapitel 2.

% Det gir av naturliga skil inte att uttala sig om dem som inte alls kommenterar
titeln eller slutet, men det finns ocksa exempel pé texter dir man, utan att det sdgs
rakt ut, kan ldsa sig till att detta dr aspekter som &dr forvirrande. Dessa elevtexter
analyseras dock inte i detta kapitel.
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Jag hade en idé om att det skulle vara pappan som hade détt. Men jag tycker
det &r lite for otydligt i texten sa jag &r inte séker. (SESStF:17)

Dans ce texte, le narrateur qui est la héroine du texte se nomme « bébé » et
quand elle parle d’elle-méme, elle emploi le pronom «elle ». La derniére
chose que j’ai remarqué c’est le titre du texte : « Banshee », il est expliqué
dans le texte de deux fagons, différente par la nourrice Irlandaise et Gerard,
mais on comprend toujours pas tres bien ce que ¢a veut dire, peut-&tre que
c’est le prenom de I’héroine.

/I den hér texten kallar sig berdttaren som &r textens hjiltinna for « lillen »
och nér hon talar om sig sjilv anvénder hon pronomenet « hon ». Den sista
saken som jag lade mirke till ar textens titel « Bansheen », den forklaras i
texten pa tva sitt, olika av den irldndska barnflickan och av Gerard, men
man forstar dndé inte sédrskilt bra vad det betyder, kanske &r det hjéltinnans
fornamn./ (FRSStF:18)™

Tva olika forklaringar till vad banshee kan innebédra presenteras. I den forsta
texten talas det om en koppling mellan déden och uttrycket, men det tolkas
som att det dr den frdnvarande pappan som har dott. I elevtexten finns ingen
information om det bakomliggande resonemang som lett fram till denna slut-
sats. Att doma av formuleringarna i elevtexten, tycks det mest vara en giss-
ning. Det star ocksa uttryckligen att det dr oklart i novellen. I det andra
(franska) exemplet ldggs fram forslaget att Banshee skulle kunna vara huvud-
personens fornamn. Om denna kommentar skulle det formodligen vara svart
att komma till konsensus, och vi far heller inte veta 1 elevtexten vad som
leder fram till denna spekulation. Det finns flera likheter mellan de tvé elev-
texterna. Bada talar om novellens titel och om att den forklaras i novellen.
Béda kopplar ihop det med karaktdrerna, men pé ett sitt som man inte pa ett
sjdlvklart sdtt finner stod for i den lésta texten. | bada texterna sdgs dessutom
rakt ut att det &r svart att bringa reda i hur det egentligen forhéller sig och det
framkommer forsok gora nagot slags kvalificerad gissning. Tillvdgagangs-
sattet nir nagot inte framstar som sjélvklart &r att gissa. Det finns i elev-
texterna inga beldgg for spekulationerna eller nagra forklaringar till hur man
kommit fram till slutsatserna. Bade pastdendet om att Banshee skulle kunna
vara pappan och att det &r huvudpersonens fornamn kan stimmas av mot den
lasta texten. Det gér inte att veta om slutsatserna dnda skulle varit desamma,
men hér har textens responsforberedande strukturer bara delvis anvénts som
ett led i1 forstaelsebyggandet.

% Denna elevtext presenteras i sin helhet i kap. 4.
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Det finns i materialet ocksd exempel pa texter med en tydligare redo-
visning av tankeforloppet i olika led, dér tolkningarna sker genom tillbaka-
blickar pa tidigare hindelser. Nedanstaende mycket kortfattade elevtext inne-
haller ett slags tolkning av titeln och det &ppna slutet. De tolkningar som gors
tar sin utgadngspunkt i det explicita:

Jag tyckte texten var lite jobbig att hora och ldsa. Det kom ofta nadgot som
storde flytet i lasningen och i borjan var det bara trékigt. Mot slutet blev det
bittre eftersom spanningen blev mer intensiv och man ville veta mer.

Négot som vickte mina tankar var rubriken och speciellt ndr man fick reda
pa vad det betydde. Hela storyn fordndrades pé ett 6gonblick. (SESStP:1)

Trots att texten dr kortfattad far vi relativt mycket information om vad i
novellen som fordndrar synen pé den. Till en borjan betraktas den som trékig,
men sedan beskrivs hur spanningen byggs upp och det finns referenser till
hur man forklarar ordet bansheen. Det finns en explicit koppling till hur no-
vellen &r strukturerad. Det sdgs ingenting om pa vilket sétt berdttelsen for-
dndras med vetskapen om vad titeln betyder, bara att den gor det.

I den forsta elevtexten nedan (FRSStF:6) forklaras att barnflickans
kommentar om vad banshee ar for nagot leder till att ldsaren forstar vart det
kommer att leda och det slas fast att det dr ett forebud om ett dodsfall
(Pannoncement d’un mort”). Lésaren far sedan f6lja med i tankegangarna
genom att exempel ges pd hur flickan i berdttelsen blir yr och att hon mar
sdmre och siamre. | elevtexten ndmns emellertid ingenting om att novellen har
ett Oppet slut, utan det slas fast att ndgon kommer att dé (il y aura une mort,
c’est str™):

Dans ce texte de Banshee, nous savons avéc le titre I’apport dramatique de
I’histoire. Il y aura une mort, c’est sir. En apprenant a connaitre les
personnages nous savons que la petite fille qui raconte le recit, donc point de
vue interne, vit avec sa mére et nous pouvons suposeé son beau-pére Gerard
qui avaient eu ensemble Bébé et alors « Banshee » est le surnom de Bébé,
c’est avec la sinification que donne la nounou que 1’on comprend ou cela va
nous mener : « Il hurle la nuit dans les maisons ou quelqu’un va bientot
mourir ». Annoncement d’un mort, et avec ce que la petite fille fait ; monter
tout en haut a la recherche de son papa a elle. Elle est a bout de force, et
avec Bébé dans les bras ce n’est pas facile. Elle s’epuise, a le vertige et per-
sonne ne ’est voie. Ils risquent donc de mourir surement avec le soleil
tapant, elle n’est pas bien. « Elle n’arrivait pas a reprendre son souftle
comme si elle avait couru [...] » Voila la premiére chose que j’ai remarqué.

/T den hér texten Bansheen, vet vi med titeln det dramatiska bidraget till
berittelsen. Det kommer att ske ett dodsfall, det ar sdkert. Nar man lar kdnna
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personerna vet man att den lilla flickan som beréttar berittelsen, alltsa intern
synvinkel, lever med sin mamma och man kan anta sin styvfar Gerard som
tillsammans hade fatt Lillen, och ”Banshee” dr da Lillens smeknamn, det ar
med den betydelse som barnflickan ger som man forstar vart det kommer att
leda: ”Den vrélar om natten hos en familj ddr ndgon snart ska d6”. Forebud
om ett dodsfall och med det den lilla flickan gor; gar upp pa taket for att leta
efter sin pappa. Hon &r utmattad och med Lillen i famnen &r det inte l4tt.
Krafterna tar slut, hon dr yr och ingen ser henne. De riskerar alltsa att do
sdkert och med den brinnande solen mar hon inte bra. ”Hon tappade andan
som om hon hade sprungit [...]” Det var den forsta saken jag lade mérke till.
/(FRSStF:6)

Till skillnad fran nedanstadende elevtext finns det hér en hogre grad av séker-
het, for medan det i den forsta slés fast att ndgon kommer do, finns det i den
kommande texten en storre osdkerhet vad giller tolkningarna, vilka dock
ocksé kopplas till inomtextuella fenomen. Texten nedan finns med i sin hel-
het, eftersom dess uppbyggnad visar att frdgor som ror ordet banshee &ter-
kommer flera génger. Tillvigagangssattet &r att rora sig ut och in ur texten for
att hitta nya ledtradar till vad det kan innebéra:

1. En sak som jag la mérke till eller helt enkelt storde mig pa var, vad det
egentligen handlade om. Varfor ville hon ga ut pa taket sd att man
skulle se henne? Om det var for att hennes pappa kanske skulle finnas
dér och fa syn pa henne. Men varfor tog hon da med sig Lillen? Det
kdndes som om hela novellen inte handlade om nagonting. Nér man lést
klart den var det forsta jag tdnkte pa, ”Jaha vad handla dett om?” Vad
finns det for syfte med novellen, varfor heter den Bansheen? Skriket
Lillen skrek kallades bansheen men de skrev aldrig om skriket.

Kort sagt kan jag sdga att novellen kdndes véldigt konstig och jag
forstar inte syftet med den, men man kan ju sidga att man far tolka den
sjdlv och jag ska gora ett forsok.

Hon som berittar, som man inte far veta vad hon heter, verkar i alla fall
sakna sin pappa och tycker inte om mammans nya kille, Gerard. Det
kénns som hon kénner sig missndjd men dnda berittar hon en massa bra
saker om mamman och pappan. Att hon sedan tar med Lillen upp péa
taket ser jag som en slags cup for att alla ska se dem och fa dem att inse
att bry sig mer om dem. Jag tolkar det som att hon vill visa dem nagot
med det. Men vad dr svart att séga eftersom jag Overhuvudtaget att
novellen ar hel lustig.

2. En annan sak som jag la mirke till och som jag redan ndmnt lite &r
rubriken. Varfor ar rubriken Bansheen. Citerat ur novellen: ”Vad 4r en
banshee mamma? fragade hon, men mamma verkade inte vet och blev
irriterad Over att hon frdgade. Gerard visste alltid vad ord betydde och
sa att en banshee &r en sorts indian fran sydvéstra USA ungefir som en
apache. Men den irldndska flickan, som mest holls sig for sig sjélv och

séllan sa nagot till mamma anat dn: ”ja frun, ’nej frun”, “tack frun”, sa
nu med darrande rdst "Men frun en banshee &r en ursinnig ande som
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later som vinden. Den vréalar om natten hos en familj dér ndgon snart
ska d6”. Det ér vad vi far veta om ordet banshee och att mamman inte
vill bli véckt av en vralande banshee. Hanger detta ihop med att flickan
gick ut pa taket? Ar det hon som snart ska d5? Ramlar hon ner och dér
eller vad hinder? Ar det dirfor novellen heter banshee? Fér att det
betyder att ndgon i familjen ska do och flickan ramlar frén taket och
dor.

3. Jagreagerar ocksa pa hur flickan berattar. Hon beréttar som att hon inte
ar sd liten och ndstan ater berdttar. Som om hon har upplevt detta.
Stammer det betyder det att i alla fall inte hon dog. Nér jag tinker efter
berittar hon ockséd om sin avundsjuka gentemot Lillen forst men sedan
ocksa hur det gér over. Eftersom novellen slutar nér den dr uppe pa
taket kianns det som nagot hinde dir. Det som tycker upp i mitt huvud
da dr att hon aterberdttar det hela och viljer att dopa novellen till
banshee for att Lillen dor. Hon anvénder helt enkellt det som en ledtrdd
for att l1ata lasaren tolka slutet som hon vill. (SELStP:3)

Inledningsvis forklaras svarigheterna med att alls forsta novellen. Redan hér
ndmns ordet ’banshee”, utan att det reds ut vilken funktion det har. Sedan
aterkommer detta ord flera génger i elevtexten. Av dispositionen kan anas att
novellen har ldsts om och att mer information bidrar till nya och mer utforliga
resonemang. Det finns flera aspekter i elevtexten som visar hur tolkningarna
leder till en successiv uppbyggnad av forstaelsen. I borjan stills en rad fragor
och det konstateras att novellen ar konstig” och “hel lustig”. Titeln har i
detta skede ingen forklaring. I punkt 2 konstateras sedan att det finns ett sam-
band mellan déden och ordet. Fortfarande stélls en méangd fragor. I detta
resonemang &dr huvudsparet att det &r den lilla flickan som ska do. I den tredje
punkten berdrs slutligen beréttarperspektivet.

I texten framtrdder en stor osédkerhet. Det finns en idé om att flickan skulle
ha kunnat aterberétta hdndelserna nir hon blev stor och att detta leder till
tanken att hon 1 alla fall inte kan ha dott 1 s& fall. Detta pastdende vécker en
del fradgor om hur man ser pa fiktionslitteraturen och dess mojligheter och be-
gransningar, vilket &r ytterligare en aspekt av intresse for litteraturunder-
visningen. Trots att inga litterdra begrepp anvinds och trots att det ges
uttryck for en tveksamhet om vad olika saker egentligen kan betyda, dras
ungefir samma slutsats som i den ovan citerade franska texten — att for-
fattaren genom sin berittarteknik leder ldsaren i en viss riktning och att talet
om banshee i novellen kan leda ldsaren till att tolka det Gppna slutet som att
nagot av barnen kommer att do.

Trots att de tvd jimforda elevtexterna har olika sétt att resonera har de
bada lagt marke till titelns koppling till slutet och till férklaringarna inne i
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novellen. Det finns i den franska texten en slutsats som levereras ganska tvér-
sdkert. Den osdkerhet som kan skonjas i den svenska texten framtrider inte
pa samma sitt i den franska. I den franska texten finns beldgg, i form av
direkta citat, men dven i den svenska texten finns &terkopplingar till den ldsta
texten. I den senare visas ocksa tydligare hur tolkningen successivt byggs

upp.

Textniira lésningar eller gissningar

Mikrotolkningarna genomfors i syfte att forstd vad som sker i novellen. I ett
fatal fall sker de dock istillet pa ett metaplan och deras syfte &r att forsta
vilken funktion tomrummen fyller som litterdrt verkningsmedel. I tolk-
ningarna anvands antingen gissningar eller textnira ldsningar. Innehéllet i de
aktuella passagerna paverkar det sitt pa vilket tolkningarna sker, liksom hur
mycket information som ges i den lésta texten.

Titelns betydelse dr generellt svarare att forhélla sig till och det leder
oftare till gissningar 4n de passager som talar om karaktérer i novellen. For
att kunna gora kopplingar mellan titeln, anspelningarna och det dppna slutet
behover man en del kunskap om berittarstrukturer och om litterdra kon-
ventioner. Det dr d& lattare att forhélla sig till karaktérerna i berittelsen, vil-
ket analysen av dessa delar har visat. Hir far den kdnslomaéssiga delen av dis-
kussionen mycket stérre utrymme, vilket kan forklaras av att man kommer
nidrmare ldsarens liv, vardag och erfarenheter. Det vicker en del fragor att
gissningarna och spekulationerna ocksa blir farre nir det &r tal om karaktirer
i novellen. For att forstd personerna och deras agerande soks svar direkt i den
skonlitterdra texten i hdgre utstrickning 4n nér det handlar om andra saker.

Makrotolkningar

Makrotolkningarna, som anvénds i sdkandet efter betydelser, inte av enskilda
detaljer utan av den skonlitterdra textens helhet, dr fa till antalet. Detta kan
forklaras av att uppgiftsformuleringens uppmaning att ge minst tre exempel
pa vad man lade mérke till inte uppmuntrar en helhetssyn, dven om flera
elevtexter visar att det ocksd var mgjligt att gora en sddan tolkning av upp-
giften. Att gora makrotolkningar maste inte hinga samman med att man
soker efter ett budskap i den skonlitterdra texten, men de kan gora det, uttalat
eller inte. De kan ocksa ha som syfte att identifiera ett tema eller ett motiv.
Ibland &r det symboliska tolkningar av enskilda element.
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Budskap

I undersdkningsmaterialet finns endast tvé elevtexter som uttryckligen talar
om ett bakomliggande budskap i den lasta texten. I en fransk text nimns bara
detta med en mening, ndrmast i forbifarten:

Du début jusqu’a la fin de la lecture on se pose des questions sur I’importance et le
message de cette nouvelle par 1’auteur qui nous est inconnu.

/Fréan borjan till slutet av lasningen stdller man sig fragor om vikten av och budskapet i
den hér novellen av forfattaren som ar okénd for oss./ (FRLStP:8)

Talet om ett budskap &r inspridngt i en text som i Ovrigt mest talar om
stilistiska aspekter, sdsom detaljerade miljobeskrivningar. Det dr svart att
anvinda denna text som ett exempel pa en makrotolkning, eftersom nigon
sadan inte gors. Den sdger dock att det finns en bakomliggande tanke om att
en skonlitterédr text kan ha ett budskap. Den text som uttryckligen intresserar
sig for ett budskap meddelar ocksa en tolkning av detta:

Jag tinkte pa textens budskap. Att flickan i novellen kanske inte har fatt s& mycket
uppmirksamhet av sin mamma genom daren, att hon soker uppmérksamhet av sin

pappa.

Jag tror alltsa att budskapet &r att man ska ta tillvara pa sin familj och spendera tid med
varandra. (SELYF:4)

Istdllet for att forsoka forsta hur olika delar av hdnger ihop, presenteras hér en
tolkning av vad helheten betyder. Elevtexten dr indelad i tre punkter, dir de
tva forsta mest handlar om en frustration 6ver hur forfattaren skriver. Ett
missndje med de detaljerade beskrivningarna framkommer, liksom med for-
fattarens bristande forméga att skriva intressevédckande. Slutsatsen om bud-
skapet baseras pa flickans sokande efter uppmérksamhet och inga andra
beldgg for tolkningen lyfts fram.

En forestéllning om ett budskap finns dock i fler texter utan att det ut-
trycks explicit. I utdraget nedan kan skrivningarna om att texten vill visa
nagot implicera en tanke om att det finns ett budskap:

Cette situation de enfant « oublié » est un fait actuel dans la réalité. Ce texte
veut peut-étre le dénoncer.
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/Den hir situationen med ett “bortglomt” barn dr ett aktuellt faktum i
verkligheten. Den hér texten vill kanske visa det./” (FRSStF:19)

Detta implicita sdtt att tala om ett budskap &r inte heller vanligt fore-
kommande bland elevtexterna. I talet om ett budskap ar kopplingar till livet
utanfor den fiktiva vérlden nistan alltid nirvarande, vilket ter sig logiskt om
forutsittningen ér att budskapet ska séga ldsaren nagot pa ett reellt plan.

Tema, motiv och symbolik

Ett annat exempel dr foljande elevtext som presenteras i sin helhet. I denna
text finns manga tolkningsaspekter och en del av dem berdr samma
problematik som har analyserats ovan. Bade pappans roll och mammans
agerande granskas noga och tolkas, och en del av det som i elevtexterna ovan
beskrivits som problematiskt tas for givet. Sarskilt kan noteras hur faglarna i
novellen tolkas symboliskt:

Det finns ett antal saker som man ldgger mérke till nidr man laser texten. Det
forsta &r att allt beréttas ur ett forstapersonsperspektiv som ger oss en bra
insyn i karaktdrens tankar och beteende. Det finns manga saker man skulle
kunna diskutera eller analysera med den hér texten, men det finns tre saker
som jag fastnar for, delvis for att de verkar spela en stor roll, och delvis for
att det finns en viss igenkédnningsfaktor.

Det forsta dr fagelrddslan, ett alltid aterkommande drag. Réddslan verkar
egentligen inte handla om figlarna, utan om att utlimnas av mammas
véanner, och det kan bero pa att hon hyste en storre tillit till sin far, delvis for
att han tog med henne upp pé taket och delvis for att han gjorde [oldsligt]
dessutom skulle en psykoanalytiker ha kunnat pasta att det ocksé handlar om
elektra-komplexet, dvs att hon "tdvlade” med sin mor om faderns gunst, men
fadern har forsvunnit och “ersatts” pa ett déligt sétt av Gerald, som verkar
vara okapabel till att ta hand om henne, och, om &n knappt, verkar bry sig
ytterst lite om sin son. En annan del av mésrddslan har med det faktum att
gora att masarna dr omnipresenta, de &r alltid ddr, de bor pa en & i havet, inte
langt fran en soptipp. Dessutom verkar mammans kommentar om att
masarna dr hungriga ha fastnat i hennes huvud, for alla ménniskor har ett
mycket stort bekriftelsebehov, uppmirksamhet och 6mhet, avund o. dyl. ar
en del av detta, och dé hon ibland har fatt smisk for att vara en ’bortskimd”
flicka sé sitter det i. Radslan for att forlora 6gonen har med det faktum att
gora att hon forbinder sin syn med glada minnen, som nér hon sov middag
med sin mor, och behovet att leta efter sin pappa.

* Exemplet anvindes ocksa i kapitel 4, Dominer, som exempel pa en omvirlds-
relaterad kommentar.
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Det tredje jag lagger mérke till &r att trots att hon kénner avund till sin bror,
sa dlskar hon honom, men hon undrar d4 om brorsan 4r hon da han tagit
hennes roll. Detta ar ett existentiellt dilemma som barn kan stillas infor, och
som hennes far borde ha hanterat pa ett smidigare sétt. Detta ar en till sak
som hennes mor verkar ogilla, sjdlvstindiga, kloka, djupa funderingar, det
passar sig inte for en fin prinsessa, detta exemplifieras i att barnflickan far
skdll ndr hon beréttar vad en banshee &r for nadgot. Denna ego-nihilistiska
instdngdheten mérks ocksa pa att hennes mor shoppar mycket och inte vill
ha realiteten”, dvs sina egna barn pa festen. Samt flickans observation fran
taket att hon ar hogt upp, dvs att hon skulle kunna personlige sen ner pa alla
ménniskor péd festen, pa ett misantropiskt sitt, eller att hon bara har ett
annorlunda perspektiv, som lillen delar med henne, och som bor vérderas
hogre.

Alla lyckliga familjer &r lyckliga pd samma sétt, men alla olyckliga familjer
ar olyckliga pa sina egna sétt./ Leo Tolstoj ur Anna Karenina del 1 forsta
sidan. (SESStP:15)

I inledningen till texten kommenteras berattarperspektivet, narmast i forbi-
giende, varefter elevtextens huvudfokus motiveras. Det ska noteras att de tre
punkterna har valts ut eftersom de har “en viss igenkdnningsfaktor”. Det
framkommer inte till vem eller vad denna igenkdnningsfaktor ar kopplad,
dven om det naturligtvis ligger néra till hands att tinka sig att det &r skri-
benten sjilv.

Masarna aterkommer mycket riktigt vid ett flertal tillfillen i novellen. Det
gér sdledes att hitta beldgg i texten for att flickan &r rddd for figlarna och for
att de forekommer vid flera tillféllen, vilket i elevtexten har tolkats som att de
ar allestddes nirvarande (“omnipresenta”). Oavsett om man anser koppling-
arna till elektrakomplex och uppméirksamhetsbehov rimliga eller inte finns
det i elevtexten en uppenbar stridvan att forklara och beldgga tolkningarna.
Att tolka hela novellen som en symbol for nagot &r ett exempel pa en makro-
tolkning.

I det tredje stycket kommenteras forhallandet mellan de bada barnen i no-
vellen, men ocksa de bada fordldrarnas agerande i relation till barnen. Har
ryms goda rad till pappan, kritik mot mamman och en tolkning av flickans
fagelperspektiv ndr hon sitter pa taket. Stycket bestar av flera makrotolk-
ningar. Texten avslutas sedan med ett citat ur Anna Karenina. Det framgar
inte hur detta ska passa in i sammanhanget, men en méjlig forklaring ar att
det dr den sammanfattande tolkning som de olika observationerna i texten har
lett fram till, som ett slags slutsats av ldsningen. Till skillnad fran majoriteten
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av texterna dr inte huvudfokus hér hindelseforloppet, utan snarare vad olika
delar av novellen kan ténkas betyda i en vidare mening.

Att forsoka hitta en annan mening dn den bokstavliga dr ovanligt i
materialet overlag och dnnu ovanligare i de franska &n i de svenska elev-
texterna. Nedanstaende text presenterades ovan i kapitel 4. Efter ett innehalls-
referat avslutas den med en kortfattad tolkning:

Je pense que I’histoire raconte l’experience d’une petite fille sur son
enfance.

/Jag tror att historien beridttar en liten flickas erfarenhet av sin barndom./
(FRSStP:3)

Efter ett relativt langt inledande stycke som utgdrs av ett referat kommer en
enda mening som talar om hur den lista texten har uppfattats. Aven denna
sista mening ligger ndra ett innehallsreferat. 1 ett fital av de franska elev-
texterna ser man denna typ av sammanfattande makrotolkning. Skillnaden &r
stor om man jamfor med den svenska elevtexten, dér olika delar av novellen
tolkas mer eller mindre vidlyftigt. Det forekommer dock dven makrotolk-
ningar av den typen i det franska materialet och &ven i detta fall &r de franska
texterna mer textnidra och makrotolkningarna baserade pa den information
som ges i novellen.

Diskussion

I kapitlets inledning patalades svarigheterna med att forhalla sig till
relationen mellan forstaelse och tolkning. Undersdkningen ger inte alla svar
pa hur den relationen ser ut, men den visar hur forstaelsekonstruktionen kan
ga till och vilka tillvigagangssatt som kan anviandas for att fylla tomrummen
i en skonlitterdr text. I foregaende kapitel framvisades hur det i elevtexterna
generellt finns en strdvan efter att reda ut ett handelseforlopp och det blir
tydligt dven i1 analysen av forstielse- och tolkningsaspekter. Att forstaelse av
en skonlitterdr text i denna undersékning ar att forstd vad den handlar om pa
ett konkret, bokstavligt, plan, syns bade i analysen i detta kapitel och i kapitel
4, men det finns dven andra aspekter.

Det gar inte genom resultaten av denna undersokning att betrakta forsta-
else som stegvis eller i linjdra faser konstruerad. Analysen har istillet visat

164



vad som i denna undersoknings elevtexter verkar forstaelsehdmmande eller
forstaelsefrimjande i relation till den ldsta texten. Forstdelse konstrueras
utifran olika aspekter: lexikal och kulturell forstaelse, mimetisk forstaelse,
strukturell forstaelse och mikrotolkningar. Inom samtliga dessa kategorier
anvinds ndrldsningar och gissningar for att konstruera forstdelse. Nér det i
elevtexterna explicit talas om forstaelse handlar det om vad som star pa rad-
erna, till skillnad mot nér tolkningar kravs for att 14sa mellan raderna.

Med nérldsning avses hér att den skonlitteréra texten i ndgon mén anvinds
1 forstaelsebyggandet. Gissningar innebér att man identifierar ndgot som pro-
blematiskt men att den skonlitteréra texten inte anvénds for att reda ut detta —
istéllet drar man en icke underbyggd slutsats. Den bokstavliga 1dsning som
omnamndes i kapitlets inledning ar inte synlig. Att gissa kan ibland anvindas
som ett forstadium till nérldsningen. I en del texter gar det att folja tanke-
banor, vilka visar att man forst ldgger marke till nagot, sedan stiller sig fra-
gor om detta och dérefter letar efter svar i den skonlitterdra texten. De tva till-
vigagingssitten narldsning och gissning anvénds i olika omfattning i relation
till vad det &r man forsoker forsta och de kan anvindas i en och samma elev-
text.

Ett annat resultat av undersokningen ar att det i flera elevtexter finns for-
givettaganden. Man tar till exempel for givet att en skilsméssa har dgt rum
och att Gerard ar pappa till Lillen. Det tomrum som finns fylls med en
tolkning som férmodligen framstér som rimlig for ldsare i allménhet och i en-
lighet med litterira konventioner. Det finns ocksd andra forgivettaganden
som inte &r lika konventionella. Om det da inte heller synliggors i elevtexten
vilka tankegingar som har lett fram till slutsatsen, blir det dverlag svért att
forhalla sig till vad de betyder. En relevant fraga dr vad man fyller tom-
rummen med. Det forefaller viktigt att reflektera 6ver vad ldsaren kan ga
miste om nér slutsatser dras utifrdn nadgot som inte sdgs i en skonlitterdr text,
men ocksa vilka ldasningar det leder till istéillet.

Det gér att jamfora med exempelvis Kintschs och Rawsons (2005) tal om
automatiska och kontrollerade inferenser, dir vissa tolkningar, exempelvis av
den implicita skilsmissan, skulle kunna betraktas som en automatisk inferens
1 samma stil som med bilddrren ovan, trots att inferensen nér det géller skils-
méssan kanske inte &r lika sjdlvklar for alla ldsare. Mdjligen ér det en
kognitiv process som leder fram till slutsatsen att flickans forédldrar &r skilda,
men det kan ocksa betraktas som ett antal element i den l4sta texten, vilka en
erfaren lésare noterar och fyller med en tolkning.
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I ménga elevtexter dr den lexikala nivan ingéngen till forstdelse. Det ségs
till exempel att den ldsta texten kan vara svar att forsta trots att orden inte ar
svara, eller tviartom, att det finns svara ord som stor forstdelsen. Resultaten av
denna undersokning visar dock att inte lexikala brister &r de mest allvarliga.
Detta resultat innebér inte att slutsatser kan dras om vikten av ett rikt ord-
forrad pa alla plan. Daremot visar undersdkningen att det i meningsskapandet
ar till hjélp att kunna placera de svéra orden i en kontext, vilket kan leda till
att de blir mindre problematiska.”® Omvirldskunskaper visar sig vara mer be-
tydelsefulla &n ren ordkunskap, vilket dven Irene Pieper och Dorothée Wieser
(2012) kommer fram till: It is interesting here to consider at what point a
lack of (to some extent experiential) knowledge of the world — for instance,
knowing what a frozen waterfall looks like — causes difficulties of under-
standing” (Pieper & Wieser 2012:15).

Som problematisk framstar i hog grad beridttarstrukturen. Ett sétt att
forstd varfor det ar sa, dr att det kan saknas kdnnedom om olika beréttar-
tekniska grepp, vilket hade kunnat vara en hjdlp. Om man forvéntar sig att
alla texter ar kronologiskt uppbyggda blir det forvirrande om de innehéller
analepser, for att ta ett exempel. Om man inte kénner till hur olika berattar-
perspektiv kan anvéndas leder det till forvirring. Analysen av elevtexterna
visar att kunskaper om och forstielse for beréttelsens struktur och olika
beréttartekniska grepp dr grundlidggande for att reda ut ett handelseforlopp.
Det dr med andra ord inte nddvéndigtvis ldsforstdelsen som dr problematisk
utan den litterdra forstéelsen (jfr. Spenke 1982). Utgéngspunkten for och
syftet med lasningen spelar ocksé roll. Torell uttrycker det pa foljande sitt:
”De som inte lyckas sérskilt bra med att 14sa litterdrt misslyckas darfor att de
inte dr ute efter att ldsa litterdart” (Torell 2002:34). I detta sammanhang bor
ockséd genren problematiseras. Det visar sig i ndgra elevtexter att det finns
vaga uppfattningar om vad ett oppet slut dr och det tas i vissa fall for givet att
det dr ett utdrag ur en roman som har ldsts. Thorson (2005) sdger att
studenterna i hans undersokning inte 4r bekanta med den moderna
kortprosans konventioner (Thorson 2005:163). Detta visar sig ocksa i min
undersokning och blir ytterligare en aspekt pa forstéelseproblematiken.

Johan Elmfeldt (1997) identifierar tva olika tolkningsstrategier: “Forfattar-
intention och sens moral” respektive “Dissonansbearbetande fiktions-
skapande aktivitet”. Den fOrsta strategin dr verksam nir det saknas en

% Se t.ex. Walgermo, Solheim och Skaftun (2012), som analyserar ordkunskapens
betydelse for forstaelse.
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karaktér att identifiera sig med. Istéllet soker eleverna i Elmfeldts undersok-
ning efter en foOrfattarintention och ett bakomliggande budskap: “Ur
receptionssynpunkt &r forestdllningen om en sens moral en del av for-
forstdelsen. Denna del av forforstaelsen aktualiseras hos eleverna nér
karaktdrernas handlingar blir alltfér obegripliga och det inte finns nagon
karaktir att identifiera sig med” (Elmfeldt 1997:255). Detta &r en strategi som
anviands ocksd nir bakgrundskunskaper om genrer eller litteraturhistoria,
vilka hade kunnat bidra till tolkningen av texten, saknas. Strategin kan jim-
foras med att gdra makrotolkningar, dir en annan typ av forstielse kommer
till uttryck. Intresset dr den skonlitterdra texten som helhet och vad den kan
tédnkas betyda. Makrotolkningarna kan forstds som ett sitt att hitta ett bakom-
liggande budskap, vilket skulle implicera en forfattarsyn som ligger néra ett
romantiskt ideal. De kan ocksé forstas som ett sétt for 1dsaren att gora texten
till sin egen. Genom att gora en egen tolkning blir l4saren i hogre grad med-
skapare. Det &r dock inte sdkert att det alltid kommer till kritiska tolkningar
(Ricceur 1981). Kan man dverhuvudtaget tala om fordjupade tolkningar om
utgdngspunkten inte dr den skonlitterdra texten? I denna undersdkning gar det
inte att komma at forforstaelsen, och endast ett fital elevtexter intresserar sig
for sensmoralen.

Den andra av Elmfeldts strategier anvinder ldsaren for att “komma till
ritta med besvikelser och frustrationer, till exempel i samband med olyckliga
slut” (Elmfeldt 1997:261). Det gar att se 1 undersékningens elevtexter uttryck
for en frustration, till exempel med karaktirernas agerande och med det
Oppna slutet. I detta finns inslag av en kdnsloméssig 1dsning och den kan jadm-
foras med Elmfeldts beskrivning av dissonanser. Elmfeldt menar att detta ar
ett aktivt sétt att bearbeta den skonlitterdra texten, dir ldasaren pa ett tydligt
sétt blir medskapare: Texten bestimmer inte dver oss, utan det vi inte vill
eller kan se eller vi hoppas borde vara annorlunda, kan vi under l4sningen er-
sitta med andra berittelser. Lasning &r inte reproduktion utan en fiktions-
skapande aktivitet” (Elmfeldt 1997:263).

I sammanhanget ar de ldsare som inte tar saker for givna relevanta. Man
hade kunnat tdnka sig att det handlar om en hog nivé av kritisk litterér analys
som leder till ett ifrdgaséttande av sjélvklarheter, men sa framstér det inte i de
analyserade elevtexterna. Textytan anvénds nér det handlar om den lexikala
nivan, men inte i samma utstrickning nér det ror sig om att tolka mening i ett
tomrum. Det dr ocksé uppenbart att ju mer information man far om négot,
desto mer dr den bokstavliga ldsningen verksam, vilket i sig inte ar sdrskilt
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uppseendevickande. Den friga man da maste stilla sig dr varfor inte samma
tillvigagangssitt anvdnds nir man stdter pa en passage med ett storre tolk-
ningsbart utrymme. Vi har hér sett exempel pa tomrum som inte skulle be-
hova vara riktigt s& stora under forutséttning att man utnyttjat de ledtradar
som trots allt finns. I flera elevtexter framstar det inte som ett alternativ att i
dessa fall soka sig till texten. Tolkningarna hade fortfarande kunnat se olika
ut, men om maélet &r att forstd handlingen i en skonlitterér text dr det svart att
bortse ifrdn det stod som en nirldsning av den innebér. Agrells (2009) be-
toning av den bokstavliga ldsningens betydelse dr i hog grad relevant i
sammanhanget.

Nér man dr ensam med sin ldsning maste den framkomliga strategin vara
att jaimfora sin tolkning med den information som ges i texten. Rena giss-
ningar utan kopplingar till texten far konsekvenser for forstaelsen, atminstone
om man ndjer sig med dessa. Gissningar, forutségelser och tolkningar méiste
fa vara ett led i att skaffa sig en helhetsbild av en skonlitterédr text, men om
det stannar vid detta eller om de gar for langt ifr&n en bokstavlig ldsning &r
risken att de ldgger hinder i viigen for forstielsen. A andra sidan kan mer
Oppna tolkningar bidra till en mangfald av betydelser som man gir miste om
ifall man strikt héller sig till en analysmodell. Vixelspelet mellan ldsaren och
texten, dir bada &r lika viktiga komponenter, framstar som mest betydelse-
fulla i meningsskapandet.

Komparativa aspekter

Den nationella komparationen visar att det finns vissa skillnader mellan
svenska och franska elevtexter nir det géller hur forstaelse konstrueras. Den
mest framtrddande ar att den mimetiska forstaelsen, med ett undantag, endast
aterfinns i svenska elevtexter. Bland de svenska texterna dr den dédremot
relativt frekvent aterkommande, men inte alltid renodlad. Det dr ocksa tydligt
att de strukturella aspekterna dr viktiga. De kommenteras i ungefér lika hog
utstrackning i bada franska och svenska elevtexter. Nar man tittar ndrmare pa
vad det egentligen dr som hdmmar eller frimjar forstaelsen framtrédder nagra
intressanta skillnader.

I de franska elevtexter som fokuserar pa strukturen och for vilka denna ar
problematisk, har ett alltfor starkt fokus pé detaljer en hdmmande effekt. Att
fastna pa de detaljerade beskrivningarna eller pa att ordet Bébé upprepas
ménga génger &r inte ett effektivt sétt att skapa forstéelse. Detta beskrivs 1
texterna som problematiskt, antingen for att man riskerar att tappa traden
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bland alla upprepningar och beskrivningar eller for att man inte forstar vilket
syfte de har. I de svenska elevtexterna framstar i forsta hand textens tomrum
som problematiska, liksom berittarperspektivet.

Det som, i relation till strukturella aspekter, betraktas som forstaelse-
frdmjande &r svarare att koppla till nationella kontexter. Bade i svenska och
franska elevtexter som anvénder sig av berittarstrukturer for att bygga upp
sin forstielse finns det exempel pa hur berittarperspektivet, nir man forstatt
det, bidrar till 6kad forstéelse. Det finns ocksé flera exempel pé texter fran
bada nationerna som presenterar de detaljerade beskrivningarna som forsta-
elsefraimjande istéllet for himmande.

Nér det giller hur tomrummen i texten hanteras finns flera Gverens-
stimmelser mellan elevtexterna fran de olika kulturella kontexterna, men
dven om béde svenska och franska elevtexter kan innehalla gissningar i
varierande grad, finns en storre osdkerhet i de svenska elevtexterna. Fragor
eller tolkningar presenteras men i de fall dar den ldsta texten inte anvéands for
att hitta svaren forblir fragetecknen just frigetecken. Det &r betydligt fler
svenska elevtexter som talar om mamman och hennes roll i den lasta texten.
Det finns mer explicit information om mamman, och hennes agerande vicker
ofta starka kénslor. Att detta berdrs i fler svenska elevtexter kan hinga
samman med ett starkt innehallsfokus i undervisningen och kanske med en
storre ovana vid att forhalla sig till det implicita. Det ar d& léttare att 1dsa pa
raderna &n mellan dem.

Det elevtexter frdn de bada kontexterna har gemensamt &r att endast ett
fatal av dem explicit talar om ett budskap. I officiella dokument finns inte
langre formuleringar om forfattarens avsikt kvar, men eleverna verkar ibland
forvinta sig att hitta en sadan i texten eller att de ska ldra sig mer om for-
fattaren genom att ldsa verket. I Houdart-Mérots (2004) undersokningar gér
det att se hur beundran av forfattaren och dennes verk lever kvar nér stu-
denter kommenterar skonlitterdra texter. Dock, konstaterar Houdart-Mérot,
anvénds inte en eventuell sddan kunskap i tolkningen av texten (2004:227).
Idag, drygt 10 ar senare, verkar, atminstone att doma av elevtexterna i under-
sokningen, forfattarens roll ha forsvagats ytterligare, &tminstone om man ser
till synen pé ett fardigt budskap.

Det finns ocksé skillnader i hur de olika tolkningarna framskrivs och hur
man hanterar dem i skrift. Detta &r giltigt framfor allt i de textnéra tolkning-
arna dér det i de franska elevtexterna blir synliggjort pé vilket sitt den ldsta
texten har anvénts, genom att beldgg for tolkningarna kan redovisas med
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hjélp av citat. Har ar det séledes inte i forsta hand en skillnad i den litterdra
kunskapen, utan en retorisk skillnad i hur man i en litteraturvetenskaplig
kontext talar eller skriver om den skonlitterdra texten. Det gar ocksa att se att
den lexikala nivan anvinds som aterkommande inslag i analysen i de franska
elevtexterna. De refererar exempelvis till lexikala falt, vilket inte forekommer
i de svenska elevtexterna.

I elevtexterna sker kommunikationen runt den skonlitterdra texten pa
olika sitt. I en del texter anvénds litterdra begrepp i olika funktioner, medan
andra elevtexter dr skrivna mer vardagligt eller talsprékligt. I foljande kapitel
undersoks vilken betydelse anvdndningen av ett litterdrt facksprak har i elev-
texterna.
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6. Litteraturvetenskapliga och vardagliga
uttryckssdtt

Detta kapitel behandlar elevtexternas anvidndning av en litteraturveten-
skaplig’’ begreppsapparat. Syftet med kapitlet 4r att undersoka vilka uttrycks-
sétt som anvinds i elevtexterna for att tala om den lésta textens litterdra egen-
skaper och stildrag. Pa vilket sétt dessa uttryckssétt kan betraktas som en av-
spegling av den diskurs som &r verksam inom litteraturundervisningen i de
olika kontexter diar undersokningen har genomforts undersdoks ocksa.
Diskursbegreppet anvinds hédr i en definition som ligger nidra Marianne
Winther Jorgensen och Louise Phillips (1998): ’[...] en diskurs ar en bestemt
mdde at tale om og forsta verden (eller et udsnit af verden pd)” (1998:9). 1
traditionell mening skulle “en litteraturvetenskaplig diskurs” innebédra talet
om objektet inom den litteraturvetenskapliga &mnesdisciplinen. Diskurs ska i
min undersdkning forstas som det sétt pa vilket man talar om litteréra texter i
undervisningssituationen i de olika kontexterna. I andra &mnesdidaktiska
discipliner har begreppsanviandning och begreppsutveckling undersokts, men
inom litteraturdidaktiken har detta inte gjorts i sa stor utstridckning.

Eftersom undersdkningen har genomforts i skolmiljo dr det ténkbart att
det sétt pa vilket man talar om litteratur i skolan ocksa &terspeglas i det sétt
pa vilket den lista texten omtalas i unders6kningens elevtexter. I valet av be-
grepp kan ocksé avspeglas vilken teoretisk skola som ligger bakom. Utdver
den skonlitterdra textens strukturer paverkar bakomliggande teorier som
undervisningen bygger pa vilka begrepp som anvénds. Kapitlet soker svar pa
foljande fragestéllningar:

e Vilka begrepp anvéands i elevtexterna?

e Vilken funktion fyller begreppen i elevtexterna?

e Hur omtalas stilistiska aspekter om adekvata litteraturvetenskapliga
begrepp saknas?

7 1 det foljande anvinds litterdra/litteraturvetenskapliga begrepp/begreppsapparat
omvéxlande for att tala om samma sak.
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e Finns det ndgra dterkommande monster i begreppsanviandningen som
kan forklaras av litterdra socialisationsprocesser?

Analysunderlaget for kapitlet bestdr av samtliga 223 elevtexter i under-
sokningen. Av dessa innehdller 146 texter minst ett litteraturvetenskapligt
begrepp. Efter en inventering av begreppsforekomster i samtliga elevtexter
valdes ett antal begrepp ut for en mer djupgaende analys i syfte att undersoka
vilken funktion begreppen fyller i elevtexterna. Urvalet av begrepp baseras pé
inventeringen. Anvéindningen av begreppen beskrivningar, forfattare/be-
rdttare, perspektiv/synvinkel/fokalisering samt olika begrepp for bildsprak
analyserades i de texter diar begreppen forekom. Resultaten av denna under-
sokning jamfordes sedan och nagra ofta aterkommande anvindningssétt
identifierades. En Overgripande analys har ocksd gjorts for att identifiera
elevtexter eller delar av elevtexter dér litterdra stilgrepp behandlas med en
vardaglig begreppsapparat.

Kapitlets forsta empiriska del utgdrs av en analys av vilka begrepp som
ar de mest frekventa i texter fran respektive nationell kontext. Denna del har
ett tydligt komparativt anslag. I de andra delarna analyseras de litterdra och
de vardagliga uttryckssitten® i elevtexterna och vilken funktion dessa fyller i
talet om den ldsta texten. I foregdende kapitel analyserades olika infalls-
vinklar pa forstaelse. Dér visade det sig att strukturella aspekter som
exempelvis har med beréttarperspektiv och kronologi att gora ofta &r proble-
matiska. I foreliggande kapitel fordjupas analysen ytterligare genom att for-
stéelse ocksa relateras till anvindningen av litterdra begrepp och den funktion
som dessa fyller i elevtexterna.

Teoretisk bakgrund och tidigare forskning

Inom olika dmnesdiscipliner anses ett metasprak vara nddvandigt for att man
ska kunna tala om ett innehall. Jay Lemke séger exempelvis:

% Med vardagligt uttryckssitt avses har att litterdra verkningsmedel lyfts fram i elev-
texterna, men dessa bendmns inte med ett litteraturvetenskapligt begrepp, utan med
ett uttryck fran vardagsspraket. Det finns stora skillnader i stilniva i elevtexterna och
en del av dem ar mycket talsprakligt formulerade. Anvidndningen av en litterdr
begreppsapparat innebér dock inte automatiskt att stilnivan blir hogre. Till viss del
berors denna skillnad i stilniva i kommentarerna till elevtextutdragen, men detta &r
inte huvudfokus.
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In every subject, students have to learn to master the interconnected use of
particular terms and their semantic relations of meaning (thematic patterns).
[...] In every subject the students have to learn by listening to, and
occasionally practicing, the teacher’s language of the subject. (Lemke
1990:155-156)

Inom andra &mnen dn svenskdmnet intresserar sig forskningen for hur en be-
greppsutveckling inom disciplinen kan ske, men fa svenska studier har
analyserat den litterdra begreppsanvindningen i skolan. I studier vars huvud-
intresse egentligen ligger ndgon annanstans forekommer kortare avsnitt som
undersoker begrepp och deras betydelse. I relation till Macken-Horariks fyra
domaéner konstaterar Sjostedt (2013), i sin jamforelse av modersmalsunder-
visningen i Sverige och Danmark, att de svenska eleverna diskursivt aterfinns
inom vardagsdomédnen. De anvénder inte ett metasprak utan istéllet en var-
daglig terminologi nér de talar om litteratur. Samma resultat framkommer i
Torells et al. (2002) undersokning, dir de ryska elevernas performans-
kompetens bland annat innebér “en aktiv begreppskinnedom och en formaga
att praktiskt tilldimpa begreppen pa ett meningsfullt sétt” (Torell 2002:92).
Olga Gontjarova konstaterar i samma studic om de svenska och finska
studenternas texter att ’kommentarerna innehéller inga litteraturvetenskapliga
termer, ingen litteraturvetenskaplig begreppsapparat ens pa elementdr niva.
[...] Enstaka ord som paminner om litteraturvetenskapliga termer dyker upp
[...] men de kan knappast tas i beaktande, eftersom de anvénds i vardaglig
och inte estetisk betydelse” (Gontjarova 2002:131).

Thorson (2009) beror ocksa begreppsanvandningen i sin undersokning av
studenter pa ldrarutbildningen och pa fristaende kurs i litteraturvetenskap.
Han konstaterar att lararstudenternas begreppsanvindning &r “av ospecifi-
cerad vardaglig karaktér, det vill sdga de anvdnds savil i vardagens och
skolans litteraturdiskurs som i vetenskapliga sammanhang, men utan den
betydelseavgransning (det intentionsdjup) som praglar bruket i det senare
fallet. Till de mer specifikt litteraturvetenskapliga begreppen hor forslagsvis
fokalisering, narratologi, protagonist, obestimdhet, intertext” (Thorson
2009:196). Han forklarar detta med att den form ldrarstudenterna ger sina
skriftliga kommentarer — sammanfattningen — inte inbjuder till anvéindning av
en mer litterdr vokabuldr. Thorson sdger att “[d]et studenten inte har
ord/begrepp for forblir holjt i dunkel eller undangdmt for hans blick”
(Thorson 2009:196). Grundstudenterna i Thorsons undersdkning anvénder
fler litteraturvetenskapliga begrepp, men fortfarande i begrdnsad omfattning.
Thorson skiljer pa en subjektiv och en objektiv 1dsning, ddr den subjektiva &r
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en kénsloladdad ldsning och den objektiva en analytisk. Han anvénder sig i
detta sammanhang av begreppen “distans” och ”subjektivitet” (Thorson
2009:201). I tidigare kapitel i denna avhandling har skillnader mellan sub-
jektiva och mer objektiva, analytiska ldsningar konstaterats. I detta kapitel
analyseras dessa forhallningssitt vidare i relation till anvéindningen av litte-
ridra begrepp.

Thorson konstaterar att en skillnad mellan ldrarstudenterna och grund-
studenterna &r att de sistndmnda intresserar sig for den faktiska tekniken i
forsta hand, hur olika grepp anvédnds for att skapa en bestimd effekt”. De
forra konstaterar “effekten i sig (spanning, otdck stimning, kinslor av olika
slag) och soker med en mer eller mindre svepande formulering om sprékbruk
eller miljobeskrivning eller ordval ringa in grunden till ldsarreaktionen”
(Thorson 2009:200). Denna typ av resultat aterkommer Thorson till ndr
studenterna i undersdkningen talar om att spraket bidrar till upplevelsen: I
nagra presentationer antyds upprepningen av vissa formuleringar som ett sétt
att paverka, men oftast ndjer man sig med att konstatera effekten utan att
fraga hur eller varfor [...]” (Thorson 2009:228).

Utanfor Sveriges grianser har exempelvis Judith Langer intresserat sig for
vilken betydelse begreppen har i det litterdra, forestillningsbyggande klass-
rummet.

Litterdrt sprak och litterdra begrepp tar sig in i nistan alla diskussioner dér
individer skapar och utforskar egna tolkningar av litterdr erfarenhet. Spraket
och begreppen utgdr de tankar som tar form nér elever skapar, reflekterar 6ver
och forsvarar sina uppfattningar. [...] Min uppfattning om tekniska begrepp
paminner om det Vygotsky (1962) kallar vetenskapliga, i motsats till
spontana, begrepp. Vi liar oss dem som ett resultat av en skolad erfarenhet,
genom aktiviteter som visar pd olika sdtt att testa saker och utveckla en
kénsla, inte bara for vad begreppen betyder och nir de ska anvdndas, utan
dven for hur de fungerar. (Langer 2005:144)

Langer &r tydlig med att begreppsinldrning inte kan vara en isolerad fore-
teelse, utan maste ske i samband med en bearbetning litterdra texter. Sam-
tidigt ar hon tydlig med att begreppen utgdr en viktig del av kommunika-
tionen runt texten. Lemkes (1990) undersokning visar att undervisning i
naturvetenskapliga klassrum sker genom att ldraren stiller fragor som
eleverna forvintas svara pé. I deras svar pé lararens fragor utvecklas inte be-
greppsanvandningen i1 ndgon storre utstrackning. For att elever ska tilldgna
sig en naturvetenskaplig begreppsapparat kravs mer praktik — de behdver
trdna pa att anvinda begreppen i ritt sammanhang. Lemke séger att detta
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méste goras muntligen — i dialog med andra — men ocksé monologiskt och
skriftligen. Han betonar starkt ldrandet som en social process och vikten av
att eleverna far trina pa att anviinda begreppen tillsammans med klasskam-
rater. Lemke foresprakar dven en systematisk undervisning dér eleverna far
léra sig att anvénda naturvetenskapliga begrepp i meningar och sedan i texter
— ett slags genrepedagogik.” Langer (2005:144) foresprakar att begrepps-
inldrningen integreras pa ett naturligt sétt i undervisningssituationen, genom
att lararen stegvis introducerar begreppen i relation till de fyra ovan nimnda
typfallen av begreppshantering.

I litteraturundervisningen kan, enligt Langer, fyra olika situationer uppsta
nér det giller begreppsanviandning:

e Eleverna kénner inte till begreppen och har inte rétt sprak for att kunna tala
om dem.

e FEleverna kénner till begreppen men har inte spraket som krévs for att tala
om dem.
Eleverna har inte lika komplex forstielse som deras sprak antyder.
Eleverna kan spréket och begreppen och &r redo att ténka 6ver dem pé mer
sofistikerade sitt. (Langer 2005:147)

I det forsta fallet ldgger eleverna marke till ndgot i ett skonlitterdrt verk men
kan inte identifiera det och inte tala om det. Skillnaden mot att kinna till
begreppen men inte kunna anvinda dem &r harfin och svar att identifiera i ett
skriftligt material, men ddremot fullt mdjligt att fa syn pé i en undervisnings-
situation. Langer beskriver att eleverna anvinder ett vardagligt sprak for att
kommunicera om skonlitterdra texter (Langer 2005:149). Den tredje punkten
handlar om Lev S. Vygotskys (1997) ”pseudobegrepp”, vilket dr en term som
Langer lénar for att beskriva detta stadium: ”De snappar upp sprék fran sin
omgivning som de anvinder trots att de inte har lért sig vad dessa uttryck star
for” (Langer 2005:151). Problemet med detta ar att det ibland kan vara 1tt att
lata sig duperas av ett sprakbruk som pé ytan kan se avancerat ut, men som
vid ndrmare granskning visar sig sakna substans.

Aven om det kanske inte dr mojligt att Sverfora forskningsresultat fran
naturvetenskapen direkt till litteraturvetenskapen &r det d&nda mojligt att dra
paralleller. Lemke (1990) visar att de flesta av hans resultat rérande natur-
vetenskapliga begrepp ar tillampliga inom andra dmnen. Jan Schoultz, som
utgar ifrén ett sociokulturellt perspektiv, sdger: ”Att ldra sig naturvetenskap

% Se dven Asa af Geijerstam (2006; 2012) om framfor allt utvecklingen av ett
skriftligt naturvetenskapligt sprék i ett undervisningsperspektiv.
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innebdr [...] att bli insocialiserad i en diskursiv tradition med speciella termer
och regler som har utvecklats under en lang tid. Lérande i detta perspektiv
kan betraktas som att individen okar sin fortrogenhet med begreppens inne-
bord och deras anvindningsomraden” (Schoultz 2002:51). Att lira sig
litteraturvetenskap skulle i s& fall handla om att socialiseras in i den
begreppsvirld som ér tillimplig inom denna disciplin. Detta 0verensstimmer
med Langers syn pé den litterdra begreppsutvecklingen i en larandesituation.
Ett problem med att direkt fora Gver resonemanget fran naturvetenskapen ar
en pigdende diskussion om litteraturundervisningens syften i skolan. Be-
greppen har heller inte haft samma betydelse i skolans litteraturundervisning
som inom naturvetenskapen, atminstone inte i den svenska kontexten.

I ett sociokulturellt perspektiv betraktas spraket och kommunikationen
som centralt (Siljo 2010). ”Den springande punkten i det sociokulturella
perspektivet ér alltsd antagandet att sirskilda former av sprak (diskurser eller
genrer) gor det mojligt for oss att °[...] se vérlden’ [...] och ’ta mening’ [...]
pa speciella sitt” sdger Roger Siljo och Jan Wyndham (Séljé & Wyndham
2002:27). De litterdra begreppen kan utifran detta perspektiv betraktas som
de redskap eller verktyg som anvéinds for mediering, det vill siga som en
hjélp att forstd omvérlden. Det innebér att ldrande delvis sker genom att man
tar over den diskurs som rader inom ett visst falt. Snévt tolkat innebar det att
det inte gér att ’se varlden” om man saknar begreppen — det man saknar be-
grepp for forblir ur detta perspektiv i det fordolda.

Aven Fredrik Hansson (2008) utgar ifrén det sociokulturella perspektivet.
Hans studie handlar om elevers metasprak i gruppsamtal, dér diskussions-
underlaget dr ett s.k. phishingbrev. Resultaten kan jdmforas med hur elever
talar om litterdra texter. Han kommer fram till att &ven om eleverna saknar
begreppen, saknar de inte forstaelse for det som de samtalar om. Nér ett
metasprak vil anvinds blir det oftast forsdk som inte leder vidare, utan bara
konstateranden eller beskrivningar av den studerade texten (Hansson
2008:126-127). Hansson (2011) visar ocksé att undervisningen i svenska ofta
ar implicit och forutsdtter att ett implicit ldrande ocksa sker. Detta marks
exempelvis genom att begrepp inte forses med tydliga explicita definitioner
(Hansson 2011:192-193).

Ola Halldén (2002) kritiserar det sociokulturella perspektivet for att i for
hog utstrickning reducera skeenden till den sociala situationen, utan att ta
tillrdcklig hénsyn till individen (det sociokulturella perspektivet hdvdar att
allt larande ar situerat och beroende av den kontext i vilket det sker (Saljo
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2010; Dysthe 2003). Halldén ansluter sig inte heller helt till ett kognitivistiskt
synsitt. Istillet for han fram det intentionella perspektivet, i vilket elevers
agerande forklaras av i vilken grad de tolkar fenomen i en adekvat kontext.
Den grundldaggande fragestdllningen dr pa vilket sitt “ny information tolkas
relativt redan etablerade referensramar och hur ny kunskap pa detta sitt
konstrueras” (Halldén 2002:63). Han sidger vidare: ”De begrepp om enskilda
fenomen som vi formar relateras till andra begrepp och, kanske framfor allt,
till dverordnade forestillningar om vérlden, samhillet och den kultur vi lever
i och forestdllningar om hur detta kan beskrivas och forklaras” (Halldén
2002:66).

Begreppsbildning sker pa flera olika nivaer, vilka hos Halldén bendmns
metaniva, alternativa referensramar och praxis. Metanivén utgor en teoretisk
och begreppslig ram som péverkar virldsbilden pa de andra nivéerna, men
undersokningar inom det naturvetenskapliga omradet och inom historia visar
att skolelever trots det inte nodvéndigtvis tillimpar begrepp pé en teoretisk
niva. Istillet fors resonemang med en vardaglig utgdngspunkt: "Med vara
begrepp gor vi 'urval’ av verkligheten, vi anger vad det ar vi vill lyfta fram
och tala om. Pa detta satt urskiljer de vetenskapliga begreppen en ’empirisk’
varld och common sense-begreppen en “praktisk vérld” ” (Halldén 2002:67).
Relationen mellan det vardagliga och det vetenskapliga styrs av hur
kontexten uppfattas och elever har svart att tillimpa en teoretisk
begreppsapparat i en praktisk situation (Halldén & Osterlind 2007). En
overforing av dessa resultat till en litteraturvetenskaplig kontext skulle kunna
innebéra att det ar svart att fora Gver en teoretisk kunskap om vad ett begrepp
innebédr till den praktiska Gvningen litteraturanalys. Utmaningen for den
larande eleven &r att veta i vilken kontext man for tillféllet befinner sig och
pa vilket sitt begreppet blir tillimpligt i denna kontext (Halldén 2002).

Bakhtin (1981/2008) anvander begreppet heteroglossia (flerstimmighet)
for att beskriva hur ett begrepp eller ett yttrande kan ha olika betydelse i olika
kontexter. Hos Bakhtin handlar det om sprakets fordnderlighet och anpass-
ningsbarhet, vilket i detta sammanhang innebar att man maste kunna skilja pa
nédr begreppen ska anvindas i vardaglig och litterdr bemérkelse och vad de
betyder i1 de olika sammanhangen. Atle Skaftun (2010) sammanfattar det pa
foljande satt:

Kunstprosa skiller seg fra hverdagsytringer ved at forfatteren inntar en langt
mer bevisst representerende posisjon i forhold til ytringen som helhet, en mer
bevisst posisjon som skaper i forhold til skapte personer som inngar i det
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skapte universet. For & gjere det, bruker imidlertid forfatteren samme
redskaper som vi har til radighet i hverdagsspraket. (Skaftun 2010:74)

Problematiskt blir det om begreppen anvénds i sin vardagliga betydelse 1 en
litterdr kontext, i synnerhet om det saknas en medvetenhet om att det ar detta
som sker. Att behidrska ett litterdrt begrepp innebér att det ocksd krdvs en
kunskap om i vilka sammanhang de ar tillimpliga. Bakhtins dialogbegrepp
beskriver hur allt sprakbruk ar dialoger. Att fora 6ver detta till bruket av en
litteraturvetenskaplig begreppsapparat skulle kunna vara att betrakta sam-
spelet mellan text och ldsare som en dialog. Elevtexterna &r i s fall skrivna i
dialog med den skonlitterdra texten. For att kunna utveckla kommunikationen
kriavs en viss begreppsapparat. Det racker i sammanhanget inte att forhélla
sig till kommunikationen mellan ldsaren och texten eftersom det ocksé finns
en kommunikation mellan skribenten av elevtexten och dess ldsare. 1 den
kommunikationssituationen blir begreppen och det sétt pa vilket de anvinds
viktiga.

Definitioner och gréiinsdragningar

Att studera forekomsten och anvindningen av litteraturvetenskapliga begrepp
i elevtexterna forutsétter en definition av vad ett sddant begrepp &r. Utgangs-
punkten for undersékningen ar de begrepp som faktiskt aterfinns i elev-
texterna. Huruvida ett begrepp anvéinds i en litteraturvetenskaplig eller i en
allmin betydelse dr emellertid inte alltid sjédlvklart. Sélj6 och Wyndham
(2002), som studerar den naturvetenskapliga begreppsbildningen, patalar att

[e]tt konkret problem i manga undersdkningar av begreppsforstaelse ar att
man inte gér nagon skillnad mellan en term och ett begrepp. [...] En av-
gorande skillnad mellan begreppsbildning i vardagsspréket respektive veten-
skapliga sprék &r att i det sistndmnda fallet bestims termens innebdrd av en
explicit definition (Sdljo & Wyndham 2002:29-30).

Aven Schoultz (2002) undersokning visar att elever som foreliggs ett natur-
vetenskapligt problem inte alltid anvinder sig av naturvetenskapliga begrepp
for att forklara olika foreteelser. P& grund av att de inte &r vana vid den
naturvetenskapliga diskursen, anvinder de en vardaglig terminologi for att
beskriva naturvetenskapliga fenomen. Thorson (2009) sédger: Till den ana-
lysen [den vetenskapliga diskursiva litteraturanalysen] hor bland annat termer
och begrepp som har en mer eller mindre vardaglig prigel, da de i vardags-
sammanhang — till skillnad fran i vetenskapliga sammanhang — brukas utan
definitioner eller preciseringar av diskursiva inneborder” (Thorson
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2009:196). Vedertagna litteraturvetenskapliga termer, till exempel ™all-
vetande”, “beréattarperspektiv’ eller “metafor” ar mindre problematiska, men
hur ska man forhélla sig till exempelvis “beskrivningar” eller ”detaljer”, nér
dessa begrepp anvinds for att tala om den litteréra texten? Tva exempel ur en
elevtext far illustrera problematiken:

Man far folja ett 6-arigt barns tankar & novellen skildrar barn & for-
andringar. Den beskriver hur forvirrande det ar for ett litet barn ndr mamma
& pappa inte &r mamma och pappa langre.

Mamman beskrivs som en tillgdnglig person i flickans liv men inte nér-
varande! Pappan beskrivs som efterlingtad men oatkomlig. Detta dr den
“typiska” upper east familjen. (SESStF:18) (min kurs.)

Hiar kan det forsta “beskriver” betraktas som anvidnt i allmin betydelse,
synonymt med “handlar om”. De tva andra forekomsterna, dir det talas om
att mamman och pappan “’beskrivs” pa olika sétt kan betraktas som en litterér
anviandning av ordet, eftersom det kopplas dels till hur den lista texten ar
skriven, dels till en tolkning av beskrivningarna.

Ytterligare ett problematiskt begrepp ar ”person”. Det dr ett ord som har
en mycket spridd vardaglig anvindning, men det anvidnds ocksa i litterér
analys, vid sidan av karaktér. I de svenska elevtexterna anvidnds “person”
betydligt mer frekvent &n “karaktir”, som ocksd forekommer. Att anvénda
”person” innebdr inte nddvindigtvis att karaktirerna betraktas som
mimetiska, men det dr tdnkbart att det mer tekniska begreppet karaktir kan
leda till en storre distans. Utdver detta tillkommer en problematik som rér hur
begrepp betraktas i olika sprak. I franskan finns exempelvis inte motsvarande
glidning hos begreppet “personnage”, vilket dr en karaktir i ett fiktivt verk,
till skillnad frdn “personne”, som anvinds om faktiska, levande ménniskor
eller i grammatisk mening (forsta person etc.). Trots detta finns det nagra
exempel pa att ”personne” anviands om karaktirerna i novellen, vilket for en
fransktalande person ter sig mer fraimmande 4n den svenska anvidndningen av
”person”.

Om de begrepp som har bade ett allmént och ett litteraturvetenskapligt
anvindningsomrade kan ségas att de i denna undersokning har betraktats som
litteraturvetenskapliga om det finns fog for att sdga att de i elevtexterna fyller
en litterdr funktion i relation till den lésta texten. Detta synsétt gor att urvalet
underléttas, men det maste papekas att granserna dnda inte alltid &r helt sjalv-
klara och att det &r min tolkning av begreppsanvindningen som blir rddande.
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De mest frekventa begreppen

Av de 146 texter i vilka minst ett litterdrt begrepp forekommer ar 91 franska
och 55 svenska. Omriknat i procent innebér det att det i 82 % av det totala
antalet franska elevtexter forekommer minst ett litteraturvetenskapligt be-
grepp. Motsvarande siffra for de svenska elevtexterna dr 48 %. Oavsett vil-
ken Overgripande domén texterna hor till, forekommer litterdra begrepp
betydligt oftare i de franska texterna.

Tabell 15 &r en oversikt dver de mest frekventa begrepp'® som aterfinns i
elevtexterna. Den visar inte den faktiska forekomsten av begreppen, eftersom
ett begrepp kan aterkomma flera gdnger i samma text, utan antalet texter som
innehéller respektive begrepp.

Tabell 15 De vanligast forekommande litterara begreppen i elevtexterna

BEGREPP Antal svenska  Antal franska  Totalt antal
texter texter texter
Beskrivning/beskrivande/ 43 46 89
description/descriptif
Beréttelse/histoire 20 46 66
Person/karaktar/personnage 17 47 64
Novell/nouvelle 24 35 59
Slut/éppet slut/fin/fin ouverte 14 39 53
Forfattare/auteur 28 21 49
Synvinkel/point de vue/ 21 18 39
berattarperspektiv/perspektiv
Upprepning/répétition 5 34 39
Beréttare/narrateur 4 29 33
Miljo/lieu 1 21 32
Allvetande/omniscient 0 14 14
Scenario/scénario/scen/scéne 1 14 15
Liknelse/comparaison 6 6 12
Fokalisering/focalisation 0 5 5
Lexikala falt/champs lexicaux 0 12 12
Metafor/métaphore 0 2 2

1% Utéver de begrepp som tas upp i tabellen finns enstaka forekomster av foljande
begrepp (i urval): situation initiale, élément déclencheur, péripetie, naturaliste,
realistisk/realism, forstapersonsperspektiv, analys/analysera, analyse/analyser, stil,
style, stilistiskt knep, budskap/message, questions oratoires, dialogue, enchainer,
discours indirect libre, groupes nominaux, ljudlikhet, personnification, person-
ifiering, protagoniste, berittarteknik, narration, énumération, symbol, handling,
plantering, isbergsteknik, bild/bildsprak.
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Tabellen ska inte forstds som en oversikt dver vanligt forekommande begrepp
i allminhet, utan maste relateras till denna undersékning och den skon-
litterdra text som har anvints. I avhandlingens inledande kapitel diskuterades
vilka textstrukturer i en specifik text som mojliggor olika typer av lasningar
och detta dr relevant dven i detta kapitel. Eftersom novellen inleds med en
detaljerad miljobeskrivning dr det séledes inte forvanande att beskrivningar
dr sd vanligt forekommande i elevtexterna. Oaktat de textuella forut-
sdttningarna visar tabellen skillnader mellan olika elevgrupper.

Tabellen visar att manga av elevtexterna i undersokningen talar om “be-
skrivningar” eller “descriptions”. I dessa siffror ingdr bade de texter dér
beskrivning ndmns fristdende och i kombination med person/personnage”
eller "milj6/lieu”. ”Person/karaktér/personnage” och “miljé/endroit/lieu” har
tagits upp som egna sokord. I de flesta fall talar elevtexterna om att novellen
generellt sett innehéller manga beskrivningar. Beskrivningar &r det ofta fore-
kommande begrepp dir skillnaden mellan svenska och franska elevtexter ar
relativt liten. Detta forhallande &r relaterat till att den lésta texten inleds med
en lang och detaljerad miljobeskrivning. Beskrivning” har ocksé en generell
anviandning, utanfor den litteraturvetenskapliga sfiaren. Begreppet som sadant
blir inte lika frimmande som de mer specialiserade termerna, vilket kan gora
att benigenheten att anvénda det okar.

Skillnaden &ar dven liten for begreppen “synvinkel/berdttarperspektiv”
och ”forfattare” dar ungefir lika manga elevtexter fran respektive kontext
ndmner detta. Berittarperspektivet komplicerar dverlag forstdelseprocessen i
manga elevtexter. Nedan fordjupas analysen av hur detta begrepp anvénds
och av hur berittarperspektivet omtalas utan att begrepp for det finns.
Begreppet forfattare anvinds i fler svenska &n franska texter. En jimforelse
med berdttare visar ddremot att detta begrepp anvinds betydligt oftare dn
forfattare i de franska texterna och betydligt oftare i franska &n i svenska
texter, vilket kan tyda pa ett sitt att se pa litterdr analys pa olika nivéer.

I slutet av tabellen éterfinns ett antal begrepp som, om man ser till antalet
forekomster, inte &r sd vanliga, men som har tagits med eftersom de endast
forekommer i franska elevtexter, exempelvis “omniscient” (allvetande) och
”focalisation” (fokalisering). Dessa begrepp hor tydligare enbart till en
litteraturvetenskaplig snarare dn en vardaglig begreppsapparat och det faktum
att de enbart aterfinns i de franska elevtexterna visar att litteraturanalysen har
en annan inriktning dir &n i den svenska kontexten. I anvéndningen av be-
greppet fokalisering kan man exempelvis i de franska texterna se att Genettes
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(1980; 1988) definition och uppdelning i intern och extern fokalisering haft
inflytande.

I det franska materialet férekommer begreppet champs lexicaux (lexikala
falt). Det kan ifragasittas om detta &r ett litterdrt begrepp eller om det snarare
hor till sprakvetenskap. Att analysera en skonlitterdr text utifrén lexikala falt
ar dock vanligt forekommande i1 den franska litteraturundervisningen, vilket
gor att det har tagits med har.'"!

Den bild som berdkningen av begreppsanvindningen ger ir att ju mer
generell anvindning ett begrepp har, desto mer anvédnds det i de svenska
elevtexterna. Hir utgdr emellertid synvinkel/berittarperspektiv ett undantag
genom att vara den enda specifikt litteraturvetenskapliga termen som hamnar
relativt hogt upp pa den svenska sidan av tabellen.

Denna kvantifierade analys ger svar pa fragan om vilka begrepp som ar
mest frekventa, vilket kan relateras bade till den ldsta texten och till en dver-
gripande litterdr undervisningsdiskurs. For att ytterligare fordjupa under-
sokningen gors i det foljande en analys av begreppsanviandningen. En sddan
analys visar vilken funktion begreppen fyller, bdde i kommunikationen som
ror den lésta texten och for forstéelsen av den. Tabellen och sifforna ovan in-
begriper savil korrekt som inkorrekt anvidndning av begreppen, liksom
pseudobegrepp. En sddan anvéndning av litteraturvetenskapliga begrepp ana-
lyseras vidare i kapitlets kommande avsnitt. Nedan undersoks ocksa avsak-
naden av litterdra begrepp, det vill sdga vardagliga uttryckssitt i elevtexterna,
i relation till dessa fragor.

""" Anvindningen av begreppet champs lexicaux kan i flera elevtexter tolkas som en
internerad syn pd vad man lagger mérke till i en skonlitterdr text, genom att det
noteras vilka filt som &dr verksamma, men inte kommenteras ytterligare. Det ingér i
en upprékning av olika saker som karakteriserar den lasta texten:
Je trouve que I’auteur fait beaucoup réfference au champ lexical “Famille”
par exemple (Bébé, Maman, Papa, petite fille et petit gargon) /Jag tycker att
forfattaren hanvisar mycket till det lexikala faltet "Familjen” till exempel
(Bebis, Mamma, Pappa, liten flicka och liten pojke”)/(FRSYP:4)//Pour finir :
cette nouvelle parlait beaucoup de la nature, de 1’environnement, un champ
lexical en rapport avec la nature est trés présent dans cette nouvelle./Till sist:
den hir novellen talade mycket om naturen, om miljon, ett lexikalt falt i
relation till miljon &r mycket nérvarande i den hér novellen./ (FRSYP:6)
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De litteraturvetenskapliga begreppens funktion

Analysen av elevtexterna med avseende pa begreppsanvindningen visar att
den litteraturvetenskapliga begreppsapparaten huvudsakligen fyller tva olika
funktioner. En tredje funktion betraktas som en underkategori:

e beskrivande
e analyserande
o viarderande

Det mest oproblematiska séttet dr att anvinda den begreppsarsenal man har
till forfogande for att formedla sin bild av texten. D& &r begreppen
integrerade i framstéllningen, det vill séga ett litterdrt begrepp utgor en del av
det sprakliga uttryckssétt som anvinds for att karakterisera en skonlitterar
text. Begreppen har i dessa fall en beskrivande funktion. Parallellt med denna
anvinds begreppen i en analyserande funktion, dir de &r verksamma for att
forsta textstrukturerna och deras funktion i den litterdra framstillningen. |
denna funktion anvédnds begreppen omvixlande for att tala om stilgrepps
inomtextuella funktion och for att tala om dess effekt pa ldsaren. En under-
kategori inom den analyserande funktionen &r den vidrderande. Som en del av
den litterdra analysen framhalls en reaktion pa ett stilgrepp, vilket benimns
med ett litterdrt begrepp. Ibland anvénds begreppen i olika funktioner i en
och samma elevtext. Nedan analyseras ett antal olika begrepp som anvénds i
savil beskrivande som analyserande funktion.

De litteraturvetenskapliga begreppens beskrivande funktion

Den beskrivande funktionen innebér att ett litterdrt begrepp anviands i elev-
texten for att formedla en bild av vilka litterdra stilmedel som férekommer i
den lasta texten. Detta sker i form av pastdenden. Efter observationen be-
handlas inte den aktuella foreteelsen vidare. I exemplen nedan &r det be-
greppet “synvinkel” som fyller denna funktion:

On remarque que ce texte est redigé a la troisiéme personne du singulier. Le
point de vue est celui de la petite fille de 6 ans.

/Man lagger mirke till att den hér texten dr skriven i tredje person singular.
Det dr den lilla sexariga flickans synvinkel./ (FRSStF:15)

Le texte est raconté du point de vue de la fillette de 6 ans.

/Texten beréttas ur den lilla sexériga flickans synvinkel./ (FRSStF:17)
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Dessa korta passager dr det enda som sidgs om beréttarperspektiv och syn-
vinklar i de tva elevtexterna. Uppenbarligen har synvinkeln befunnits sa
viktig att den kommenteras, men mest i forbifarten och utan att det proble-
matiseras. [ nésta exempel ar det olika aspekter av bildsprak som réknas upp:

J’ai aussi remarqué qu’il y avait beaucoup de comparaisons comme « I’idée
lui vint si vite, comme on allume la télé avec la télécommande ».

/Jag lade ocksa mirke till att det fanns manga liknelser som “idén kom sa
snabbt, som att sétta pa teven med fjarrkontrollen”./ (FRLStF:12)

L’auteur utilise beaucoup de métaphores, de comparaisons, de
personnifications et autres figures de style.

/Forfattaren anvénder ménga metaforer, liknelser, personifieringar och andra
stilfigurer./ (FRSStF:14)

I det forsta elevtextutdraget konstateras att det finns manga liknelser i
novellen och ett exempel i form av ett citat presenteras. | det andra fallet ges
inga exempel men ddremot riknas ett antal stilfigurer upp, vilka har iden-
tifierats i den lasta texten. Bada elevtexterna karakteriserar novellen genom
att ge exempel pa vilken typ av stilistiska drag som finns i den. Genom att
pastaendet i den forsta elevtexten beldggs med ett citat kan ldsaren av elev-
texten sjilv skaffa sig en uppfattning dven utan att ha tillgang till novellen. I
den andra elevtexten finns det endast en uppriakning och det gar inte att veta
vilken substans begreppen har. Som karakterisering pa ett mer ytligt plan fun-
gerar det dock att upplysa om att dessa stilfigurer finns (det gar ocksé att
kontrollera i den skonlitterdra texten om péstaendet stimmer).

Inledningsvis konstaterades att det mest frekvent anvénda begreppet i
elevtexterna #r “’beskrivningar”. Aven detta begrepp anvinds i den beskriv-
ande funktionen, for att karakterisera den lédsta texten. Ofta inleds elevtext-
erna med en kommentar om att den aktuella novellen innehaller méanga
beskrivningar:

Ily a trés peu de dialogue et bep'® de descriptions.

/Det finns vildigt lite dialog och ménga beskrivningar./ (FRSStF:22)

Dans ce texte, j’ai tout d’abord remarqué que la premiére page était consacré
a une description trés precise de la maison. Ensuit j’ai remarqué que la

192 Bep dr en i anteckningar ofta anvind forkortning fr beaucoup (mycket/manga).
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maman avait un nouvel ami, et qu’elle detestait « papa », ce qui faisait de la
peine a la petite fille tout comme ce manque de temps et d’attention [...].

/T den hir texten lade jag allra forst mérke till att forsta sidan dgnades at en
mycket exakt beskrivning av huset. Sedan lade jag marke till att mamman
hade en ny vén och att hon hatade ”pappa”, vilket smértade den lilla flickan
precis som avsaknaden av tid och uppmérksambhet [...]./ (FRLStF:28)

Forst lagger jag mirke till den detaljerade beskrivningarna om utseendet av
ménniskorna pa fest och vad det har for klader.

Till exempel, rad 6 — sida 43;

”Kvinnor som mamma i blanka baddriktstoppar, ldngbyxor i siden och
pinnsmala ben. Bronshyade médn i vita byxor, sportskjortor uppknéppta
halvvégs ner pé brostet”.

Dessa beskrivningar av bade ménniskor och miljé ”dog ut” ldngre fram i
berittelsen, vilket man lagger mérke till. (SESStP:19)

Samtliga dessa exempel lyfter fram ett stilistiskt drag i den ldsta texten och
beskriver den med hjélp av begreppet ’beskrivningar”. I den forsta elevtexten
stélls beskrivningarna i kontrast till dialogen och det konstateras att det inte
finns sérskilt mycket dialog. I det nedre franska exemplet citeras ett utdrag ur
elevtextens inledande stycke, diar en mening handlar om beskrivningarna,
vilket sedan snabbt overges till forman for andra aspekter pa den léasta texten.
Den svenska elevtexten har ett delvis annat angreppssétt. Beskrivningarna i
novellens inledande partier har identifierats som betydelsefulla. Kon-
staterandet att beskrivningarna dor ut tyder pa att ett helhetsgrepp har tagits
pa texten. Det ar ovanligt i materialet att ett sddant helhetsgrepp tas — istéllet
ar det ofta forekommande tillvigagangssittet att de talrika beskrivningarna i
textens inledning noteras och dessa far sedan sté for hela texten.

Genom att anvinda litteraturvetenskapliga begrepp for att beskriva den
lasta texten formedlas ocksa till l4saren av elevtexten en bild av novellen. Det
ar en bild som handlar om ytskiktet och inte tar hdnsyn till mer djupgéende
inomtextuella aspekter. I elevtextutdragen ovan ser vi exempel pa hur be-
greppens beskrivande funktion ibland kopplas till en kommentar om vilken
effekt ett stilmedel far pé ldasaren. Detta dr dn tydligare nér de litteraturveten-
skapliga begreppens anvénds i en analyserande funktion. Denna funktion
innebér att stilmedlens roll analyseras, framfor allt deras inomtextuella be-
tydelser, men dven deras effekt pa ldsaren.
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De litteraturvetenskapliga begreppens analyserande funktion

Utover att beskriva novellens yta med hjdlp av ett antal begrepp, anvénds
dessa till att analysera stilgreppens roll i texten. I det forsta fallet konstateras
forekomsten av ett antal stildrag i den lasta texten och i det andra anvénds de
aktivt i en analysprocess.

I nedanstiende elevtextutdrag diskuteras ifall liknelserna hidnger samman
med att det hela beréttas ur ett barns perspektiv:

I texten finns ocksa vildigt manga liknelser kanske for att det ska ses ur ett
barns dgon och 6ron. Som att bebisen skulle ha en ”snigelmun”, att en motor
surrade som en balgeting etc. Saker ett barn faktiskt kénner till. (SESStF:34)

Valet av bilder sdgs vara relaterat till att de hidmtas ifrdn sddant som kan
ténkas vara bekant for ett barn. Detta 4r en reflektion dver varfor bildspréket
finns dér och en analys av dess funktion, vilken sigs vara att visa att det ar
framstdllt ur barnets perspektiv. Begreppet liknelse (som dven betecknar en
metafor i elevtexten) anvinds pé ett oproblematiserat sétt, integrerat i fram-
stdllningen, vilket indikerar en viss kdinnedom om stilfigurer i en skonlitterér
text. Pastdendena beldggs med exempel i form av citat ur den lésta texten. Ett
delvis liknande exempel dr nedanstdende utdrag, i vilket liknelserna ocksé
sétts i relation till sin funktion i den lédsta texten:

Il y a un grand nombres de détails et de comparaison « comme aprés une
méchante claque » pour bien que I’on situe les choses et qu’on comprenne
bien ce qu’elle ressent.

Il y a aussi beaucoup de répétitions, au lieu de dire « il » elle va répété «
Bébé » pour bien insister. Les détails sont donnés grace aux comparaisons.

/Det finns ett stort antal detaljer och liknelse ”som efter en hard smisk” for
att man bra ska kunna placera sakerna och for att man ska forsté bra vad hon
kdnner. Det finns ocksd manga upprepningar, istillet for att siga “han”
upprepar hon “Lillen” for att verkligen insistera. Detaljerna ges tack vare
liknelserna./ (FRSStF:27)

Elevtexten citerar endast ett exempel ur novellen men det sdgs ocksé att det
forekommer ett stort antal liknelser i den. Syftet med dessa &r enligt elev-
texten att gora skildringen mer detaljerad och att 1dsaren dérigenom ska forsta
hur karaktirerna kédnner. Det kan diskuteras om liknelsen ”som efter en hard
smisk™ kan betraktas som en litterdr stilfigur, eftersom det ar den lilla flickan
som jamfor smértan efter att ha hasat sig dver taket med smaértan efter att ha
fatt smisk. Enligt elevtexten bidrar denna typ av liknelse dock till att for-
medla en kénsla till ldsaren och for att inskédrpa vissa saker. Det dr bade en
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inomtextuell funktion och en effekt pa lasaren som behandlas. Begrepps-
anviandningen &r analytisk.

I foljande textexempel dr det berdttarperspektiv eller synvinkel som
narrativ struktur som kommenteras:

Mais, on remarque que dans ce texte il y a vraiment énormément de
répétition ce sont que certains mots comme par exemple « bébé » qui est le
seul mot utilisé pour parler du nourrisson comme-ci 1’auteur reprenait les
phrases de la fillette puis nous les réecris pour faire illusion d’un narrateur a
la 3° personne (omniscient ici). Cet effet donne reelment I’impression que
I’on est derricre la petite fille.

/Men man lagger mérke till att i denna text finns det verkligen jatteménga
upprepningar det dr att vissa ord som till exempel “lillen” som 4r det enda
ord som anvénds for att prata om spadbarnet som om forfattaren tog den lilla
flickans ord och sedan skriver om dem for oss for att skapa en illusion av en
berittare i tredje person (allvetande hir). Den hér effekten ger verkligen in-
trycket att man dr bakom den lilla flickan./ (FRLStP:9)

I elevtexten beskrivs upprepningarna som ett sétt att harma ett litet barns sétt
att prata (vilket handlar om deras inomtextuella funktion) och det sitts sedan
i relation till beréttarperspektivet och vilken effekt detta far — att man kan
sitta sig in i flickans sétt att se pa vérlden. Begreppen perspektiv eller
synvinkel anvénds inte i utdraget, men det dr egentligen det som avhandlas,
genom att begreppen “narrateur” (berittare) och “omniscient” (allvetande)
nyttjas for beskrivningen av novellen. Istéllet for att enbart tala om effekten
av ett berittarperspektiv pa lasarens intryck av texten forklaras dess berattar-
tekniska funktion. Genom att begreppen forfattare och beréttare anviands syns
att det i elevtexten dartill gors en étskillnad mellan dessa begrepp. Forfattaren
ar den som stér for berittartekniken och den allvetande beréttaren &r den som
for ordet. Det dr inte sjalvklart hur synen pa karaktérerna i relation till denna
forfattare ska forstas eftersom det i elevtexten star att det verkar som om for-
fattaren anvéinder den lilla flickans ord och sedan skriver om dem. Detta gar
att betrakta som ett exempel pd en mimetisk ldsning, dér forfattaren kan ha
inspirerats av verkliga sexdringar, men det gér ocksé att betrakta det som om
karaktdren “den lilla flickan™ existerar oberoende av den skonlitterdra texten
och att forfattaren har anvént sig av dennas vokabulér for att skriva sin text.

I nedanstaende elevtext sdgs att beskrivningarna dr knappa men i elev-
texten uppvisas en medvetenhet om andra sétt att karakterisera &n att explicit
beskriva:
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Som tidigare ndmts &r beskrivningar knappa bade vad géller miljoer o per-
soner. Inga nddvindiga ord ldggs pé att vidare undersoka karaktdrerna.
Vilket flyter oerhdrt fint med de korta menningar. Inget 6verflod anvénds.
Allt &r enkelt o tydligt. Handlingar far beskriva karaktirerna ihop med ett
fatal snabba o sdkerligen mycket representativa, utvalda karaktdrsdrag.
(SELStF:2)

I denna elevtext framtrdder en medvetenhet om att alla karaktéirsskildringar
inte maste vara explicita, utan att dessa kan goras exempelvis genom det sitt
pa vilket karaktdren agerar i olika situationer. Detta &r ett annat sitt att for-
halla sig till textens beskrivningar och ett annat sitt att anvénda begreppet be-
skrivningar, vilket blir en, om &n subtil, férdjupning av resonemangen om
den ldsta texten.

Béde den beskrivande och den analyserande funktionen, sa som den har
exemplifierats ovan, dr viardeneutrala. Som en del av en analyserande funk-
tion forekommer dartill manga exempel pa hur litteraturvetenskapliga be-
grepp kan anvindas for att uttrycka en personlig &sikt, framfor allt om de
litterdra verkningsmedel som forekommer i den ldsta texten. Att leverera ett
smakomdéme om en litterdr text, vilket baseras pa stilistiska aspekter,
forutsitter att man bade kan identifiera dem och bendmna dem. Det kraver
ocksa en viss litterdr erfarenhet.

De litteraturvetenskapliga begreppens viirderande funktion

Nir litterdra begrepp anvénds for att gora en vérdering av de stilgrepp som
forekommer i novellen ar det effekten av ett stilgrepp pa ldsaren som stér i
centrum och inte i forsta hand stilgreppens funktion i den skonlitterdra texten.

Effekten av de detaljerade beskrivningarna sdgs exempelvis vara att de
skapar en kénsla eller ett visst intryck hos ldsaren. Elevtextexemplen nedan
har ocksé det gemensamt att de explicit framhaller ldsaren.

Cette succession de description donne beaucoup de détails et procure
I’impression au lecteur d’une grosse quantité d’informations qui arrivent
d’un seul coup. Les mots pareils qui se succédent, comme « elle avait
toujours cru étre ce Bébé, mais maintenant Bébé était arrivé et elle ne
pouvait donc plus étre Bébé », embrouille le lecteur. Ces deux remarques
donne I’'impression d’une surcharge du texte, alors qu’arrivé a la fin, le texte
est tres clair.

/Denna foljd av beskrivningar ger manga detaljer och forser ldsaren med

intrycket av en stor médngd information som kommer pa plotsligt. Liknande
ord som foljer pa varandra, som “hon hade alltid trott att hon var den
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bebisen, men nu hade Lillen kommit si nu kunde hon inte vara bebisen”!'®

forvillar 1dsaren. Dessa tva papekanden ger intrycket av en Overlastning av
texten, trots att, ndr man kommer till slutet, &r texten mycket tydlig./
(FRLStF:4)

I elevtexten ovan talas om vilket intryck ldsaren fir av en stor mingd in-
formation som kommer samtidigt, vilket anses vara negativt. De manga be-
skrivningarna riskerar att forvilla ldsaren, dnda till slutet av novellen. Ett
viarderande omdome finns ocksd i beteckningen av den ldsta texten som
overlastad.

I foljande exempel, som aterges i sin helhet, anvinds begreppen beskriv-
ningar och beréttarperspektiv i relation till varandra, vilket kan betraktas som
ett neutralt analyserande, men méanga exempel pa vérderingar, till exempel

9 9 9% 9

“konstigt”, ”daligt”, “onddiga”, “trékiga”, forekommer ocksa:

Det jag tinkte pa forst var att det var véldigt mycket beskrivningar i borjan,
nistan s mycket att det blev for mycket bara pad den forsta sidan.
Beskrivningar ocksa vildigt konstigt skrivna, en del &r ren fakta medan
andra &r flickans uttryck och ésikter. Beskrivningar ar ibland korta och
irrelevanta, vilket nog beror pa att de ska se ut som flickan skrev de sjélv.

Eftersom hela berittelsen beridttas ur en sexarings perspektiv blir en del
resonomeng och handlingar véldigt konstiga/barnsliga. Dock anvénds vissa
adjektiv och andra ord som en sexdring aldrig skulle anvénda, vilket inger en
kénsla av déligt skriver eller feluppfattning.

Jag uppticker dven vad jag tror ar realism. Beskrivningarna ar utforliga och
relativt exakta, men enligt mig onddiga och trakiga. Aterigen si #r sidana
beskrivningar opassande nér beréttelsen i Ovrigt berdttas ut en sexarings
perspektiv.

Jag tycker kort att texten r lite daligt skriven. (SESStP:20)

I elevtexten framkommer ett missndje med beskrivningarna, bade vad giller
antalet och sittet pad vilket de &r skrivna. Att beskrivningarna &r “’korta” och
“irrelevanta” forklaras med att det finns ett samband med berittar-
perspektivet. Detta fungerar dock inte enligt elevtexten, eftersom det dess-
utom finns en viss diskrepans mellan dessa beskrivningar och det faktum att
hindelserna aterges ur ett litet barns perspektiv. De utforliga beskrivningarna
kopplas sedan till begreppet “realism”, vilket kan te sig ndgot motséigelsefullt
eftersom det framhalls att beskrivningarna inte passar ihop med beréttar-

1% Upprepningarna blir fler i den franska versittningen eftersom man i den svenska
ibland varierar mellan ”Lillen” och ”bebisen”
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perspektivet. Forhallandet mellan beréttarperspektivet och beréttaren som den
som star for beskrivningarna blir aldrig riktigt klargjort. Trots en del oklar-
heter i elevtexten dr det tydligt att de litterdra begreppen anvénds i en ana-
lyserande och virderande funktion, i syfte att reda ut vilken roll stilgreppen
spelar i den ldsta texten.

Den funktion de litterdra begreppen fyller i elevtexterna ar alltsé att be-
skriva, analysera eller védrdera. I detta avsnitt har endast elevtexter dér be-
greppen anvénds i just dessa funktioner analyserats. I det empiriska
materialet finns dven exempel pa elevtexter dir litteraturvetenskapliga
begrepp anvinds, men dér det inte &r sjilvklart att det finns en forstéelse for
deras betydelse. Forhallandevis avancerade litterdra begrepp anvénds men de
framstér till viss del som innehallslosa, eller atminstone begrdansade. For att
beskriva dessa anviands Vygotskijs (1997) term pseudobegrepp.

Pseudobegrepp och tveksamhet

Pseudobegrepp innebar att ett begrepp anvinds felaktigt eller utan innehall. 1
denna undersokning star det ocksa for de fall dir definitionen av begreppet
bara delvis innefattar den vedertagna. Enligt Langers (2005) beskrivning kan
detta vara en konsekvens av att elever hor begrepp som de sedan anvinder
utan att riktigt veta vad de betyder. Denna problematik kan illustreras genom
anviandningen av begrepp som har med berittarperspektiv att gora. I foljande
elevtext framkommer en tydlig forvirring och genom exempel synliggdrs hur
skribenten resonerat:

Le point de vue et la focalisation, j’ai I’impression qu’ils changent. On ne
sait pas si on voit par ’intermédiaire d’un personnage, ou si ce personnage
est externe a I’histoire.

Par exemple : « Papa n’était pas le papa de Bébé (c’était bizarre mais
maman le disait) ».

La, on a I’impression que c’est un personnage qui raconte 1’histoire, un per-
sonnage qui fait partie de la famille.

« Bébé était un petit gargon. Comme elle était une petite fille. »

La, on a I'impression que c¢’est un personnage externe a ’histoire.

Je me trompe peut-étre totalement, mais c’est ce que ce texte me fait
ressentir.

/Synvinkeln och fokaliseringen, jag har intrycket av att de &ndras. Man vet
inte om man ser med hjélp av en karaktér eller om den karaktéren &r extern,
utanfor berdttelsen. Till exempel: ”Pappa var inte Lillens pappa (det var
konstigt men mamma sa att det var sd). Dér fir man intrycket att det &r en
karaktdr som berdttar historien, en karaktir som &r en del av familjen.
”Lillen var en liten pojke. Och hon var en liten flicka.” Dér far man intrycket
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att det dr en extern karaktir utanfor beréttelsen. Jag kanske misstar mig helt,
men det &dr vad texten far mig att kinna./ (FRLStP:5)

De begrepp som anvénds i elevtexten dr synvinkel, fokalisering, intern och
extern. Av de tva citat som presenteras kan utldsas att dessa begrepps inne-
bord inte dr helt klarlagda. De framstélls som exempel péd olika saker, en
extern och en intern berdttare, men det géar att argumentera for att det i sjilva
verket dr tvd exempel pd samma sak. Det andra citatet foljs i den lésta texten
av "Mamma sa att &h vad hon dlskade dem bada tva!” (Oates 2008:45), vilket
tydligare visar likheten med det forsta citatet, diar ocksd mammans sétt att
uttrycka sig omndmns. I elevtexten antyds en viss forvirring nér det géller
vilken synvinkel och fokalisering det &r. Istéllet for att konstatera eller sl
fast sdgs det att man far ett “intryck” av att det dr en viss typ av berittar-
perspektiv. Begreppen finns men deras tillimpning &r inte fullstindigt utredd,
vilket syns i osdkerheten i framstédllningen. Fokalisering ar ett analytiskt be-
grepp pé en avancerad niva, och det &r inte alltid helt sjélvklart hur det ska
forstas. Det anvinds heller inte sérskilt frekvent i elevtexterna — tabell 15
visar att det forekommer i fem elevtexter.

I ndgra av exemplen ovan kommenteras att spraket inte &r ett litet barns,
utan en vuxen persons. “Konflikten” mellan att en sexarig flickas synvinkel
och det vuxna sprdk som anvinds kommenteras i ett flertal texter. Inte séllan
ir det ndgot som stor ldsningen'™:

Jag reagerade bland annat pa hur daligt skriven texten var. Forfattaren hade
skrivit det hela som om det var ur flickans perspektiv, trots det sa var
historien &verfull av detaljer som ett litet barn inte skulle ldgga mirke till.
Det gjorde faktiskt historien rent av jobbiga att l1dsa. (SELStP:7)

Men en sak jag tdnkte pa var att texten verkar vara berittad ur en sexarings
synvinkel, eller det verkar vara meningen i alla fall. Men det vart lite
konstigt for det dok hela tiden upp fraser och liknelser som inte passar en
sexdring. Det vart mer som en blandning mellan en sexaring och nagon
mycket &ldre, vilket var lite irriterande. Det hade vart béttre om det var
tydligare. Antingen ur en sexdrings perspektiv eller ur en utomstiende
berittare nu vart det lite irriterande att ldsa eftersom jag hela tiden ténkte pa
att: sa skulle inte en sexdring har sagt/beskrivit det. Det vart for mycket
detaljer och svara, utforliga beskrivningar som inte passade ett barn.
(SESStF:24)

1% Detta kan jaimforas med textexemplen ovan, dér berittarperspektivet tvirtom

ledde till en positiv kommentar om stilen.
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I exemplen ovan kommenteras att det dr skrivet ur flickans perspektiv, men
att spréket inte &r en sexarings. Det implicerar att ett likhetstecken sitts
mellan berittare och beréttarperspektiv. Det konstateras att en sexarings syn
pa tillvaron formedlas, men att detta hamnar i konflikt med ett f6r avancerat
sprakbruk. Detta kan ses som exempel pd en grundldggande kunskap om
perspektiv, men d& denna inte relateras till begrepp som beréttare och
allvetande blir det forvirrande. (SESStF:24) skriver till och med att det hade
varit battre med en tydligare uppdelning mellan sexaringen och den
utomstéende berittaren. En sddan kommentar visar att det finns en upp-
fattning om att berdttaren i det skonlitterdra verket kan relatera till
karaktdrerna pa olika sitt. 1 detta fall rdcker dock inte den grundldggande
kunskapen till for att bringa reda i mer komplicerade foérhéllanden.

Overlag ir dessa tre textexempel forfattade pi ett vardagligt sprik.
Samtliga texter har dartill ett kdnslomassigt anslag. Det som &r konstigt och
forvirrande undersoks inte ndrmare, utan istdllet avfiardas den ldsta texten
som dalig. En 6kad kunskap om beréttarteknik skulle kunna bidra till att reda
ut en del problem, vilket analysen i kapitel 5 visade, men da ricker det inte
att begreppen finns. Dessa maste ha en substans for att bidra till 6kad for-
staelse.

Nedanstaende text aterges i sin helhet eftersom den vid ett flertal till-
fallen aterkommer till det som i den betraktas som det mest vésentliga —
spraket. I elevtexten fors i relation till detta ett resonemang om bland annat
bildspraket, 4ven som begreppsanvindningen ibland &r lite oklar.

Beskrivningen (spraket):

Kanske inte har med sjélva storyn att géra, men jag tycker att det &r viktigt
att ta upp.

Texten &r tack vare detta otroligt l4ttlast, inte som i en barnbok utan som en
text som flyter fram som en surfare pa végor typ. En text behover absolut
inte vara full av larvigt avancerade synonymer eller ett avancerat
skriv/talsprak &verhuvudtaget — nidgonting som gors jattebra i denna text;
folk ska ldsa en bok och ingen doktorsavhandling.

Vidare sé tycker jag att det som gor texten ldttldst dr uttrycksséttet, mer
precist “det méalande spraket” som jag liknade vid vagor langre upp i texten.
Faktiskt, om man fér lyfta fram sig sjdlv) ett sitt som jag sjélv anvinder néir
jag skriver noveller och sd vidare, just av den simpla anledningen att ge
lasaren en beskrivning av hur det ser ut, vilka som ser ut, pa vilket sitt de
beter sig med mera. Resten ldamnas &t fantasin — en helt magnifikt skriven
berittelse. En eloge!
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Personifieringen (spréket, igen)
Kan inte undga att ta spraket som exempel en géng till.

Denna gang handlar det dock inte om att beskriva ndgon/nagonting, trots en
kanske lite missvisande rubrik pa detta avsnitt. Skulle egentligen vilka
referera till en musikvideo (MGMT-Kids) péa det hér avsnittet men det blir
nog lite svart, tyvarr.

I alla fall, det jag menar 4r hur personerna beter sig, i en kinsloméssig vag.
Saker som svartsjuka, att kdnna sig undantringd samt att ha ett behov att
synas, alltsd behovet av uppmirksamhet. Med andra ord, livet ur en
sexarings vinkel, hur barnets vérldsbild ser ut, pa ett sitt som far alla att
tinka till hur ett barn tdnker. Tyvérr, som sagt, sd kan jag inte visa
musikvideon som jag refererade till, da skulle det vara mycket enklare att
forklara. Det 4r samma princip dér, denna gangen ett tva-arigt barn som ser
alla frimmande personer som monster — utom sin mamma (och bandet i
fraga), som rdddar honom fran “monstren”. Samma sak — sok tryggheten.

Sista punkten &r alltid svarast och blir darfor en kort sak som jag har reagerat
pa.

Denna sak har ocksd med spraket att gora, och det kénns som for mig att
forfattaren (antar att det inte 4r nadgon biografi) till boken/novellen sjélv har
upplevt just detta eller en liknande situation. Kanske kan det vara en
sjdlvupplevd berittelse med starka minnen fran de egna kldderna samt sin
mors och ”plast”-pappas utseende? On i sig verkar ocksa sjilvupplevd, med
tornet som en tydlig minnespunkt.

Om inte — otroligt bra fantasi.

Tack for mig! © (SELStP:2)

I elevtexten framtrdder manga tydliga &sikter om spriket i skonlitterdra
texter. Framfor allt kommenteras den text som har ldsts inom ramen for
undersokningen, men asikter om sprak i allminhet framfors ocksé. Elev-
textens mittendel innehaller en tolkning av olika aspekter i novellen, men det
ar framfor allt de inledande och avslutande delarna som ér intressanta i detta
sammanhang. En mycket positiv virdering av sprak och stil framfors i elev-
texten. Detta positiva intryck bygger pd négra motstridiga kommentarer, dér
det faktum att texten inte innehaller ett “avancerat” sprak eller “larvigt
avancerade synonymer” lyfts fram vid sidan av ’det méalande spréket”. Be-
greppet “det malande spraket” har i elevtexten satts inom citationstecken,
vilket kan tyda péd en osékerhet gillande terminologin. I elevtexten omtalas
den egna erfarenheten som skribent och i samband med det lyfts det malande
spraket fram som en god egenskap for att i en skonlitterdr text beskriva nagot.
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Det finns saledes ett samband mellan beskrivningarna och det malande
spréaket.

Det enda litterdra begrepp som anvinds i elevtexten dr personifiering,
vilken har satts som rubrik 6ver ett stycke som handlar om personbeskriv-
ningen, varfor det gar att sluta sig till att begreppets egentliga innehall &r
obekant eller i alla fall inte kunde tas fram i den aktuella skrivsituationen.
Déarmed blir denna rubrik missvisande. Det sista stycket sdgs ocksd handla
om spraket men tar upp andra saker, sdsom graden av realism och en dis-
kussion om sjélvupplevda erfarenheter. Elevtexten é&r till viss del forfattad pa
ett vardagligt sprak men aspekter som har med den lasta textens stil att gora
star i centrum. Trots att inga liknelser har noterats i den lésta texten anvands
en sddan i inledningen av elevtexten, just for att beskriva spraket i novellen:
”som en text som flyter fram som en surfare pa vagor typ”. Detta indikerar en
tanke om liknelser som budskapsforstirkande, men denna kunskap fors inte
over till analysen av den aktuella texten, genom att de liknelser som fore-
kommer i denna analyseras. Det finns ocksé en intertextuell'” koppling, gen-
om héinvisningen till MGMT-Kidsvideon.

Ett specialfall av pseudobegrepp kan studeras genom en analys av hur
tveksamheter i begreppsanvandningen dr verksamma i elevtexterna. 1 folj-
ande avsnitt analyseras hur begreppen “forfattare” och “’berittare” hanteras.
Det ér inte sjélvklart att det i dessa fall handlar om pseudobegrepp, men en
jamforelse mellan hur olika elevtexter behandlar begreppen avslojar att det
inte &r sjélvklart hur dessa begrepp forstés och tolkas i relation till berédttandet
i den ldsta texten.

Forfattare och berdittare

I elevtexterna anvinds omvixlande begreppen forfattare och beréttare for att
beteckna den som for ordet i den ldsta texten. I andra elevtexter finns om-
skrivningar for de funktionerna. Exemplen visar dels att det inte gors ndgon
tydlig distinktion mellan begreppen, dels att det finns en vag uppfattning om
vad de innebir.

195 Ett annat exempel pa en intertextuell koppling finns i foljande textutdrag:
Det tredje jag lade mérke till var hur lite forfattaren skriver. Ungefdr som
Hemingway, isbergstekniken. Detta 4r ett intressant sétt att skriva pa
eftersom det gér att tolka mycket sjélv. (SESStP:14)

Har anvéinds bade en annan text/forfattare och ett vedertaget begrepp for dennes stil

for att karakterisera den lésta texten.
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For att illustrera de i elevtexterna skiftande uppfattningarna om vem som
stir bakom en text anvinds hér begreppet ’beskrivningar”, men i verbformen
”beskriva”. Verbet “beskriva” anvénds bade i aktiv och i passiv form. Nar
verbet stér i passiv form kan ibland det neutrala pronomenet “det” std som
subjekt. Agenten ar hela tiden underforstadd:

Det mérks pa de detaljer som finns med genom texten, som att det dr pappas
flagga eller séttet ménniskor och deras klader beskrivs. (SESStF:15)

Jag reagerar nér det gang pa géng blir beskrivet hur tr6tt flickan borjar bli,
och hur situationen gar fran spdnnande till jobbig. (SESStF:23)

En effet chaque lieux et chaques objets est décris minicieusements “rose
corail”, ’satiné” [...].

/Faktiskt &r varje plats och varje objekt minutidst beskrivna “korallrosa”,
”siden” [...]./(FRLStF:7)

La mére nous est décrite comme mechante [...].

/Mamman beskrivs for oss som elak [...]./ (FRLStF:17)

Att vélja en passiv form &r ett neutralt satt att forhalla sig till bade beréttarrost
och forfattare, i synnerhet som agenten inte ar synlig. Det kan helt enkelt vara
ett sétt att variera uttrycken, men i de elevtexter dér den passiva formen an-
vinds talas det aldrig om att ndgon eller nagot aktivt beskriver. Detta kan
ocksa vara ett sitt, medvetet eller inte, att undvika att tala om vem det dr som
beskriver olika saker i texten. Darigenom formedlas heller inte hur begreppet
beréttare positioneras i relation till den ldsta texten. Elevtexten formedlar inte
nagon tydlig bild av hur novellens strukturer ser ut.
I andra fall innehas subjektsrollen av texten” eller "novellen”:

Ce texte décrit beaucoup, il y a trés peu de dialogue.

/Den hir texten beskriver mycket, det finns véldigt lite dialog./ (FRSYF:3)

Novellen beskrev allt som det skrevs om. SESStP:7
Detta dr ocksd ett neutralt sétt att forhélla sig till vem som star for be-
skrivningarna. Genom att anvénda “texten” eller “novellen” undviker man att
forhalla sig till beréttarperspektiv och till vilken roll forfattaren egentligen
har, vilket kan jamforas med anvdndningen av den passiva verbformen. Det

ar svarare att som ldsare av elevtexten forhélla sig till formuleringarna i det
andra exemplet, dir avsaknaden av begrepp som preciserar olika aspekter
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riskerar att leda till forvirring. Att lata den skonlitterdra texten ta en aktiv roll
som den som beskriver ndgot dr ovanligt i det empiriska materialet och kan
betraktas som en variant av att forhalla sig neutralt eller undvika att fastsla
vem som beskriver.

Att anvinda en aktiv verbform kréver ett stillningstagande till vem som
ska agera subjekt, vilket i sin tur visar hur man forhaller sig till den skon-
litterdra texten och de element som finns i den. I elevtexterna finns det négra
olika exempel pa4 vem som ges rollen av agerande subjekt. Nagra elevtexter
anvander ”de” eller ”dom” for att bendmna den som star for beskrivningarna:

Det forsta jag ténkte pa nir jag ldste texten var att de beskrev hur saker sdg
ut, vad de hade for farg etc. De gav manga adjektiv och det tyckte jag var
vildigt bra. (SESStF:41)

En till sak jag lade miérke till var hur dom beskrev "lillen”. [...] Men sen nér
dom beskrev hur han rérde sig och blev varm och tyngre drog jag slutsatsen
att de var en levande bebis. Tycker det dr daligt att dom kdper en unge till
nér dom inte kan ta hand om en liten flicka! (SELYP:17)

Vilka ”de” &r som &syftas framkommer inte. Ett sitt att forklara det ar att det
syftar pa forfattaren, men dé fyller pluralformen ingen funktion. I uttrycket
”de gav manga adjektiv” ar heller inte sjilvklart vilka ”de” &r. ”De” skulle
kunna syfta pa flera icke namngivna karaktérer i novellen, vilket verkar vara
fallet i det sista exemplet, ddr ”dom” dven ndmns i fortsdttningen och da om
karaktirer i den ldsta texten. Detta kan vara uttryck for ett slarvigt sitt att
formulera sig i en stressad och ovan situation, men ocksa for en vag upp-
fattning om upphovsmannen bakom ett verk, liksom om olika beréttarroster
inuti verket.

I andra elevtexter sdgs uttryckligen vem det dr som beskriver. I foljande
exempel ar det forfattaren som har den rollen:

Forfattaren har mycket vdl och detaljrikt beskrivit ménniskornas utséende
och beténde. (SELStP:8)

Jag lade ocksa mirke till forfattarens relativt bra forméaga att beskriva bade
miljon och karaktirerna pa ett forstaeligt sitt. Han/hon beskrev béade

ménniskornas attribut och omgivningens detaljer. (SELStF:3)

Tout d’abord, I’auteur nous décrit le lieu de I’histoire : une maison
majestieuse sur Hedge Island.

/Forst och framst beskriver forfattaren platsen for historien: en imponerande
villa pa Hedge Island./ (FRLStF:16)
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I exemplen framstar beskrivningarna som ett berittartekniskt grepp fran
forfattarens sida, vilket anvénds for att formedla négot till 1dsaren. Begreppet
anvénds for att tala om den lésta texten som ett verk dar upphovsmannen blir
betydelsefull. Detta implicerar att de beréttartekniska aspekterna fyller en
funktion som formedlare av nagot fran forfattaren till ldsaren. I dessa ex-
empel tas ingen hinsyn till att berdttarperspektivet eller synvinkeln skulle
kunna ha en paverkan pa det sétt pa vilket beskrivningarna i texten gors.
Aven om de omnimns som ett berittartekniskt grepp, utvecklas inte analysen
i relation till exempelvis karaktirerna.

Om berittaren istéllet far utgora subjektet, den som beskriver, implicerar
det ett annat satt att forhalla sig till den skonlitterdra texten. For det forsta
behovs kunskap om en mojlig separation mellan forfattare och beréttare och
for det andra kravs att man i texten kan identifiera denna berittare.

Le narrateur décrit une famille, et tel qu’il la décrit, on aurait I’impression
qu’il en fasse partie.

/Berittaren beskriver en familj och sa som han beskriver den har man néstan
intrycket att han &r en del av den./ (FRLStP:10)

Pour moi ce texte est trés descriptif, dans tout le texte quasiment le narrateur
décrit.

/For mig &r den hér texten mycket beskrivande, i hela texten i stort sett
beskriver berittaren./ (FRSYF:1)

Det kidnns som att hon beskrivs av en berittare, och att man sen far ta del av
hennes tankar. (SELStF:1)

I det forsta exemplet anvinds det sétt pa vilket beskrivningarna ar gjorda for
att placera beréttaren i relation till 6vriga karaktirer. Detta exempel skiljer sig
frén de tvd andra genom att det problematiserar forhallandet mellan be-
rittaren och de karaktdrer som beskrivs. Det finns dock ingen information i
elevtexten om exakt vad i beskrivningarna som foranleder intrycket. I det
andra exemplet &r sjédlvklart berdttaren den som beskriver och det pépekas att
den gor det genom hela texten. I det sista exemplet &r visserligen den gram-
matiska verbformen passivum men en beréttare anses sté for beskrivningarna.
I exemplet framtrider en viss osdkerhet i relation till berdttarperspektivet,
genom att det forsiktiga “det kiinns som” anvinds.'” Att istillet for att tala

1% »Pour moi”, som inleder det andra exemplet (FRSYF:1), kan ocksa betraktas som
en osdkerhetsmarkor (oavsett hur det egentligen forhéller sig tycker skribenten att
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om beskrivningarna som en forfattares verk framhalla att det dr en beréttare
som star for dem gor att det inte ldngre &r relationen mellan forfattaren och
lasaren som é&r det centrala. I minga av de elevtexter dir begreppet berittare
anvéinds finns dértill atminstone en antydan till reflektion &ver relationen
mellan berittaren och de andra karaktarerna.

Detta ska jamforas med de fall dar en av karaktirerna far ta rollen som
subjekt, den som beskriver. Att inte tala om beréttare utan om att den lilla
flickan beskriver négot pavisar en uppfattning om en skillnad mellan
berittarrosten och huvudkaraktiren. I elevtexterna har da slutsatsen dragits
att dessa inte d4r samma person. Samma saker som sidgs vara beskrivna av
berittaren i andra texter kan sdgas vara beskrivet av en av karaktdrerna. Detta
ar ytterligare ett tecken pd att beréttarstrukturen och perspektivet i den lista
texten dr svara att reda ut, och det illustrerar en forstaelse for hur en skon-
litterdr text kan vara konstruerad. Trots att detta egentligen inte handlar om
beréttarperspektivet dr det pé sétt och vis i fokus:

J’ai remarqué aussi que s’est une petite fille qui raconte I’histoire, elle
n’arréte pas de décrire le comportement de sa maman. « Des femmes comme
maman en haut de maillot de bain satiné et pantalon cigarette en soie ». Elle
décrit aussi le passé de sa mére.

/Jag lade ocksa mérke till att det &r en liten flicka som berittar historien, hon
beskriver hela tiden sin mammas beteende. ”Kvinnor som mamma i blanka
baddriktstoppar, langbyxor i siden med pinnsmala ben”. Hon beskriver
ocksé sin mammas forflutna./ (FRLYF:3)

Det forsta jag lade maérke till var nér flickan beskrev hur hon helt plotsligt
inte var det enda barnet i familjen ldngre. (SESSTP:21)

Pourtant, elle semble éprouver de 1’affection pour cet enfant, qui la fascine.
Ainsi, elle le décrit en des termes affectueux [...].

/Hon verkar emellertid ha varma kénslor for detta barn, som fascinerar
henne. Sé beskriver hon honom i kérleksfulla termer [...]./ (FRSStF:16)

Att lata en av karaktdrerna f& rollen av den som beskriver ér inte helt
oproblematiskt, d& fragan ar vilken bild av berittarperspektiv och beréttar-
strukturer i den lésta texten som formedlas till ndgon som inte sjdlv har last
den. Det kan diskuteras om det &r tillréckligt att séga att det &r flickan som

texten &r beskrivande). Det ar dock inte sjédlvklart att kommentaren ska uppfattas pa
det sittet, utan det kan vara ett sitt att lyfta fram det man har lagt mérke till (i stil
med “Vad mig anbelangar har jag lagt méarke till att texten ar mycket beskrivande™).
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beskriver och likasa om det &r rattvisande for den lésta texten i sig att tala om
beskrivningarna pa detta sitt, helt uteslutande kommentarer om berittar-
perspektivet.

Beskrivande eller berdittande text

Att anvinda adjektivet “beskrivande” for att karakterisera en text framstar
inte som problematiskt i elevtexterna, men det kan mojligen vara det for
lasaren av dem. Det sétt pa vilket adjektivet anvinds i de svenska elev-
texterna tyder pd att ingen atskillnad gors mellan olika texttyper, vilka kan
forekomma inom samma text. Claes-Goran Holmberg och Anders Ohlsson
(1999) skiljer exempelvis pa berittande texter och argumenterande texter.
Beskrivande texter innebdr i deras definition (som bygger pa Seymour
Chatman 1989) att de “portritterar eller avbildar och framstar dirmed som
verbala motsvarigheter till maleri” (Holmberg & Ohlsson 1999:12). Déaremot
kan en roman eller en novell innehélla beskrivande partier. Det riskerar att bli
forvirrande att beteckna en beréittande text, 1 detta fall en novell, som beskriv-
ande. Exempel ur tva franska elevtexter visar att distinktionen kan goras:

Ce texte est aussi tres narratif et descriptif [...].
/Den hir texten &r ocksé vildigt berédttande och beskrivande./ (FRLStF:1)

Ce texte est descriptif avec de nombreux verbes a I’imparfait (ex.
«brillait », « levait », « était »...). Il est aussi narratif avec des verbes au
passé simple.

/Den hér texten dr beskrivande med manga verb i imparfait (ex. “brillait”,

CLIET)

”levait”, “était”...). Den dr ocksé berédttande med verb i passé simple./
(FRLStF:15)

Att franskan har tva tempus for forfluten tid (imparfait och passé
simple/passé composé) vilka relateras till olika satt att betrakta forfluten tid
forklarar att distinktionen gors. Det gér inte att helt 6verfora denna distink-
tion till svenska forhéllanden eftersom vi inte skiljer pa berdttande och be-
skrivande tempus 1 forfluten tid pa samma sitt. Detta &r till viss del en dis-
kussion som hamnar vid sidan av de litterdra begreppen, men det faktum att
ménga elevtexter talar om den ldsta skonlitterdra texten som beskrivande
visar att det finns anledning att diskutera texttyper. Det kan ocksa betraktas
som en avspegling av det som sker i litteraturklassrummet, genom att den
franska litteraturundervisningen har starka band till ett strukturalistiskt syn-
satt dar ocksa olika narrativa strukturer uppmérksammas.
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I flera elevtexter anvinds begreppet beskrivande tillsammans med en for-
stiarkning:

Jag lade marke till att de botte véldigt fint. Ett stort hus med mycket boyta
och tillhdrande pool. Det fick mig att undra vad forédldrarna jobbade med.
Texten var véldigt beskrivande. (SESStF:7)

Det ér en vildigt beskrivande text. P4 12 sidor hdnder det inte s& mycket,
men man far dndd mycket information. Det &r inte bara beskrivningar om
hur det &r nu utan dven tillbakablickar, antagligen for att man tydligare ska
forsta hur den lilla flickan tdnker. (SESStF:30)

De plus, ce texte est trés descriptif, cela nous aide a visualiser les
différentes scénes et a nous approprier I’histoire.

/Dessutom &r den hér texten mycket beskrivande, det hjélper oss att
visualisera de olika scenerna och att ta till oss historien./ (FRSStF:21)

Forstarkningen “viéldigt” i de tvd svenska elevtexterna kan forstds som ett sitt
att tala om att den ldsta texten innehéller manga beskrivningar, i synnerhet i
det andra exemplet, i vilket det ocksé konstateras att mycket information till-
handahalls genom dem. I det avslutande franska exemplet sdgs ocksa att
texten dr mycket beskrivande, men hér far den beteckningen en annan nyans
om detta beskrivande stélls i kontrast till “narratif”. Ett annat sétt att nyansera
hade wvarit att tala om att det i den ldsta texten finns ménga beskrivande
partier. I elevtexterna framstar emellertid inte beteckningen beskrivande som
problematisk utan adjektivet anvénds for att karakterisera novellen.

De fall som har analyserats visar att de litterdra begreppen fyller olika
funktioner i elevtexterna och att de behdvs for att beskriva, analysera och
viardera den narrativa texten. Analysen av anvindningen av begreppen
forfattare och berittare, liksom beréttande och beskrivande, har visat att en
klar distinktion inte alltid gors. Vaga eller felaktiga uppfattningar om be-
greppens innebord kan leda till forvirring och missuppfattningar, bade for
eleven som ldsare och for ldsaren av elevtexten. Analysen har ocksa visat att
begreppens forekomst i elevtexterna inte behdver innebdra att en litterdr
analys genomf0rs, utan att de ocksa kan anvindas for en ndrmast instrument-
ell upprékning av olika stilistiska drag.

Som en motpol till de elevtexter dér litterdra begrepp anvénds finns ett
stort antal texter som &r skrivna pa ett vardagligt sprak. I det foljande under-
sOks om begreppen i sig dr nodvandiga for att man ska kunna lédgga mérke till
stilistiska aspekter i den lésta texten och hur litterdra och stilistiska drag lyfts
fram i de elevtexter som huvudsakligen har ett vardagligt uttryckssatt.
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Vardagliga uttryckssiitt

Ytterligare en aspekt av begreppsanvéndningen ér sdledes fragan om hur man
talar om en narrativ text om en aktiv litteraturvetenskaplig begreppsapparat
saknas. Att framstéillningen blir mer vardaglig kan konstateras men det be-
hover inte innebara att innehallet i de elevtexter som inte anvander en litterdr
begreppsapparat behover skilja sig frdn dem som har ett litteraturveten-
skapligt uttryckssétt.

I foljande elevtext har miljobeskrivningen noterats, men istéllet for att
tala om att det ar en beskrivning anvinds en vardaglig begreppsapparat:

Det forsta jag tdnker pa &r att de berdttar om alla grejerna dom har dér vid
sommarstugan. Dom borja rabbla upp vid ett antal stéllen dér det stog folk
pa, sé som tillexempel vid swimmingpolen och pa Tennisbanorna. Sa det jag
tdnker da i mitt huvud &r att dom har en véldigt rik familj som har rdd med
allt det vid sin sommarstuga. (SELYP:8)

I elevtexten ségs att det “rabblas” upp platser dir festdeltagarna ror sig, och
att de har mycket saker vid sitt hus. Tack vare de detaljerade miljobeskriv-
ningarna kan ldsaren skapa sig en bild av vilken typ av familj det handlar om.
Det ér stilgreppens funktion i den lésta texten och deras effekt pa ldsaren som
berdrs i den sista meningen i utdraget. Spraket i elevtexten dr vardagligt,
snarast talsprékligt, men fyller egentligen samma funktion som nir den lésta
texten analyseras med hjilp av litterdra begrepp.

Foljande franska text har en hel del gemensamt med den ovanstaende. I
bada elevtexterna lyfts Overklassmiljon fram som nagot visentligt. Bida
texterna rdknar upp exempel pa olika delar av karaktirs- och miljobe-
skrivningen:

Une réception luxueuse

Nous pouvons constater que beaucoup de mots mettaient en valeur les
personnages de la réception ainsi que le lieu.

«Un plancher gris si brillant » « meubles en osier » «toits pentus en
shingle » ces morceaux de phrases montre une partie de la richesse de la
Maman. « Vin blanc » caviar russe » « saumon fumé » la maman doit avoir
beaucoup de sous pour acheter de la nourriture si chére.

Les matieres comme le satin et la soie valent cher et pourtant les
personnages en portent.

/En lyxig mottagning
Vi kan konstatera att manga ord framhdvde karaktdrerna pa mottagningen

liksom platsen. “Ett golv sa skinande” rottingmobler” “branta spankliddda
tak” dessa bitar av meningar visar en del av mammans rikedom. “Vitt vin”
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29 9.

“rysk kaviar” ”rokt lax” mamman maste ha mycket stilar for att kopa sé dyr
mat. Material som sating och siden &r dyrt och &ndéa bar karaktirerna det./
(FRLS{F:8)

Inte heller i detta textutdrag anvinds beskrivningar som begrepp. Istéllet sigs
att det 4r “manga ord” som lyfter fram karaktdrer och miljoer. Detta kan
kopplas till talet om lexikala félt, &ven om inte detta begrepp anvinds har.
Samma slutsats som i det svenska exemplet ovan — att mamman &r rik — dras
utifran beskrivningarna. Till skillnad frén den svenska elevtexten finns det
hir citat och det &r inte ovésentligt, eftersom de kan véga upp avsaknaden av
litterdra begrepp. Det blir dirmed tydligare vad som avses med de vardagliga
begreppen. Det finns ocksd en medvetenhet om att beskrivningarna kan
anvindas i framstéillningen for att karakterisera savil miljoer som karaktérer.
Aven om begrepp saknas visar den senast citerade elevtexten siledes en
storre litterdr medvetenhet.

I foljande exempel berors ocksa de detaljerade beskrivningarna men hir
sédgs att sadant som av eleven inte upplevs som relevant beskrivs noggrant:

Jag tycker att det var en ganska konstig novell for den som skrev den
forklarar allt som egentilgen &r oviktigt véldigt tydligt, t.ex vad dom har pa
sig véldigt inriktat och hur huset sag ut. (SELStP:4)

Ett litterdrt verkningsmedel noterats och for att beskriva detta anvinds
begreppen “forklarar” och tydligt” innebér att skribentens asikt om den lésta
texten framgar. Det varderande omddmet “ganska konstig” motiveras med
hjilp av stilistiska aspekter. Begrepp for forfattare eller berittare saknas —
istdllet star det ”den som skrev”. Avsaknaden av begrepp leder till tolknings-
svarigheter — vad betyder det till exempel att ”den som skrev” forklarar
”véldigt inriktat”? Ytterligare ett exempel pa att det riskerar att bli otydligt
finns i nésta text, dir kommentarerna om ett ’djup” och om att texten &r
”luddig” inte dr sjalvklara:

all onddig fakta och tankar som Det gavs exempel pa tex. hur snickarna gick
omkring pa taket? Visst det gor att det blir ett helt annat djup i texten men
jag tyckte det bara gjorde texten luddigare. Det &r ju i och for sig ett barns
tankar s det dr vil darfor man kédnde att det inte klaffa. riktig med ens egen
syn. pa det hela.

finner det inte l4tt att utfora arbetet lingre. (SELStP:9)

Elevtexten &r textndra, eftersom kopplingar gors direkt till novellen
(snickarna pa taket &r ett exempel), men att anvéinda en vardaglig terminologi
som inte forklaras okar risken for kommunikativa begrinsningar. Aven i
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detta fall kan det vara de detaljerade beskrivningarna som &syftas nir det star
“all onddig fakta och tankar som det gavs exempel pa”'"’, men det ér inte helt
sjélvklart. I elevtexten finns ett resonemang som behandlar att orsaken till de
detaljerade beskrivningarna (”Det 4r ju i och for sig ett barns tankar sa det &r
val darfor man kidnde att det inte klaffa™), vilket visar att det finns en kunskap
om olika berittarperspektiv.

Samtliga dessa elevexempel har gemensamt att de talar om ett fenomen i
den lésta texten utan att anvinda nagot specifikt litterdrt begrepp for det. De
har lagt marke till beskrivningarna som en viktig del, och uppvisar forstaelse
for och en reflektion Over varfor detta stilgrepp anvénds. De har ocksa
gemensamt att hela framstillningen ror sig inom en vardaglig sfér och inne-
haller flera talsprékliga inslag.

I elevtexten nedan anvénds begreppet beskrivningar ocksé for att tala om
en metafor:

En annan sak dr hur han/hon som skrivit novellen beskriver olika saker.
Ibland ar det valdigt enkla och vanliga om man kan sig sia. T.ex.
”sommarhus, en imponerande viktoriansk trevanings villa med grasliten
fjéllpanel och otaliga hoga smala fonster”. Sen kan saker beskrivas liter mer
ovanligt som t.ex. "Hon tyckte om nir lillen forsokte le mot henne med den
lilla snigelmunnen som var vét av spott. De hér beskrivningarna gor det lite
roligare att ldsa. (SELStP:5)

I elevtexten talas om vilken funktion bildspréket fyller i, alternativt vilken
effekt det har pé lasaren (beroende pd om den sista meningen tolkas som ett
generellt eller ett personligt pastdende). Det tvekande tonfallet i elevtexten
tyder pé en viss osdkerhet om hur man kan tala om det som har noterats ("om
man kan sig s&”). Det gors en 4tskillnad mellan enkla och vanliga respektive
ovanliga beskrivningar, dér de senare exemplifieras med metaforen ”snigel-
munnen”. Det generella begreppet beskrivningar anvénds i en utvidgad
betydelse och ett mer specifikt litterdrt sprak saknas. Bildspraket beskrivs
som betydelsefullt och den ovanliga bilden “snigelmun” har uppméirk-
sammats. Detta visar att ldsningen kan ha genererat en frimmandegdrings-
effekt, vilken i sin tur har lett till en emotionell respons pé den ldsta texten.
”Snigelmunnen” &r ett ovéntat inslag i lasningen, vilket leder till att det upp-
mirksammas. Elevtexten kan ldsas som ett exempel pa hur samspelet med
strukturerna i den narrativa texten kan anvéndas for att skapa reaktioner hos

17 Ytterligare ett exempel pa hur fenomen i den lista texten omtalas som “fakta”
finns nedan.
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lasaren. Detta beskrivs med ett vardagligt sprak utan att en litteraturveten-
skaplig begreppsapparat ér verksam.
I exemplet nedan betecknas bildspraket som fakta:

Om jag analyserar texten ytterligare sd skriver forfattaren ibland meningar
som sedan byggs upp pa fakta. Det dr ganska intressant. Jag har tva exempel:
”Maésarna ser sa fria ut, titta p4 masarna! sa mamma och skuggade 6gonen
med handen. Men maésar dr varelser som drivs av hunger, varje vaken
sekund i deras liv dr en frdga om hunger.” och sedan dven:

”Och Lillen borjade gnilla som om han var otélig p& henne och ville komma
ut i ljuset utomhus och sparkade med sina knubbiga smé ben sa ddr som en
katt gor ndr man lyfter upp den for att krama den och den sprattlar och snor
sig och forsoker komma loss.” (SESStF:38)

I inledningen till denna elevtext patalas de manga beskrivningarna, samt
deras effekt pé ldsaren — denna kunde fa en bild av hur det sag ut. Det &r inte
helt sjélvklart hur man ska forsta utliggningen om “meningar som sedan
byggs upp pa fakta” ska forstas. Det forsta citatet handlar om mammans
kommentar om mésarna, vilken har tolkats som inspringda fakta om masar.
Mammans kommentar har hér snarast ldsts som ett inldgg frén forfattaren
med information till ldsaren om hur masar agerar. I det andra citatet ingar en
liknelse (”s&dér som en katt gor nér man lyfter upp den for att krama den och
den sprattlar och snor sig och forsoker komma loss”) vilken inte har iden-
tifierats, utan istéllet kallas for fakta som lagts in i texten. Bilden som ska
beskriva hur bebisen sparkar med benen ldses istdllet som en fakta-
information till lasaren. I ett stérre perspektiv vicker detta forhallningssatt
fradgor om vilken uppfattning om en skonlitterdr text och dess verkningsmedel
som ligger bakom denna ldsning och vilka konsekvenser det far for for-
stéelsen.

Exemplen ovan visar att en litterdr analys kan genomforas i elevtexterna,
trots avsaknaden av en adekvat begreppsapparat. Med hjélp av vardagliga ut-
tryckssitt formedlas en bild av textens stildrag. Nér det finns beldgg i form av
citat eller exempel underléttas forstaelsen av elevtexten i relation till den lésta
texten. Liksom i fallet med pseudobegrepp foreligger dock en risk for brister
i kommunikationen nér elevtexten innehéller en vardaglig, icke vedertagen
begreppsapparat.
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Diskussion

I analysen av begreppsanvéndningen framtrdder négra olika sitt att hantera
den narrativa textens litterdra egenskaper. En litteraturvetenskaplig begrepps-
apparat anvéinds 1 elevtexterna for att beskriva strukturer. Begreppen kan
ocksa kopplas till analytiska eller viarderande faktorer, vilka ror bade stil-
greppens funktion i texten och deras effekt pa ldsaren. Om begrepp saknas
for ett litterdrt fenomen gér det att ta sig runt den problematiken genom att
anvianda en mer vardaglig begreppsapparat for att formedla sina iakttagelser.
Detta kan fungera vél, men péverkar framstillningen i stort. I analysen av
elevtexter framkommer ocksé att det i vissa fall &r frdga om “pseudo-
begrepp”, det vill sdga att begreppen anvénds, men pa ett felaktigt sitt eller
utan att det gér att avgdra hur mycket substans de har.

Det gar att anvinda novellen som ett facit och konstatera om ett pa-
stdende ar korrekt, men utan exempel i form av citat gar det inte att avgora
om begreppen hanvisar till det de ser ut att tala om. Torell et al. anvinder
begreppet aktiv begreppskannedom (Torell 2002:92) och mgjligen kan man
tala om en passiv begreppskdnnedom som verksam utan att begreppen i sig
anvands. Ur det perspektivet gar det att ifragasitta vilken typ av larande som
sker. I inledningen till detta kapitel citerades bland andra Schoultz (2002)
som sdger att ldrande sker genom en socialisering in i en diskursiv tradition
inom ett &mne. Vad har man lért sig om man lyssnat till men inte approprierat
en diskurs? Halldén (2002) talar om att begreppen kan forekomma pa en
metaniva, exempelvis i undervisningssituationer, men att deras anviandning
inte alltid blir vetenskaplig. Istdllet kan kontexten tolkas vardagligt och
referensramen gor da att, trots att begrepp anvénds, att diskussionen fors pa
en common sense-niva.

Detta resonemang utgar ifrdn begreppens betydelse for att tala eller
skriva om narrativ text, det vill sdga for att kommunicera om den med andra.
Nar det istdllet handlar om att beskriva sina egna emotionella reaktioner pa
det ldsta blir begreppen mindre viktiga. Det visade exemplet med “snigel-
munnen” ovan. Det fungerar att tala om att en bild har uppméarksammats i
den ldsta texten for att den &r ovanlig och inte hor till det forvintade. Den
process som implicit beskrivs i ett sddant resonemang visar att bildspréket
kan ha en frimmandegdringseffekt som leder till att man stannar upp i lds-
ningen fOr att analysera och att detta inte behover vara kopplat till begrepps-
anvindning.
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Detta leder fram till fragan om vilken funktion begreppen fyller, men
ocksé vilken grad av specialisering som behdvs for att hantera en skonlitterér
text. Kunskap om olika beréttartekniker hade, i en del elevtexter, kunnat
bidra till 6kad forstielse, i dubbel bemérkelse. Lisaren av novellen hade
kunnat reda ut saker enklare och ldsaren av elevtexten hade kunnat forsta vad
som avses pa ett enklare sétt. Exemplen visar dock ocksa att det gar att tala
om ett avancerat innehdll och en komplicerad beréttarstruktur och att det gar
att fora en kommunikation om skonlitterdra litterdra texter trots att en rele-
vant dmnesspecifik begreppsapparat saknas. Det fungerar oftast att beskriva
en narrativ text med vardagliga begrepp, men att analysera mer komplexa
forhallanden blir svarare. Analysen av hur “forfattare” och “berittare” eller
andra varianter anviands i kombination med olika begrepp for perspektiv,
visar dock att det finns en risk for att kommunikationen blir bristféllig eller o-
klar om precisa termer saknas. Ovan anvindes Bakhtins (1981/2008) dialog-
begrepp for att beskriva relationen mellan text och ldsare som en dialogisk
kommunikationssituation. Om man inte anvinder litteraturvetenskapliga
begrepp riskerar dialogen med texten att bli begrinsad. Kommunikationen
mellan séndare (text) och mottagare (ldsare) hdmmas. En potentiell risk
ligger ocksé i overforingen mellan en teoretisk och en praktisk kontext, dar
studier inom andra dmnesdiscipliner visat att elever inte alltid formar Gver-
fora en teoretisk begreppsapparat till en praktisk kontext (Halldén &
Osterlind 2007).

Ett annat resultat av analysen av begreppsanvindningen i elevtexterna ar
att det finns skiftande och emellandt vaga uppfattningar om vem som stér
bakom den narrativa texten. Nér begreppet forfattare anvinds impliceras en
syn pé litteraturen som nagot fardigt och bestindigt. En syn pa ldsaren som
medskapare av den narrativa texten framtrdder nér det i elevtexterna beskrivs
hur beskrivningarna fatt dem att mala upp bilder i huvudet. I de fall dir de”
star for beskrivningarna ar det inte uppenbart vem som asyftas. Oavsett om
en aktiv eller passiv form anvéinds kan det tolkas som att en Gvergripande
diskurs frén litteraturundervisningen syns i det sétt pa vilket elevtexterna for-
haller sig till begreppen forfattare och beréttare.

Hur man talar om skonlitterdra texter i skolan hdnger nidra samman med
vilket syfte litteraturundervisningen har. Det gar att argumentera for att man,
liksom inom naturvetenskapen, behover en begreppsapparat for att kunna
diskutera ett fenomen inom litteraturvetenskapen. Detta kan implicera en syn
pa den skonlitterdra texten som vilket analysobjekt som helst, vilket riskerar
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att bli problematiskt eftersom lésning av skonlitteratur ocksa &r forenat med
en emotionell dimension.

I en analyssituation i skolans litteraturundervisning kan man nidrma sig en
litteraturvetenskaplig diskurs, men det gér inte att séiga att skolans diskurs
helt 6verensstimmer med den litteraturvetenskapliga. Daremot ar det mojligt
att tala om en skollitterdr diskurs, vilken ligger mellan den vetenskapliga las-
ningen och den privata ldsningen.

Komparativa aspekter

I olika kontexter nérmar sig den skollitterdra diskursen antingen mer den
vetenskapliga eller den vardagliga. For denna undersoknings vidkommande
kan man betrakta det som att den skollitterdra diskursen i Frankrike ligger
nira den vetenskapliga och den svenska ligger nidra den vardagliga, vilket
illustreras av figur 2.

Figur 2 Den skollitterara diskursen i relation till en vetenskaplig respektive vardaglig diskurs i Sverige
och Frankrike

Vetenskaplig Skollitterar Skollitterar Vardaglig

diskurs
Frankrike

diskurs diskurs
Sverige

diskurs

Detta ar forstas néra kopplat till vilket syfte litteraturundervisningen i skolan
har. Den skollitteréra diskursens plats i figuren dr heller inte konstanthéllen i
en kontext, utan kan variera Gver tid. Som exempel pa detta kan anféras de
amnesplaner 1 svenska for gymnasiet som ér géllande i skrivande stund. Jdm-
fort med de kursplaner som gillde nér elevtexterna i undersékningen tillkom
har en forskjutning mot den vetenskapliga diskursen intréffat.

Den skollitterdra diskursens plats kan ocksd variera inom en kontext,
oberoende av ramfaktorer av olika slag. Den paverkas d& av mer individuellt
priglade faktorer, som den enskilda ldrarens preferenser inom ramen for vad
styrdokumenten stipulerar. Oavsett vilka faktorer som paverkar géar det att
betrakta den skollitterdra diskursens forflyttning mellan de tvd andra som en
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kamp mellan tvd motpoler, dédr det egentliga syftet med skolans litteratur-
undervisning star i centrum. Litteraturldsning i skolan &r ett fenomen som i
vissa avseenden skiljer sig fran den ldsning som gors i andra sammanhang.
”To be asked, to generate an explanation of a literary work, as commonly
occurs in the literature classroom or in many empirical studies, is perhaps
atypical of most reading situations”, sdger exempelvis David S. Miall (2002).
Detta innebidr att det méiste finnas en balans mellan de olika typerna av
lasningar: den skolmaissiga och den privata.

En komparativ analys av begreppsanvindningen i elevtexterna visar att
det i de franska elevtexterna finns tydligare dvergripande monster. Ungefar
samma begrepp aterkommer i flera texter och de anvédnds pa ungefar samma
sitt. I de franska elevtexterna anvénds begreppen bade for att beskriva och
analysera den lasta texten. Ibland ar de en upprékning av ett antal stilistiska
drag — med eller utan konkreta exempel — men de anvénds ocksa for att ana-
lysera vilken funktion dragen fyller i texten. I vissa fall kan man misstdnka
att elevtexterna avspeglar undervisningen och att det dr en mer eller mindre
automatiserad process att infor en skonlitterér text i ett skolsammanhang an-
vinda en begreppsarsenal. Ett problem &r att det i vissa elevtexter resulterar i
en narmast katalogliknande upprékning av ett antal stilgrepp, utan att ldsaren
av elevtexten vet vilken mening som liggs i begreppen. I vissa fall ror det
ganska komplicerade begrepp. Ibland gér det att utldsa att de begrepp som
anvénds &dr pseudobegrepp eller helt saknar innehall. For att ge en réttvisande
bild av de franska elevtexterna ska dock papekas att ménga av dem ocksé an-
vander begreppen i flera olika funktioner, badde beskrivande, analyserande
och virderande. En aktiv och substantiell begreppsanvindning &r vanligare i
de franska &n i de svenska elevtexterna.

I de svenska elevtexterna framtréder inte lika tydliga monster, utan de har
en mer individuell prigel. Aven om begreppen saknas uppvisar flera elevtext-
exempel relativt fantasifulla och kreativa 1osningar for att tala om stilistiska
verkningsmedel. De svenska elevtexterna innehéller en hel del analytiska
element, trots att spraket i dem generellt &r mer vardagligt. Detta visar att det
gar att analysera den ldsta texten dven utan en avancerad litterdr begrepps-
apparat. Det blir dock problematiskt att forhalla sig till mer komplexa
aspekter, inte minst att forklara for ldsaren av elevtexten vad som egentligen
asyftas. Ytterligare en aspekt dr att en majoritet av de svenska elevtexterna
aterfinns inom den innehallsrelaterade doméinen. Att redogdra for ett
hindelseforlopp stéller inte lika stora krav pa en litteraturvetenskaplig be-
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greppsapparat, vilket kan forklara att spraket &r mer vardagligt i de svenska
texterna. Detta visar i sin tur att det sdtt pa vilket en narrativ text hanteras far
konsekvenser i olika led.
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7. Diskussion och slutsatser

I det avslutande kapitlet diskuteras avhandlingens viktigaste slutsatser i
relation till en mer G&vergripande diskussion om skonlitteraturens plats i
dagens skola. Inledningsvis sammanfattas och analyseras de viktigaste
resultaten av komparationen av de svenska och de franska elevtexterna, varpa
diskussionen Overgar till att handla om effekterna av olika typer av
socialisation genom undervisning i ett storre perspektiv. Kapitlet avslutas
med ett avsnitt om litteraturdidaktiska implikationer av studien, samt nagra
forslag pa vidare forskning.

Litterér socialisation ir, vilket redan patalats, inte nagot som sker enbart i
en skolkontext. Social bakgrund, familjens och s smaningom individens
egna ldsvanor, utbildning, intressen och mycket annat paverkar det sitt pa
vilket l4saren forhaller sig till den skonlitterdra texten och till 14sning Sver-
huvudtaget (se t.ex. Kraaykamp 2003; Heath 1983). Detta kan man inte
bortse ifran, men huvudintresset i denna avhandling har varit ett annat:
skolans litteraturundervisning och det sitt pd vilket denna paverkar olika
aspekter av litteraturreception. Analyserna av elevtexterna visar att det finns
likheter, men ocksé tydliga skillnader i hur den lésta texten hanteras i elev-
texter fran de tvd nationella kontexterna Sverige och Frankrike, i vilka
litteraturundervisningen har delvis olika inriktning. Detta innebédr att olika
sitt att behandla skonlitterédra texter i skolans litteraturundervisning ocksa fér
tydliga konsekvenser for elevernas reception av den narrativa texten och for
hur de forhaller sig till denna, oaktat deras skiftande bakgrund och for-
kunskaper. De monster som kan ses i elevtexter fran samma kontext kan
kopplas till hur olika undervisningstraditioner och ramfaktorer paverkar. Det
finns alltsé fog for att hivda att man, dtminstone i det ldssammanhang som
undersokningen utgor, oavsett social bakgrund, &r paverkad av en konvention
for litteraturldsning, en konvention som man har lart sig genom litteratur-
undervisningen i skolan.

Litterdr socialisation i Sverige och Frankrike

Tabell 16 nedan illustrerar de viktigaste skillnaderna mellan de svenska och
de franska elevtexterna i undersdkningen.
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Tabell 16 Sammanstalining av de viktigaste skillnaderna mellan svenska och franska elevtexter

Svenska elevtexter  Franska elevtexter

Personligt Distanserat

Autonomi Regler, ramar

Egna asikter Analyser

Gissningar Nérlasning

Individuella I6sningar  Ménster

Vardagssprak Vardagssprak, men anvander

litteraturvetenskapliga begrepp

Resultaten av undersékningen kan relateras till Bernsteins (1990) begrepp
sammansatt och integrerad kod och inledningsvis relaterades det franska
systemet till den sammansatta koden och det svenska till den integrerade.
Resultaten méste ocksa relateras till undervisningstraditionerna och till vad
som anses vara ett vardefullt kulturellt kapital. I den franska kultursfaren be-
traktas kunskaper om den inhemska kanoniserade litteraturen som ett viktigt
kulturellt kapital. Detta aterspeglas ocksa i litteraturundervisningen. Kénne-
dom om den kanoniserade litteraturen betraktas som en vésentlig del av den
bildade elevens habitus. Det ar tveksamt om detsamma kan ségas om den
svenska kultursfaren. Det kulturella kapitalet kan inte sigas ha samma inne-
héll och betydelse i den svenska kontexten, vilket ocksd syns om man
betraktar den plats den kanoniserade litteraturen har haft i skolans litteratur-
undervisning under senare ar. Att skillnader forekommer har séledes kul-
turella, historiska och systemrelaterade orsaker. Konsekvenserna av dessa
skillnader blir emellertid viktiga.

Undersokningen visar att de svenska eleverna har ett personligt for-
hallningsstt till den ldsta texten, vilket gor att deras ldsningar fér en tydligare
individuell priagel. Detta kan tolkas som att det finns en viss grad av
autonomi i de svenska elevtexterna, relativt sddant som skulle kunna verka
kontrollerande eller styrande. Lite motsédgelsefullt skulle man alltsd kunna
sdga att det Gvergripande monster som finns i de svenska elevtexterna ar
individualismen. Denna individualism tar sig ocksa uttryck i att det finns ett
utrymme for den personliga dsikten, oavsett om denna ror sig om innehallet,
stilistiska aspekter eller om genren som sddan. Detta kan relateras till den
integrerade koden, dér ramarna inte &r lika fasta.
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Ett sétt att tolka detta resultat dr att de svenska eleverna genom under-
visningen socialiseras till att vaga ta stdllning och uttrycka sina asikter om
skonlitterdra texter. Detta ar fOrstds positivt, men det riskerar att bli
problematiskt om de egna &sikterna inte dr grundade i den ldsta texten.
Undersokningen av hur forstaelse konstrueras och av olika tolkningsfor-
faranden visar att i de svenska elevtexterna forekommer gissningar istéllet for
bokstavliga ldsningar nir ndgot &r svart att forstad. Det autonoma forhallnings-
séttet tar sig ocksa uttryck i att det finns en frihet i relation till den lista
texten, dér egna erfarenheter anvinds till att associera bort ifran texten.

Den distans som finns i de svenska elevtexterna ér sdledes inte i forsta
hand en analytisk distans utan ett avldgsnande, ofta kidnslobetonat, fran den
lasta texten. Torell (2002; 2010) kallar detta for literary transferkompetens
och framhaller att denna i huvudsak &r positiv och en forutsittning for att
fiktionsldsningen Overhuvudtaget ska bli fruktsam. Den far dock inte
blockera andra kompetenser genom att paralleller dras direkt till den egna
verkligheten som om fiktionen vore en sann berittelse:

Fiktionens distans till verkligheten ma forefalla hur sjdlvklar som helst — den
didaktiska medvetenheten om detta dr uppenbart otillricklig atminstone i
Sverige. Utan minsta tanke pa nagot fiktionskontrakt séger grundskolans kurs-
plan for svenskdmnet att skonlitteratur ”ger kunskaper om barns, kvinnors och
méins livsvillkor under olika tider och i olika ldnder”. Det later som en upp-
maning att gldmma fiktionens verklighetsdistans och hdmta direktinformation
om verkliga forhallanden ur litterdra texter. Attityden kan nog delvis forklara de
literary transfer-blockeringar som var sa typiska for svenska ldsningar i de
tidigare ndmnda svensk-finsk-ryska ldsundersdkningarna fran 1997-2000, och
som dr lika vanliga i de undersdkningar som Staffan Thorson senare gjort vid
Goteborgs universitet. (Torell 2010:42)

I ett annat sammanhang 4n skolan dr detta mindre problematiskt, om syftet
med ldsningen i forsta hand dr eskapistiskt. Petterssons (2015) undersdkning
visar ocksé att den frimsta anledningen till att ungdomar ldser skonlitteratur
ar att de vill bli underhéllna. Detta vicker emellertid frdgor om relationen
mellan skonlitterér 1dsning i skolan och pa fritiden, vilket diskuteras vidare
nedan.

Det finns en viss autonomi i relation till den lista texten, men utgangs-
punkten i majoriteten av de svenska elevtexterna att forstd ett innehall. Det
gér alltsd att séiga att de svenska elevtexterna &r textnéra i utgéngsldget och i
det liget ér lasningen mycket bokstavlig, vilket i detta sammanhang innebér
att lasningen sker ord for ord, utan ett overgripande intresse for hur texten
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egentligen ar uppbyggd. Det finns en risk for att de sammanfattningar som
g0rs inte dr sammanfattningar av fabeln utan strikt foljer sujetten. Detta tyder
pa en oformaga att f4 Gverblick 6ver den ldsta textens olika delar. Den litte-
rdra socialisationen i den svenska kontexten leder, enligt resultaten av denna
undersokning, till en ytlig lisning, dir det inte dr friga om det som Ohman
(2015) kallar for att skugga intrigen”. Istéllet &r det ménga som kortfattat
presenterar det de anser vara de viktigaste hindelserna i den ldsta texten. Att
gora ett handlingsreferat eller att skugga intrigen behover i sig inte innebéra
en ytlig ldsning, utan kriver exempelvis kunskap om narrativa strukturer.
Detta dr ocksa en aspekt som syns tydligt i undersdkningens olika analyser,
dér det visar sig att de handlingsreferat som inte tar hénsyn till exempelvis en
uppbruten kronologi i form av analepser, blir ytliga sammanfattningar som
ibland inte heller framstir som sirskilt forstielsekonstruerande. Detta kan 1
sin tur hdnga samman med att det saknas fordjupade kunskaper om berattar-
strukturer och perspektiv, vilket visar sig i analysen av begreppshantering.
Det ska dock ocksa betonas att flera av sammanfattningarna visar god for-
staelse for intrigen och implicerar ocksa att tolkningar har gjorts. Ibland
ligger problematiken snarare i hur man uttrycker sina iakttagelser.

Generellt anvinds i de svenska elevtexterna fa litteraturvetenskapliga be-
grepp, vilket ocksa kan tyda pd en ovana vid att tala om skonlitterdra texter i
analytiska termer och med hjalp av en litteraturvetenskaplig begreppsapparat.
De svenska elevtexternas mer vardagliga sprak forklaras av att det faller sig
naturligt att nir huvudfokus inte ligger pé litterdra aspekter blir den litterdra
begreppsapparaten mindre viktig. Detta kan ocksd jamforas med Bernsteins
integrerade kod, dir ett vardagligt forhallningssitt till &mnet &r vanligt. Av-
saknaden av en dmnesrelaterad begreppsapparat kan ocksa leda till att man
avstar fran att skriva om litterdra aspekter som man har lagt marke till.

Brister i analytisk forméga syns tydligare nér man i elevtexterna nérmare
undersoker hur forstdelse konstrueras. Nar det uttryckligen star i en elevtext
att det &r svart att forsta, till exempel samband mellan olika karaktérer eller
héndelser, 4r det péfallande séllan den information som ges i texten anvéinds
for att ge svar pa fragor. Detta kan hdnga samman med att det innehallsreferat
som ofta gors inte Overblickar texten som helhet, utan undersoker en del i
taget. I den for undersdkningen aktuella novellen ges till exempel inform-
ation om den nya familjebildningen pa flera olika stéllen i texten och det &r
ibland fraga om en ganska subtil information. For att man ska kunna anvénda
sig av den krdvs sédledes en forméga att samla och sammanstilla
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informationen och utifran detta dra en slutsats. Dock é&r inte bilden av de
svenska elevtexterna helt samstdimmig. Det finns exempel pé elevtexter som
ar analytiska och som visar att det finns kunskaper om olika typer av litterdra
analyser, med eller utan litteraturvetenskapliga begrepp. Detta kan inte for-
klaras med att det dr texter frdn samma klass, som undervisats av samma
larare, utan inom undervisningsgrupperna kan det finnas ganska stora
skillnader.

Ovan ndmndes som ett paradoxalt forhallande att det monster som finns i
de svenska elevtexterna dr den individuella 16sningen. Det dr da lattare att
skonja monster i de franska elevtexterna. Jimfort med de svenska haller de
sig tydligare inom de ramar som litteraturundervisningen har stéllt upp, vilket
kan jamforas med Bernsteins sammansatta kod. En annan forklaring till detta
dr att habitus som betraktas som vésentlig i det franska samhallet &r kopplad
till exempelvis litterdr bildning, vilken i sin tur inte far ta sig vilka uttryck
som helst. Detta leder till att den egna — kénslobaserade — &sikten &r ovanlig i
de franska elevtexterna.

Monstren visar sig framfor allt i de begrepp som anvénds. Det dr samma
begrepp som aterkommer och samma stilistiska aspekter som kommenteras.
Att litterdra begrepp anvinds kan ocksa relateras till den sammansatta koden.
I ett system dér dmnet dr avgrdnsat gentemot andra dmnen blir det mer sjilv-
klart att utveckla ett &mnessprék for kommunikation. Undersdkningen har
dock visat att det finns en risk for att den mer tekniska litteraturunder-
visningen i Frankrike leder till en ibland oreflekterad uppriakning av ett antal
litterdra grepp enligt ett visst monster, utan att analysen eller forstaelsen blir
mer djupgdende. Begreppen riskerar da att ge sken av att en analys &r mer
substantiell 4n den verkligen dr. Det finns ocksa en risk for att en sadan
lasning blir fragmentarisk och inte tar hdnsyn till betydelser i en djupare
mening. Ovan har ocksa lyfts fram exempel pa elevtexter dér svarigheter med
att skapa en dvergripande forstaelse for handlingen explicit lyfts fram, ocksa i
elevtexter som é&r skrivna pa ett forhéllandevis avancerat litteraturvetenskap-
ligt sprék. Begreppen i sig ér sdledes ingen garanti for 6kad forstéelse.

Trots att begrepp i en del franska elevtexter radas upp i ndrmas katalog-
liknande form, visar undersokningen att de franska elevtexterna generellt ar
mer analytiska 4n de svenska. Den nérldsning av skonlitterdra texter och
framfor allt textutdrag som forekommer i franska litteraturklassrum som en
forberedelse for le baccalauréat syns i elevtexterna genom att den lésta texten
faktiskt anviinds vid analysen. Aven nir tolkningar forekommer anviinds det
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som star pd raderna for att tolka mening i tomrummen. De franska elev-
texterna uppvisar ocksd generellt en storre distans, vilket i deras fall inte
innebér ett avldgsnande fran den lésta texten, utan ett neutralt och analytiskt
forhallningssétt. Det man distanserar sig ifran dr den emotionella responsen
pa den ldsta texten. Det finns exempel pa franska elevtexter dar ett kénslo-
missigt engagemang 1 texten skymtar, men dessa &ar inte sdrskilt fram-
trddande i materialet. Det forekommer heller inte ndgra vidlyftiga, experi-
mentella tolkningsutsvévningar av det slag som ibland kan ses i de svenska
elevtexterna. Forklaringen till detta finns i en litteraturundervisning som inte
uppmuntrar till ogrundade &sikter, vilket i sin tur kan forklaras av en lang
kulturell tradition i Frankrike, diar en vidlavvdgd argumentation &r grund-
laggande i médnga sammanhang.

I de franska elevtexterna syns att den litterdra analysen inte nédvéandigt-
vis bidrar till 6kad forstaelse. Det dr sdledes ocksd problematiskt om lds-
ningen endast blir instrumentell och som en konsekvens av detta oreflekterad.
I de svenska elevtexterna hoppas den litterdra lasningen inte séllan 6ver och
en egen tolkning blir huvudfokus. I de franska elevtexterna fokuseras i hogre
grad textytan, utan att det reflekteras vidare 6ver olika betydelser. I bada
fallen riskerar man att hamna i den naiva eller ytliga ldsningen, men pa olika
sétt. Det ska dock ocksd betonas att det bland elevtexterna frin bada kon-
texterna finns goda exempel pa djupgaende och relevanta litterdra analyser
dar bade kdnslomédssiga och objektivt analytiska delar ingar och berikar var-
andra. Det finns ocksé fler sidana exempel frdn den franska kontexten, vilket
kan betyda att den nérldsning som man dir dgnar sig at innebér stdrre mojlig-
het till fler perspektiv — kanske helt enkelt for att man fér fler redskap — dn
den svenska friare ldsningen.

En annan viktig aspekt handlar om det som i avhandlingen kallas for
makrotolkningar. Hér visar analysen att dessa ar sdllsynta i elevtexter frén
bada kontexterna. Varken ett personligt eller ett analytiskt perspektiv leder
saledes till ett helhetsgrepp pé texterna. Detta &r problematiskt, i synnerhet
om man betraktar tolkning pad makroniva (tematik, symbolik, betydelser) som
en del av forstdelsen av en narrativ text.

Oavsett om man vill att eleverna ska bli litteraturvetenskapligt skolade
eller inte dr det viktigt att lyfta fram vad socialisationen gor for forstielsen av
skonlitterdra texter och i forlingningen av texter i allminhet. Viktigt ar
saledes ocksa om en viss inriktning pé litteraturundervisningen leder till att
begrénsa istdllet for att forbattra forstielsen. Bade Frankrike och Sverige har
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under en lidngre tid befunnit sig i perioder av ifrdgaséttande och omprévning
av litteraturundervisningens traditioner. I Frankrike kritiserar exempelvis den
fransk-ryske strukturalisten Tzvetan Todorov i sin skrift La littérature en
peril (Litteraturen i fara 2007) en litteraturundervisning i den franska skolan
som har kommit att bli alltfér teknisk och som tar for lite hinsyn till
minskliga och kdnsloméssiga aspekter i litteraturen:

Lire des poémes et des romans ne conduit pas a réfléchir sur la condition
humaine, sur I’individu et la société, ’amour et la haine, la joie et le
désespoir, mais sur des notions critiques, traditionnelles ou modernes. A
I’école, on n’apprend pas de quoi parlent les ceuvres mais de quoi parlent les
critiques.'® (Todorov 2007:18-19)

Le chemin dans lequel est engagé aujourd’hui 1’enseignement littéraire, qui
tourne le dos a cet horizon [att 14saren genom litteraturen soker forsta sig sjilv
och vérlden] (« cette semaine on a étudié la métonymie, la semaine prochaine
on passe a la personnification »), risque, lui, de nous conduire dans une
impasse — sans parler de ce qu’il pourra difficilement aboutir a un amour de la
littérature.'” (Todorov 2007:25)

I Sverige kritiseras litteraturundervisningen pa olika sitt inom olika félt. En
kritik gar ut pé att litteraturen i skolan inte anvénds till att gora litterdra ana-
lyser:

Man kan till exempel undra varfor det pd méanga héll har kommit att uppfattas
som forkastligt att lira ut textanalytisk terminologi? Minsta barn lér sig ju
som den naturligaste sak i vdrlden en omfattande terminologi for att kunna
forsta - och tala om - idrott eller populdrmusik? Ocksé den som vill forsta -
och tala om - skonlitteratur maste ju ha rétt till ett sprak? (Mazzarella 31/7
2003)

Genom sédana inldgg kan man moéjligen se ett potentiellt ndrmande mellan de
bada linderna, genom att man i Frankrike mer borjar intressera sig for
lasarens roll och for en ldsning som inte utesluter kdnsloméissiga aspekter

1% Att lisa dikter och romaner leder inte till reflektioner dver minskliga villkor,
individen och samhillet, kérlek och hat, glddje och fortvivlan, men 6ver kritiska
begrepp, traditionella eller moderna. I skolan ldr man sig inte vad verken talar om,
utan vad [litteratur]kritikerna talar om.

' Den viig som litteraturundervisningen har tagit idag, som vinder ryggen &t denna
horisont [att ldsaren genom litteraturen soker forsta sig sjélv och virlden] (“den har
veckan har vi studerat metonymi, ndsta vecka gar vi Over till personifiering”),
riskerar att leda oss in i en atervandsgrand — for att inte tala om att den svarligen kan
mynna ut i en kérlek till litteraturen.
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dven inom skolan (se t.ex. Laudet 2011), och genom att de nya &mnes-
planerna inom GY11 i Sverige pa ett tydligare sitt &n tidigare lyfter fram
litteraturvetenskapliga aspekter. I bada de nationella kontexterna finns det en
uppenbar risk for att man inte utnyttjar den potential som finns i de olika
satten att behandla skonlitterdra texter. Det svenska friare forhallningsséttet
maste exempelvis forvaltas sa att det inte leder till forstaelsehdmmande
lasningar snarare dn forstaelsefrimjande, eftersom det finns en risk for att en
tolkning langt ifrdn den bokstavliga ldsningen gar pa tvirs emot vad som
faktiskt star i texten, vilket inte gynnar forstaelsen. Det franska analytiska
forhéllningsséttet méste kombineras med element inspirerade av fritids-
lasningens eskapism for att undvika en sjéllos, instrumentell 14sning.

Undersokningens konsekvenser och relevans fér
forskningen

Att som i denna avhandling undersoka effekterna av skolans litteraturunder-
visning for elevers sétt att hantera skonlitterdra texter i termer av litterdr
socialisation &r inte oproblematiskt. Trots att de mdnster som finns i elev-
texterna kan forklaras av det sitt pa vilket skonlitterdra texter behandlas i
litteraturundervisningen, i synnerhet eftersom undersoékningen dr genomford i
en skolkontext, finns det individuella variationer. Det gar inte att forklara
dessa skillnader med att eleverna kommer fran olika undervisningsgrupper,
vilka kan ha haft olika inriktning, eftersom det ocksé finns skillnader inom en
och samma undervisningsgrupp. Detta implicerar i sin tur att den litterdra
socialisationen genom undervisning, trots att den framstar som betydelsefull
enligt undersokningen, inte ricker som forklaring i alla ldgen. Personliga
intressen, ldsvanor och familjebakgrund torde vara viktiga for att forklara en
del av dessa skillnader, liksom kognitiva aspekter. Dock &r resultaten tydliga
— trots individuella skillnader finns det monster som aterkommer i de tva
kontexterna.

For den litteraturdidaktiska forskningen innebdr de i undersokningen
tydligt framtrddande monstren att det genom komparativa studier av kontex-
ter dér litteraturundervisningen delvis har olika utgangspunkter gér att féra en
diskussion om vad dessa utgangspunkter far for effekter. Resultaten i denna
avhandling visar tydligt att det genom litteraturundervisningen sker en
paverkan pa litteraturreceptionen, vilket innebédr att synen pa begreppet
litterdr socialisation behdver nyanseras. Litteraturundervisningens inflytande
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framstar som mer betydelsefullt &n vad som oftast framhévs. Genom att fokus
riktas mot kollektivet och det gemensamma gar det att uttala sig om litteratur-
undervisningens paverkan pé receptionen av en text, &ven om hdnsyn ocksa
maste tas till den text som har ldsts inom ramen for undersokningen. 1 av-
handlingens inledning redogjordes for immergensperspektivet, vilket ocksa
visat sig betydelsefullt i den meningen att ldssammanhanget far betydelse for
receptionen av texten.

Institutionalisering

Ett annat begrepp som i sammanhanget kan bli relevant &r institutio-
nalisering. Detta begrepp anvinds framst i sociologisk och socialpsykologisk
forskning och betecknar ddr hur man inom olika system formas av den
radande kulturen. Pa ett utbildningsvetenskapligt omrade kan det handla om
hur ett visst sétt att undervisa blir allméint vedertaget och slutligen institutio-
naliserat. Graham Nuthall (2002) visar till exempel hur former foér undervis-
ning varierar vildigt lite, bade dver tid och mellan olika kulturella kontexter.
Enligt Nuthall ar detta problematiskt eftersom det finns en risk for att man,
dven om man retoriskt kan framhéva alternativa undervisningsformer, dnda
sitter fast i traditionen. Detta ar i sig inte s& bekymmersamt, men Nuthall
visar att rutiniseringen kan leda till att elevers ldrande inte ar i fokus. I
relation till min undersdkning stéller begreppet institutionalisering liraren
och skolan som larandeinstitution i fokus snarare &n eleven. Att det sker en
institutionalisering av undervisningen far emellertid ocksé konsekvenser for
eleverna. Nir dessa i sin interaktion med den lésta texten tar sin utgangspunkt
i de konventioner for litteraturldsning som de internaliserat via under-
visningen kan det vara ett tecken pa att socialisationen har Overgatt i en
institutionalisering.

Nelson Phillips, Thomas B. Lawrence och Cynthia Hardy (2004) kopplar
begreppet institutionalisering till diskurs och argumenterar for att institu-
tioner kan forstds genom diskursanalys och att spréket, framfor allt texter, ar
mycket viktigt for institutionaliseringen. Definitionen av institution dr hos
Phillips et al. ”not just social constructions but social constructions
constituted through discourse” (Phillips et al. 2004:638). Argumenten
relateras framfor allt till organisationsteori kopplad till foretag, men skulle
kunna vara tillimpliga ockséd péd skolans omrade. Att anvdnda begreppet
institutionalisering som ett komplement till socialisation kan bidra till ett
synliggdrande av de traditioner, inte minst sprékliga, som har en paverkan pa
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kommunikationen inom och om exempelvis ett &mne. Att tillimpa institu-
tionaliseringsteorier pa litteraturundervisningens omrade kan mdjligen tyckas
langsokt, men det kan vara ett sitt att hitta forklaringsmodeller till den litte-
rdra socialisation som tydligt framtrader i min undersokning.

Textreception och litterdr analys

Genom att en och samma text har anvénts i avhandlingen gar det ocksa att
analysera vilka aspekter i en skonlitterdr text som uppmirksammas. Aven om
det inte gar att generalisera resultaten till alla skonlitterdra texter kan de an-
viandas for att diskutera exempelvis synen pa forstaelsekonstruktioner. I
tidigare kapitel dryftades “kampen” mellan & ena sidan foresprakarna for ett
forvetenskapligande av litteraturundervisningen, nagot som har fatt ett storre
genomslag i nu gillande dmnesplaner i svenska, och & andra sidan fore-
sprdkarna for en eskapistisk ldsning i skolan. Analysen som gar pd djupet
med fOrstaelsebyggande visar att nérldsning &r en viktig aspekt. Genom nér-
lasning, ofta bokstavlig, undviker man ett antal problem, vilka uppstdr om
man fyller textens tomrum med gissningar eller enbart med sina egna kénslo-
missiga reaktioner. Nérldsning maste i detta avseende emellertid inte inne-
bira en avancerad litteraturvetenskaplig analys, men forstaelsebyggandet for-
utsitter vissa grundlaggande kunskaper om beréttarteknik.

De textnéra ldsningarna innebar att den ldsta texten dr utgangspunkten
nédr forstielsen byggs upp. Genom att relatera tolkningar av tomrum till den
information som explicit ges, kan textuellt baserade slutsatser dras. For-
djupade kunskaper om litterdra verkningsmedel bidrar till att de textnéra las-
ningarna i realiteten ocksa okar forstaelsen. Det ar sjdlvklart att tolkningar av
skonlitterdra texter, atminstone i andra sammanhang dn de privata, méste ha
relevans i relation till en bokstavlig ldsning och inte kan ga pa tvérs emot vad
som faktiskt star i texten. Skaftun (2009) framhaller vikten av att nir-
lasningen kan bidra till 6kad kunskap om hur texter kommunikativt &r upp-
byggda, vilket far effekt inom ett storre perspektiv dn enbart litteraturunder-
visningen. Att sitta texten i centrum leder till att en mer grundad och
stabilare forstaelse skapas (se t.ex Skaftun 2009:84 ff.). Med ldsaren i
centrum blir forstaelsen instabil. Instabilitet méste inte vara nagot negativt — i
begreppet finns en Sppenhet mot olika tolkningar, vilka kan vara bade text-
néra och ldsarndra. Denna polarisering blir tydlig i analysen av elevtexterna
dér ett friare forhallningssétt till den lésta texten kan leda till att man far syn
pa sédant som annars doljs av en alltfor strikt analytisk lasning.
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Genom ovanstaende resonemang skulle det ligga néra till hands att dra
slutsatsen att den mer vetenskapligt inriktade riktningen “vinner”, men riktigt
s enkelt dr det forstés inte. Att en mer systematisk, ibland kanske teknisk,
litteraturundervisning ldgger en stabilare grund for den litterdra analysen ar i
sig inget kontroversiellt pastdende, utan det som kan diskuteras dr om syftet
med skolans litteraturundervisning dr att gora drivna litterdra analytiker av
eleverna. Min undersdkning har ocksa visat att en alltfor teknisk ldsning
riskerar att skymma andra vdrden som kan kopplas till litteraturldsning.
Persson (2015) anviander begreppet “passionerade lasare” (Persson 2015:38)
for att tala om de lésare som inte alltid ar sé& synliga i skolsituationen. Daunay
(2004; 2007) kritiserar ett synsitt som sdger att den distanserade ldsaren ar
den mest avancerade ldsaren och att det ar ett tecken pé bristande erfarenhet
att géra emotionellt baserade ldsningar. Detta dr en annan aspekt pa resultaten
i denna avhandling och de kan relateras till det sétt pa vilket man talar om
receptionen av skonlitterdr text.

Det innebér att dven en litteraturvetenskaplig begreppshantering kan re-
lateras till resultaten. Aven om undersdkningen visar att kommunikationen
underléttas av ett gemensamt sprak framgar det ocksa att det inte ricker med
en begreppskdnnedom. Begreppsanviandning och begreppshantering maste
relateras till ett innehéll och &ven i det sammanhanget blir den lista texten av
betydelse. Av naturvetenskapligt inriktade undersdkningar om begreppsan-
viandning har vi lart oss att man kan betrakta larande som en okad for-
trogenhet med dmnesdisciplinens diskurs (Schoultz 2002), men ocksa att
begreppen inte alltid anvinds i sin vetenskapliga definition (Halldén 2002).
Det visar sig i min undersokning att detta ocksd é&r tillampligt pd det
litteraturvetenskapliga omradet. Ett viktigt resultat ar att det gér att fa syn pé
och att tala om litterdra stilmedel utan att anvidnda en litteraturvetenskaplig
begreppsapparat, vilket far konsekvenser for hur vi ser pa begrepps-
anvindningen ocksa inom den litteraturdidaktiska forskningen och fér hur vi
ser pa det sociokulturella perspektiv som sdger att man maste ha ett sprak for
att kunna ldgga mirke till nagot.

Resultatet far ocksé relevans for hur man kan se pa textreception i ett
storre perspektiv. Genom den analys som genomfOrts visar det sig att i en
diskussion om litteraturreception i relation till litteraturundervisning, méste
hiansyn tas ocksa till begreppet litterdr socialisation. Det gar att med Iser
hévda att det finns fardiga strukturer att reagera pa i texten, men dessa méste
ocksa relateras till vad undervisningen gor for hur man reagerar pa dem. I
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denna avhandling &r det en enda text som ligger till grund for receptionen
vilket gor att det gar att relatera de monster som aterkommer i elevtexterna
till strukturerna i texten. Om lésaren, med Jenny Bergenmars (2010:21) ord,
inte vill stanna inom textens strukturella ramar, dr de mer villiga att hélla sig
inom de ramar som undervisningen sétter upp. Bade den litterdra sociali-
sationen och texten som artefakt far séledes betydelse for den urskilda texten,
vilken blir resultatet av ett samspel mellan dessa bida faktorer.

Implikationer for litteraturundervisningen

I undersékningen och i analysen av resultaten har motpolerna eskapistisk och
analytisk ldsning anvénts. Detta blir relevant dven for studiens implikationer
for litteraturundervisningen, vilken méste relateras till den mer 6vergripande
frdgan om vilket syfte skolans litteraturundervisning egentligen ska ha.

Genom analysen av undersdkningens elevtexter har det visat sig att
risken for missforstind okar nér den lédsta texten inte tas som utgéngspunkt.
Att detta kan vara problematiskt ocksd i ett storre perspektiv, dir ldsningen
av skonlitteratur skulle kunna bidra till textforstéelse dven av andra texttyper,
ar uppenbart. Dock gar det att argumentera for skonlitteraturens sérart som
texttyp och hivda att det inte 4r samma sak att 1dsa skonlitteratur som att 14sa
facktexter. Oavsett hur man ser pd detta visar undersékningen i denna av-
handling tydligt att det blir svarare att ta sig igenom en text om man inte &r
uppmérksam péa den information som ges i texten och om den framstar som
obegriplig okar ocksa risken for att den inte heller sdger ldsaren nagot pé ett
emotionellt plan. Detta resonemang vicker ockséd ater fragan om litteratur-
undervisningens syfte; d&ven om huvudsyftet &r att vicka lust for en eska-
pistisk ldsning maste man alltsa vara medveten om att det kan vara problem-
atiskt att lyckas med det om eleven i fraga har svart att ta sig igenom texten.

Fragan &r d& om en eskapistisk ldsning har nagon betydelse i ett skol-
sammanhang? Undersdkningen visar att risken for att en starkt kénslobaserad
lasning leder till att forstaelsen begrénsas, i synnerhet om en kénsloméssig
reaktion leder till aversion for héndelser eller karaktirer. Det framstér tydligt
1 undersokningen att i en ensam skriftlig kommentar, ddr en reaktion inte
ifrdgasitts, blir detta forstaelsehammande. I samtal med andra kan en sadan
reaktion fa olika forklaringar, men dven pa egen hand kan en erfaren ldsare
distansera sig frén den egna reaktionen genom nérlésning.

Det har ocksé visat sig i undersdkningen att det blir problematiskt om de
tolkningar som gors enbart projiceras pa den egna personen. Det gér att
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invédnda att tolkningar kraver erfarenheter av olika slag, savil personliga som
litterdra, men det har visat sig i undersdkningen att den personliga erfaren-
heten bara delvis racker till. Lasarens roll som medskapare av texten dr dock
viktig och ska inte forringas. Den kénsloméssiga ldsningen kan betraktas som
en forutséttning for och en viktig anledning till att verhuvudtaget befatta sig
med skonlitterdra texter. Saval Torell (2002:123) som Persson (2007),
Skaftun (2009) betonar vikten av att kombinera fornuft och kénsla i litteratur-
undervisningen och av att den ena aspekten inte far utesluta den andra. Detta
har alltsa lyfts fram som vasentligt for skolans litteraturundervisning under
relativt lang tid, atminstone inom den skandinaviska litteraturdidaktiska
forskningen. Asmund Hennig kallar det till och med for “litteraturdidaktiske
hovedprinsipper” (Hennig 2010:165 ff.). Jean-Louis Dumortier (2009) menar
att skolans litteraturundervisning bér ha som méil att eleverna ska blir
“amateurs éclairés™''* (Dumortier 2009:8 f.), det vill siga de ska lira sig att
dlska litteratur, men de ska ocksd ldra sig att forhalla sig till och kunna
kommunicera vad de uppskattar med litteraturen: “L’amateur devient
amateur éclairé en développant en outre ses capacités de communiquer ce
qu’il a compris, d’exposer les motifs de som appréciation et de mettre en
question ses jugements de gotit”''" (Dumortier 2009:9), och det ir till balans-
akten mellan tanke och passion som skolans litteraturundervisning stdndigt
maste forhalla sig.

Houdart-Mérot (2004) foreslar att den tradition av beundran infor ett
litterdrt konstverk och dess skapare som funnits inom den franska text-
explikationen utvecklas och kombineras med andra, friare former av
litteraturldsning, liksom med eget skrivande:

Ne pas réduire la lecture littéraire au seul commentaire, mais y associer des
formes d’appropriation plus libres, par la réécriture, sous ses formes les plus
variées, est peut-étre une maniére parmi d’autres de laisser place a une forme

"9 Det dr svart att direktoversitta uttrycket till svenska, eftersom det anspelar p& den
dubbla betydelsen av ordet “amateur”. Det kan betyda bade “amator” och “be-
undrare” eller ”den som &lskar” i sammansittningar som “konstilskare”. Dumortier
sjélv lyfter fram betydelsen ”den som &lskar” i sin definition.

""" Den som ilskar blir en upplyst beundrare genom att utveckla bland annat sin for-
méga att kommunicera det han har forstatt, lyfta fram motiven till sin uppskattning
och ifragasitta sina smakomdomen.
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d’admiration féconde, celle qui se mue en incitation a écrire par soi-méme.
(Houdart-Mérot 2004:232) '

Ett annat exempel fran den franska kontexten finns hos Bénédicte Shawky-
Milcent (2013), som beskriver ett experimentellt undervisningsforlopp, dar
gymnasieelever fétt svara pa fragor av mer emotionell karaktér efter att ha
last klassiker ur det franska kulturarvet. Hennes slutsatser &r att man genom
att leda in eleverna i en mer kdnsloméssig ldsning minskar distansen till de
texter som annars ligger langt ifran elevens vardag.

Losningen pa problemet med att kombinera fornuft och kénsla heter i den
svenska kontexten ofta litteratursamtal (Torell 2002; Ullstrom 2009;
Tengberg 2011; Hultin 2006) vilka foreslas som ett sétt att synliggora olika
tolkningar och som en mdjlighet for liraren att pa ett naturligt sitt lyfta
diskussionerna genom att exempelvis infora nya begrepp. Forutséttningen ar
att samtalen fors pd ett genomtidnkt sétt. Det blir genom litteratursamtalet
mojligt att jamfora sin tolkning med andras och ddrmed kan man komma
langre i analysen &n om man ldmnas ensam med sin ldsning. Det &r létt att
halla med om de argument som lyfter fram litteratursamtal som en mojlig vig
framat, men en enda undervisningsmetod racker naturligtvis inte (vilket inte
heller de ovan nimnda forskarna pastar). En viktig aspekt adr ocksd hur
litteratursamtalen genomfors praktiskt.

En annan viktig aspekt &r vilken litteratur som léses. I avhandlingen har
lasarens samspel med den narrativa texten berdrts och det har visat sig att
vissa aspekter dr mer problematiska dn andra. Det kan finnas en viss risk for
att man som ldrare i sin iver att hitta texter som tilltalar eleverna glommer
bort att det ocksa finns ett virde i en utmanande l4sning. Diskussionen om
vikten av att vicka ett ldsintresse och av att inte skrimma bort elever fran
lasningen genom ett komplicerat texturval riskerar att fa motsatt effekt. I de
franska styrdokumenten pépekas att man inte enbart ska vilja litteratur som
ar enkel. Det kan finnas en risk for att man underskattar elevernas formaga att
ta till sig svarare texter. Motivationen kanske ligger i att man kan ta sig an en
riktig utmaning istillet for att matas med sddant som ar ldttsmélt (Rouxel
1996:20). Rouxel (1996:51-52) kritiserar det franska systemet fOr att inte lata
eleverna fa tillrickligt med tid for att det ska kunna bli en litterdr l4sning av

"2 Att inte begrdnsa den litterdra ldsningen till bara kommentaren, men att koppla
friare former av tilldgnande till den, genom omskrivning, under dess mest varierade
former, ar kanske ett sétt bland andra att ldmna plats for en form av fruktbar be-
undran, den som forvandlas till incitament att skriva och tdnka av sig sjélv.
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texter i skolan. Hon menar att en litterér ldsning méste fa ta tid, sa att ldsaren
kan ga tillbaka och verifiera, bade sina upplevelser och vad som kan ténkas
ha skapat dessa upplevelser. Dirav foljer ocksé vikten av en genomtinkt be-
handling av skonlitteréra texter i undervisningen.

Att bereda for respons

Ur ett receptionsteoretiskt perspektiv kan det diskuteras om det ar lampligt
eller tillradligt att striva efter att paverka en annan ldsares reception av en
text, men ur ett didaktiskt perspektiv blir det annorlunda. Undersdkningen har
visat att litteraturundervisningen har en paverkan pa elevers reception av en
skonlitterér text. Vilken typ av paverkan det handlar om hidnger samman med
vilket syfte litteraturundervisningen har. Oavsett om syftet dr att eleverna ska
lasa dverhuvudtaget, om det ar att de ska kunna gora litteraturvetenskapliga
analyser eller om syftet 4r mer allmént kommunikativt, behovs redskap for att
ta sig igenom en text. I den hdr avhandlingen har visats att viktiga sddana
redskap ar konkret kunskap om beréttarperspektiv och synvinklar. Sddana
aspekter behdver synliggoras och lyftas fram i undervisningen, genom manga
olika exempel. Compagnon (1998) papekar att: ”il y a plusieurs fagons de
dire la méme chose, une hypothese plus libérale et pondérée : il y a des
fagons assez différentes de dire a peu prés la méme chose”'" (Compagnon
1998:203), vilket skulle kunna anvidndas som utgéngspunkt for en stilistisk
analys 1 litteraturundervisningen i skolan.

Ett exempel, som dnnu tydligare ar kopplat till den ldsta novellen, ar
relationen mellan titeln, anspelningarna pa déden under textens lopp och det
Oppna slutet. Det dr forhallandevis fa elever som lyfter fram detta som ett
exempel pd vad de har lagt mirke till (vilket i och for sig inte behover
innebdra att de inte har noterat det, bara att de inte fann det vért att skriva
om). Detta vicker fragor om vilka kunskaper som krdvs for att man i en
narrativ text ska ldgga marke till sddana aspekter. Det dr ett exempel pa ett
tolkningsbart tomrum, vilket kan bli extra problematiskt eftersom det 6ppna
slutet gor att man skulle kunna sdga att alltsammans slutar i ett tomrum. Alla
lasare kommer inte att fylla tomrummet med samma innehdll och det kan inte
heller vara syftet med undervisningen. Daremot behover skolans litteratur-
undervisning ge mdjlighet for eleverna att se en sddan aspekt av texten och

' Det finns flera sitt pi vilka man kan siga samma sak, en mer liberal och
balanserad hypotes: det finns ganska skilda sétt pd vilka man kan séga ungefér
samma sak.
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dérigenom mdjlighet att 6verhuvudtaget gora tolkningar. For att 14gga mérke
till aspekter av denna typ krévs en viss uppméirksamhet, till exempel pa titeln.
Eftersom begreppet “banshee” aterkommer i den aktuella novellen vid ett
flertal tillféllen kan det utgora ett exempel pé hur man genom att explicitgora
sddana passager skulle kunna leda eleverna genom en text.

Exemplet med det Oppna slutet visar ocksa att det krdvs en viss
genrekunskap for att forsta en text. Ett Oppet slut har i det aktuella fallet stéllt
till det for en del elever, som antingen blir frustrerade eller ocksa tror att de
har fatt ldsa ett utdrag. En del onskar att de hade fatt veta vad som hinde
sedan och tar for givet att det finns en fortsittning. Det finns i det avseendet
ingen koppling mellan att man inte skulle ha lagt mérke till titeln och
begreppet “banshee” tidigare, utan frustrationen kommer sig av att man inte
far nigot svar. I en del elevtexter omtalas ocksd novellen som “utdraget”
vilket tyder pa en uppfattning om att det inte dr en avslutad text de har fatt
lasa. Detta forekommer 1 elevtexter fran bada kontexterna, vilket kan for-
klaras av en vana vid att i undervisningen bearbeta utdrag. Det visar dock
dven vikten av att kunna forhélla sig till en genre med dess specifika karak-
teristika.

Att bereda for en respons kan ocksé handla om explicit undervisning i
olika sdtt att ta sig igenom en skonlitterdr text. Det har visat sig i under-
sokningen att manga elever inte gor nagra inferenser eller gor inferenser som
enbart baseras pa egna erfarenheter och inte pa det som star pa raderna. Pa
senare tid har begreppet ldsstrategi ttt stort genomslag och det anvinds bade
i styrdokument och inom forskningen. Explicit undervisning i léasstrategier,
dar formégan att gora inferenser ar en, har visat sig vara effektivt for lissvaga
elever, men ingen eller en mycket liten effekt har visat sig for medelstarka
och starka ldsare (Tengberg, Olin-Scheller & Lindholm 2015). Detta skulle
kunna innebédra att de ldsare i min unders6kning som har problem med att
gora inferenser helt enkelt &r svaga ldsare.

Ovan har dryftats olika aspekter pd hur man kan behandla skonlitterdra
texter i skolan och en grundliggande, och egentligen mycket sjdlvklar,
princip &r att det maste ske en utveckling dver tid. Man kan inte behandla den
skonlitterdra texten pd samma sétt i grundskolans forsta &r som mot slutet av
en gymnasieutbildning. Skaftun (2009) uttrycker det pa foljande vis:

Gjennom hele skolelapet stimuleres elevene til nettopp & ta stilling. Men vi ma
skille mellom evelsen i & uttrycke synspunkter i smaskolen (hva synes du om
boken du har lest?) og den viderekommende @velsen i & involvere seg i det man
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leser. Begge dr viktige innslag, men pa ulike niva i utviklingen. P& avansert
begynnerniva er det viktig & oppleve at egne synspunkter har verdi, selv om
risikoen ved & si noe i mindre grad er knyttet til det man faktisk sier. Men for &
komme videre ma elevene anerkjnne kriterier for god tog dalig, og de mé ga den
omstendelige veien om mer begrunnede valg av perspektiv og sette sin egen
erfaring och demmekraft i spill. Dette er veien til modenhet som leser, ifolge
ferdighetsmodellen. (Skaftun 2009:100)

Detta kan jimforas med hur elevtexterna i avhandlingens undersdkning
ibland svarar pa den icke stéllda fragan ”Vad tycker du om texten?”, vilket &ar
vanligt i texter frin den utomtextuella doméinen, men ocksa nér de litteratur-
vetenskapliga begreppen anvinds i en virderande kontext och dér en per-
sonlig asikt om ett stildrag uttrycks.

Skaftuns forslag pd hur litteraturundervisningen ska bedrivas kallas dia-
logisk diskursanalys” och tar sin utgangspunkt hos Bakhtin. Textarbetet ska
betona

relasjoner mellom diskursive posisjoner, og saerlig pa spersmalet om utsigelse
og dialogiserende bakgrunn. [...] A studere skjonnlitteratur med fokus pa
relasjoner mellom stemmer i teksten [...] er en méte & opparbeide bevissthet om
hvordan mennesker forholder seg til hverandre som spréklige vesen, hvordan et
utsagn far sin mening i lys av en dialogiserende bakgrunn, og hvordan vi til
stadig inngér i diskursive felt som dels kan formes og dels former hva vi kan si
og hvordan det blir forstatt. (Skaftun 2010:73)

Detta dr ett i min mening intressant angreppssitt. Den skonlitterdra texten
hamnar utan tvekan i centrum for analysen, men den blir ocksa viktig i ett
storre socialt sammanhang, dir dess plats i en kommunikationssituation
beaktas, utan att man riskerar att diskussionen fors utanfor textens ramar.
Skaftun menar att den dialogiska diskursanalysen ocksa leder till ett kritiskt
forhallningssétt till texter och kommunikation som man har nytta av &ven
utanfor den skonlitterdra sfiren och att detta ar en stark legitimering for
litteraturldsning i skolan. For att undvika att litteraturundervisningen stannar
vid ett 16st tyckande krdvs sdledes en aktiv undervisning i nédrldsning av
skonlitterdira texter. Aven om utgingspunkten kan vara en kinslomissig
reaktion pa en text eller delar av en text behdver denna reaktion forankras i
ett vad och ett hur, och texten kontextualiseras. Det dr emellertid viktigt att
inte de estetiska vardena gar forlorade, varfor den dialogiska diskursanalysen
inte heller framstér som allena saliggérande.

Val av skonlitterdra texter som utmanar, en serids behandling av dessa
texter som inte vdjer for litteraturanalytiska aspekter och en kontextualisering
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framstar som de viktigaste komponenterna. Mot bakgrund av detta framstar
det ocksa som sjdlvklart att man inte kan 1dmna eleverna ensamma med sin
lasning av skonlitterdra texter. Gemensamma analyser av det slag som gors
genom den franska textexplikationen kan vara ett inslag, under forutséttning
att det kombineras med andra aspekter. Syftet med litteraturldsning i skolan
maste vara mangdubbelt och kan inte enbart handla om att upparbeta en las-
hastighet eller en grundlaggande lasforstaelse. For att veta om det sker ndgon
utveckling av lasforstéelse krdavs uppfoljning av den tysta ldsningen och for
att ge forutsittningar for forbittrad lasforstaelse kréivs att eleverna far hjélp
med strategier for att utveckla denna.

Att tala och skriva om skénlitterdira texter

Ytterligare ett resultat av undersdkningen, vilket framtrader tydligast i kapitel
6, som handlar om begreppsanvindning, dr vilket sprak som anvénds i
kommunikationen om den skonlitterdra texten. De flesta av elevtexterna,
oavsett nationell tillhorighet, dr skrivna med ett vardagligt sprak. Manga av
dem har en ndrmast talspraklig karaktér, oavsett om litteraturvetenskapliga
begrepp anvinds eller inte. Undersokningen har visat att begreppen i sig
egentligen inte spelar ndgon avgoérande roll for vad man lidgger mérke till,
men att det finns en vaghet i de texter som saknar en relevant begrepps-
apparat. Att anvianda en litteraturvetenskaplig begreppsapparat kan bidra till
ett mer vetenskapligt och analyserande intryck och till att minimera risken for
missforstand. Dag Skarstein (2013), som utgér ifrdn det sociokulturella
perspektivet, betonar sprakets och begreppens betydelse for larandet:

Det handler om mentale prosesser, men om ferst og fremst begrepsforstaelse
som gjor det mulig & snakke om hvordan vi tenker og hvorfor vi tror. Det er bare
gjennom et slikt sprak at elever kan bli i stand til & ta ansvar for egne antakelser
(antakelser som da er mer uavhengige av intensjonene/institusjonene de vokste
ut fra). Det handler om & kunne forklare/mediere egne handlinger som for
eksempel litteraturlesing med forklaringer, argumenter og eksempler. (Skarstein
2013:298)

Maria Kouns (2014) avhandling som handlar om sprakutveckling och
sprakanvindning i fysikdmnet visar vikten av stottning i utvecklingen av ett
sprak for att kommunicera i fysikimnet. Utvecklingen beskriver hon bland
annat som en dvergang mellan det vardagliga och det &mnesspecifika:

227



Det ar framfor allt vid just denna punkt i undervisningen som de sprakinriktade
aktiviteterna har sin relevans — i dvergangen fran det mer konkreta och kénda till
det mer abstrakta och okinda. Overgangen giller bide dmnesinnehallets karaktir
och sprakets, eftersom spraket ar det redskap varmed fysikbetydelsen till stor del
skapas. Vid overgangen dr det séledes inte ldngre sjélvklart att eleverna har de
sprékliga resurser som krévs, for det &r ett sprak som man vanligtvis inte moter
utanfor skolan och dérfor inte kan forvantas ha med sig in i fysikundervisningen.
Det ar likaledes av detta forhéllande som ldraren forst méste vara medveten om
och observant pd vari detta &dmnesspecifika sprdk bestdr och direfter ha
kunskapen for att utforma aktiviteter som later eleverna arbetas sig in i det
spraket, vilket dr detsamma som att arbeta sig in i &mnet. (Kouns 2014:254)

Ett sétt att synliggora detta ldrande 4r att anvdnda sig av elevers skrivna
texter. Genom skriftliga kommentarer ”avslojas” elevernas sprakliga niva och
dessa kan tas som utgdngspunkt for ett férdjupat ldrande. Detta torde kunna
foras over dven till litteraturundervisningen. Det &r inte sdkert att man blir en
béttre ldsare (med allt vad det innebdr) bara for att man kan samtala eller
skriva om en text, men att ha ett gemensamt sprak for att kommunicera i ett
dmne gor att kunskaperna om det fordjupas och att kommunikationen kan
foras pa en annan niva. Det dr viktigt att betona att begreppsanvéndning inte
ar ett sjdlvindamal utan att det fyller en funktion som ett gemensamt
metasprak for &mnet. Det finns en risk for att man, i betonande av lasning
som en lustupplevelse, glommer bort de vetenskapliga aspekterna av litt-
eratur. Om man tycker att litteraturundervisningen i skolan ska ge ndgot mer
och nagot annat dn fritidsldsningen maste &tminstone en diskussion om ett
vetenskapliggorande foras. Med vetenskapliggdrande avses hér ett sitt att
lyfta analysen till en annan niva, vilket redan har konstaterats bidrar till en
okad lasforstéelse. Denna ldsforstaelse maste inte heller enbart vara tillimp-
bar pa skonlitterdra texter — inte alla elever i skolan ska bli litteraturvetare
och en hel del av dem kommer antagligen inte ens att bli litteraturlésare.
Analytisk forméga, liksom kunskaper om textstrukturer och perspektiv, ar
dock nodvéndiga for forstéelsen av en méngd olika texttyper. Detta till trots
kommer man inte undan ett stéllningstagande till skonlitteraturens eventuella
sérstdllning 1 relation till andra texttyper. Det har redan berorts vid ett flertal
tillfdllen béde i detta och i foregéende kapitel att for att begreppsanvéndning
och litterdra analyser ska ha relevans méste man ocksa fundera over syftet
med litteraturldsning, bade i skolan och privat. Av intresse dr hur en 6kad
kédnnedom om olika stilistiska aspekter kan paverka ocksd den emotionella
eller eskapistiska ldsningen, i positiv eller negativ riktning.
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Analysen av begreppsanvdndning har ocksa visat att eleverna i olika
nationella kontexter forhaller sig pd varierande sitt till litteraturteoretiska
aspekter som har med begreppen forfattare, beréttare, perspektiv, ldsare och
text att gora. Det har visat sig att de svenska eleverna generellt har en vagare
uppfattning om relationen mellan olika komponenter och gérna undviker att
skriva explicit vem som ligger bakom en text. De skiljer ocksé i mindre ut-
strickning &n de franska pd begreppen forfattare och beréttare, vilket gor att
det ibland blir svart att reda ut vad som ar vad, bade for eleverna sjdlva och
for lasaren av deras texter. I undersokningen visade det sig att berittar-
strukturer och synvinklar stillde till med problem, varfér grundliggande
kunskaper om sédana ter sig visentliga for tillignandet av — inte bara skon-
litterdra utan dven andra — texter. Hur sddana kunskaper ska formedlas kan
diskuteras. Det &r inte sjdlvklart att en explicit undervisning om olika
berédttarperspektiv leder till 6kad forstaelse men, ocksd mot bakgrund av att
det i de franska elevtexterna framtriader en storre kunskap om olika perspek-
tiv, aktiv nérlésning av skonlitterdra texter kan ge konkreta exempel pa hur
dessa kan vara uppbyggda. Skaftun (2009) papekar att han inte brukar under-
visa explicit om synvinklar utan istédllet om rdster och relationer mellan roster
i texten (Skaftun 2009:98). Med utgéangspunkt hos Bakhtin dr ”stemme og ut-
sigelse overordnet blikk og visuelt innhold” (Skaftun 2010:75) och den fraga
han stéller till alla texter dr: "Hvem sier hva og hvordan i teksten?” (Skaftun
2009:100; Skaftun 2010:75), en fraga som 1 all sin enkelhet kan vara nog sa
komplicerad att ge svar pa och som ocksa leder till att en besvérlig kom-
position kan redas ut. Fragan kan vara en ingang till att reda ut ocksé
exempelvis problematiska tidsforhéllanden och synvinklar.

Vidare forskning

Den hér avhandlingen har visat hur den litterdra socialisationen genom under-
visning i olika nationella kontexter har betydelse for receptionen av narrativ
text. En lamplig fortsdttning pa detta forskningsprojekt vore ytterligare for-
djupade nationella komparationer med andra nationer och med andra dimen-
sioner. Undersokningar av komparativt slag méste inte nddvindigtvis genom-
foras 1 kontexter som ligger langt ifrdn varandra utan bade nérhet och distans
i geografi och tradition &r aspekter att ta i beaktande i komparativa studier.
For Sveriges del ligger det nédra till hands att gora jamforelser med de
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nordiska grannlinderna''*. S&dana komparationer kan bidra till att oka
kunskapen om hur man inom kulturer som ligger néra varandra forhéller sig
till lasning av skonlitteratur i skolan och vilka konsekvenser olika for-
hallningssitt kan fa. Overlag skulle den svenska litteraturdidaktiska forsk-
ningen md bra av fler internationella kontakter och granséverskridande
forskningsprojekt &r ett sétt att 6ka kunskapen om bade det inhemska och det
som ligger langre bort. I ett storre perspektiv behdver litteraturens plats i ett
multimodalt och multimedialt samhélle diskuteras och undersékningar om
hur den traditionella, tryckta, skonlitterdra texten behandlas i den kontexten
behovs.

Undersokningen har ocksé visat att det finns bade for- och nackdelar med
respektive lands undervisningstraditioner. Nationer med olika inriktning pa
litteraturundervisningen kan dra lirdom av varandra. For svensk del innebér
det att ett storre fokus behover ldggas pa ett mer analytiskt forhallningssatt
till den skonlitterdra texten. I den senaste &mnesplanen for gymnasieskolan,
GY11, har mer vikt lagts vid aspekter som ror litterdra begrepp och litteratur-
analys, men det ar inte sjdlvklart hur skrivningarna ska tolkas (se t.ex.
Magnusson 2014:205 ft.), inte heller hur de faktiskt tolkas i praktiken. I ljuset
av detta, och som en konsekvens av de slutsatser som dras i denna under-
sokning, skulle en ny undersékning av liknande typ bidra till att ge svar pa
frdgan om vad som har hént efter GY'11. Eleverna i min undersékning laste
svenska B i enlighet med forutvarande kursplaner (Skolverket 2000) och en
viktig fraga dr att ta reda pd om nya @mnesplaner har fatt konsekvenser i
nagon riktning och i sa fall i vilken. Det kan invéndas att det &nnu inte gar att
se konsekvenserna av en ny d&mnesplan. Tidigare i avhandlingen har tradi-
tionens makt och rutiniseringen berdrts. Det som talar for att implement-
eringen av GY 11 har gatt snabbare d4n vad som é&r brukligt dr de starka in-
citament som det nya betygssystemet och de nya nationella proven utgor.

Denna undersokning har visat att strukturella aspekter ar viktiga for
forstaelsen av en narrativ text. For att & fordjupade kunskaper om detta ér en
mdjlig vdg olika former av interventionsstudier som iscensétter under-
visningsforlopp med fokus pa berattartekniska aspekter. De innehalls-
relaterade utgangspunkterna for det skonlitterdra ldsandet behover sittas i

"* En komparativ studie mellan de nordiska linderna har genomforts i nitverket
Nordfag och resulterat i en antologi, Den nordiske skolen - fins den? Didaktiske dis-
kurser og dilemmaer i skandinaviske modersmadlsfag (2012, red. Nikolaj Frydens-

230



relation till analytiska aspekter, men den kinsloméssiga upplevelsen far inte
forringas. Responsen pé andra textgenrer, exempelvis lyriska och dramatiska
texter, behdver ocksé undersokas mer djupgaende.

Inom naturvetenskapliga &mnesomradden finns flera studier som
intresserar sig for begreppsutveckling, men pa det litteraturvetenskapliga
omrédet saknas storre sddana studier, &ven om det finns som inslag i studier
vars huvudfokus ligger ndgon annanstans (Torell et al. 2002; Thorson 2009).
Det kapitel i denna avhandling som beroér dessa aspekter kan betraktas som
en ingang till att studera andra dimensioner av begreppsanvindningen. Det
faktum att man ldgger marke till litterdra grepp i en text kan ha flera for-
klaringsmodeller och dessa behdver undersokas mer djupgaende for att man
ska fa en klarare bild av begreppsutvecklingen inom det skonlitterdra om-
radet. Aven om begreppens funktion har analyserats i elevtexterna i denna
undersokning kan dessa aspekter fordjupas ytterligare, for att 6ka forstaelsen
for om begreppen i sig har ndgon betydelse for forstaelsen av en skonlitterdr
text och 1 sé fall vilken.

Ett annat forskningsomréde som bara har berorts i marginalerna av denna
avhandling ar eventuella skillnader mellan yrkes- och studieférberedande
program. Genom inforandet av GY11 reducerades d&mnet svenska pa yrkes-
programmen, och fler litteraturanalytiska delar placerades i svenska 1. Med
utgdngspunkt i resultaten i min avhandling skulle studier om vad som har
skett med lasforstaelsen pa yrkesprogrammen kunna ge ytterligare svar pa
fragor om den litterdira socialisationen. Aven om skillnader mellan olika
programtyper inte har betonats i denna undersékning finns det sddana och nir
svenskundervisningen under ett antal ar nu varit mer begrinsad pa dessa
program &r det ett viktigt perspektiv att undersoka vad som sker med ex-
empelvis lasforstaelsen hos elever pd denna programtyp. I denna under-
sOkning har, vilket har understrukits flera génger, inte den sociala bak-
grunden varit i fokus. En naturlig fortsattning pa projektet vore emellertid att
undersdka om ett av de tvd utbildningssystemen verkar mer eller mindre ut-
jdmnande for sociala skillnader. Redan Bernstein (1975) framholl att den
sammansatta koden var mer gynnsam for barn frin hem utan studietraditioner
och detta kan undersokas ocksa via litteraturundervisningens effekter.

Aterkommande i avhandlingen har den lista textens betydelse berdrts
och det dr ocksa ett forskningsomrdde som kan utvecklas. Det saknas i stor

bjerg EIf & Peter Kaspersen). I denna antologi dr huvudfokus dock inte enbart
litteraturundervisningen och pé det omradet finns mer att utforska.
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utstrdckning inom svensk litteraturdidaktisk forskning ett textfokus, dér
teoretiska, textanalytiskt inriktade studier med fokus pa en konkret, potentiell
klassrumsundervisning skulle kunna utgdra ett virdefullt bidrag till analysen
av textens betydelse.
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summary

This thesis is a comparative study of literary socialization through education
and its effects on different aspects of literary reception, such as compre-
hension, interpretation and literary analysis. To investigate literary
socialization requires a comparison of least two different contexts. In this
thesis, Sweden and France are the contexts used as examples of the effects of
literary socialization through education. In these two cultural contexts
literature education has a common ground in the western European cultural
sphere, but there are also differences in methods, and to a certain extent, pur-
poses.

The main empirical material consists of 223 comments on “The
Banshee”, a short story by Joyce Carol Oates (2005), written by upper sec-
ondary school students in the two countries. The students’ texts have been
analysed from different perspectives in relation to literary reception theories.
The thesis also includes an analysis of the curricula and syllabi of the count-
ries, the most important examinations and other education-related aspects that
might have an impact on the way students respond to a literary text.

The aim of the thesis is to increase knowledge of how literary
socialization through education impacts students’ interaction with a narrative
text and how this affects different aspects of literature reception. The
following research questions are addressed:

- Are there any general patterns in the students’ comments and what do
they look like?

- How do the students demonstrate their understanding of the story
through their texts and how is their meaning-making related to the
structures of the narrative?

- What different kinds of interpretations are found in the students’
comments and what purpose do these serve for the reception of the
text?

- What purpose does the use of sets of literary conceptual tools serve

in the students’ texts and how are stylistic aspects of the story dealt
with if no such tools are at hand?
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Theoretical frames
The theoretical frames used in the thesis derive from different research
traditions. On the one hand, they derive from theories of literary reception, on
the other, from theories of literary socialization. The literary text is
considered as an artefact containing structures to which the reader can react.
The way he or she reacts however is considered to be a result of conventions
learned in school, which implies that theories about literary socialization
must be taken into consideration. Here these are oriented mainly towards
literary socialization through education, rather than issues concerning social
background and class.

Different theoretical frameworks are used in different empirical chapters.
In chapter 3, Bernstein’s (1975; 1990) concepts of collection and integrated
codes are used in order to compare different background related aspects.
Theories about the reader’s interaction with the text (Iser 1978; Eco 1984;
Culler 1975) and about literary socialization (Kraaykamp 2003; Heath 1983)
are used in chapter 4, for the analysis of general patterns. In chapter 5, which
concerns comprehension and interpretation, the theoretical frames are also
linked to theories about literature reception, in combination with
hermeneutics (Ricceur 1981). Chapter 6 is mainly based on theories about
conceptual development within the natural sciences (Lemke 1990; Halldén
2002; Schoultz 2002).

Method and methodology

As stated above, the study is based on a corpus of 223 written comments on a
short story. I read the short story loud, while the students followed the
reading in their own copy. After listening to the short story, the students were
asked to reread it and then write down at least three examples of what they,
as readers, noticed when reading the text. This task was inspired by two
earlier Swedish studies (Hansson 1959; Torell 2002), in which students were
asked to read and perform a similar task. I modified the task, however, in
order to make it suitable for the purpose of this study; to ask an open question
that had as little influence as possible on what the students chose to write
about, and not to ask the students to comment on any specific aspect of the
text. To ask for at least three examples can be considered to be a controlling
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factor, but the aim was to give the students guidance about the length of their
comments.

The comments have been collected in eight different upper secondary
schools, both vocational and general, in five different cities in different parts
of Sweden and France, in order to provide a range of students with different
backgrounds and in different contexts, both in social and educational
contexts. The sample cannot be considered random, since for practical
reasons, whole classes participate. Even though this is a qualitative study,
certain facts have been quantified in order to illustrate the differences.

The short story, “The Banshee” by Joyce Carol Oates, was chosen as it
fulfilled the following criteria: it is from different cultural context than that of
the participants and both groups read it in translation. Moreover, the
vocabulary is not too challenging and at the same time there are possibilities
for a deeper analysis.

The analysis of the students’ written comments was performed from
different angles. The first analysis is a thematic analysis, whose purpose was
to identify general patterns which might be explained by literary
socialization. This analysis generated more questions, which led to the
second analysis that focused on comprehension and interpretation. For this
analysis, a selection of students’ comments was chosen. The third analysis
deals with the use of sets of literary conceptual tools, which in this case,
means the way the students write about stylistic aspects of the story.

In order to understand the concept of literary socialization, an analysis of
the surrounding frames, namely curricula, syllabi, examinations and
traditions has been included. These are all factors that have a great influence
on how the literary text is treated in literature education.

Literature education in Sweden and France

The most important differences between literature education at upper
secondary level in Sweden and France are analysed in chapter 3, and can be
summarized in the following table:
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Table A An overview of the most important differences between Sweden and France, regarding the
aims and the contents of literature education

(cf. Table 7 above)

France Sweden

Knowledge about cultural heritage Knowledge about the world

To develop a literary taste based on To develop one’s personality through literature

canonized literature

The classics (extracts and entire texts) A variety, often youth novels, but also canonized
texts (extracts)

Explication de texte, close reading Discussions about literature, writing tasks,
questions

The table above is based on an analysis of curricula, examinations, school-
books, informal observations of classroom interaction and informal meetings
with teachers. The main aim of literature studies in France is to increase the
students’ knowledge about the (French) cultural heritage and to form
enlightened citizens with a certain literary taste. One of the most common
ways of achieving this goal is through structured close reading of extracts of
canonized literary texts. French literature education also leans on a tradition
of structuralism and formalism. Such an approach is stipulated in the
curricula, and even though the teachers have some autonomy, with regard to
both the choice of texts and exercises, tradition has a great impact on their
choices. Another important factor is the final exams, le baccalauréat, where
the students (among other things) are asked to perform an explication de
texte, a structured close reading. Much of the classroom work is therefore
focused on helping students to succeed in these final exams.

School in France is more centralized than in Sweden, where the teachers
have greater freedom to choose both texts and methods. The main aim of
literature studies is to develop the student’s own personality and his or her
knowledge about the world through reading. This means that the literary text
is often used as a point of departure for a discussion that can lead almost
anywhere, depending on the students’ associations when reading. As the pur-
pose is to get to know oneself through reading fiction, the focus is on the
individual student’s reaction to the text and not on the text itself. There is,
however, one exception where the literary text is actually highlighted.
According to the syllabus, the ability to summarize is fundamental. That is
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why the plot is also often used as a point of departure, even though it some-
times results in a superficial resumé.'"’

In relation to Bernstein’s (1975; 1990) codes, the French system can be
considered as belonging to the collection code, where the subject is strong,
whereas the Swedish system leans towards the integrated code.

Patterns in the students’ texts

The thematic analysis of the students’ texts, presented in chapter 4, led to the
construction of three main categories, which I later refer to as domains. The
notion of domain has been inspired by Mary Macken-Horarik (1998), but in
this thesis, it is not used according to her definition. In my definition, a
domain is a zone in which the students’ texts are placed according to their
main content. The domains are overlapping and not hierarchical.

The three main categories are called content-related, extratextual and
literary domains. A few texts have not been categorized since they are too
brief. These texts are referred to as “other”. The point of departure taken by
most students is the content, and at least one or two sentences are a resumé of
the plot. From this point of departure, the written comments follow different
paths — they either remain within the plot (content-related), or they leave the
literary text to focus on other issues (extratextual), or they remain in the text,
focusing on literary and stylistic aspects (literary).

The content-related domain

The students’ texts in the content-related domain focus mainly on
summarizing what they consider to be the most important events of the short
story. They do this either by following the order in which events are
presented in the short story, that is the sujet, or they synthesize. The latter
method shows deeper understanding of textual aspects. In the following
example''®, the student’s text presents the most important events in a
disposition that follows that of the short story:

"3 Since 2011, Swedish upper secondary school has a new curriculum. The study
was carried out before this. The analysis refers to the curriculum from 1994, which
was modified in 2000.

" When quotations are made from the students’ texts, the translation tries to imitate
the style and way of expressing things in the original. However, since the students’
texts contain a lot of grammar and spelling errors which are difficult to translate from
one language into another, the tone in the translated texts is in general more neutral
than in the original texts.
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There was a big party on Hedge Island.
It was a very fancy island with a three-story cottage.
Where she hoped to catch a glimpse of her father among a lot of people.

She had a younger brother and she immediately got a little bit jealous since
her parents showed a lot of affection for the baby. She had always been the
family’s baby so she felt a little bit excluded now. She wanted her mum to
return the baby to the store.

She brought baby up to the tower and carried her'"” in her arms, staircase by
staircase. It kept getting heavier and she had to change her grip and use the
banisters to support Baby several times. But finally they reached the tower
but decided to climb up on the rooftop to be seen. (S.ESYP:Z)118

This is a typical example of how the texts in the content-related domain are
written. The tone is neutral and the text focuses on details on different levels,
as both overall themes (jealousy, search for attention) and more insignificant
details (the banister) are noticed. At the same time, it would be difficult for
someone who has not read the short story to understand what it is actually
about, since the three parts of the student’s text present different parts of the
short story, in the same order as in the original text, and do not take time into
consideration.

The extratextual domain
The texts in the extratextual domain do not focus on textual aspects but on

the students’ associations during reading; associations often related to their
own experience of what happens in the short story. Both the implied divorce
and the new born baby are connected to the students’ lives, and instead of
writing about the short story, they write about their own feelings when
experiencing these events.

The texts in this domain also show that the students themselves have
experienced very strong feelings when reading the short story. This also
means that the literary text is used as a point of departure, but the main issue
is the student’s taste. In the following example, the student focuses on her
own preferences:

"7 According to the short story the baby is a boy, but in this student’s text the
pronoun “she” is used.

18 Coding: SE = Swedish, F = French, S = school in a city, L = school in the
countryside, Y = vocational, St = general, P = boy, F = girl.
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I am a girl who likes to read strongly emotionally charged book with tears
and preferably reality based stories. That’s one thing that came to my mind
when reading the short story. That this is not my kind of text — I wasn’t
interested enough, because I like other types of books/short stories, as I
wrote before. I would have wanted more depth in the text, to make the
reader feel something instead of telling a little bit of the girl’s thoughts.
(SELStF:3)
By reading the short story, this student has come to understand her own
preferences in reading, and her conclusion is that the short story is too
superficial to please her. The point of departure is her own emotional
response to the text, and she doesn’t really say anything about the short story

itself.

The literary domain

The texts in the literary domain focus mainly on stylistic matters, such as
point of view, text structures and stylistic devices. They present these either
in an everyday language, or by using literary terminology. The tone is neutral
and analytical and there is little room for a personal opinion. The main
interest is either to describe or to analyse the short story from a literary
perspective. In the following example, a number of stylistic aspects are
mentioned:

I think that the point of view is internal. We are the little girl, we feel
everything that she feels, but we don’t feel the emotions of the other
characters. We feel her emotions but at the same time, we don’t know
anything about her; not her name, nor her age, her school, her situation, apart
from the fact that Gerard is her stepfather, mum her mother, dad her dad but
not biological and baby her little brother — son of mum and Gerard.
(FRLStF:2)

This is a description of some stylistic aspects, such as point of view, and of
what kind of information that is given to the reader. As this example shows,
being categorized as belonging to the literary domain does not automatically
mean that there has to be a literal understanding of the short story. For
instance, it would be difficult to find support for the idea that “dad” is not the
little girl’s biological father.
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Table B shows the share of the different types of texts from the two national
contexts:

Table B Share (percentage) of the different types of texts
(cf. Table 12 above)

Content-related Extratextual Literary Other

Swedish texts 55.7 19.5 23.0 1.8 100
French texts 28.2 45 62.8 45 100
n 94 27 95 7 223

The table shows that the Swedish texts are mainly content-related, whereas
the French are mainly literary. It should also be noticed that even though
extratextual texts form the smallest domain, the Swedish texts dominate and
there are very few French texts. These results may not be surprising,
considering the aims of literature education in the two countries. However,
they can be interpreted as a clear sign of the impact of literature teaching on
the students’ interaction with and response to a narrative text.

Comprehension and interpretation are discussed in the next chapter,
which shows that a literary approach does not necessarily lead to a better
understanding of a text.

Comprehension and interpretation

Chapter 5 focuses on those factors which increase, or respectively hinder,
comprehension and what kinds of interpretations are made. In the first part of
the chapter, different aspects of comprehension (lexical and cultural
comprehension, mimetic comprehension and structural comprehension) are
analysed. The second part centres on interpretations and these are considered
to be either micro or macro interpretations.

The analysis of the students’ texts shows that, at least in relation to this
particular short story, the lexical level is the least problematic. Knowledge of
cultural considerations, such as placing the events in an upper-middle-class
environment, is more important for meaning making than the actual words. A
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different way of constructing comprehension is to relate to the characters as if
they were real human beings, which I refer to as mimetic comprehension.
This can be an efficient way of increasing understanding, but only if
accompanied by a positive attitude towards the characters. If, on the other
hand, the characters are considered to be annoying, this is an obstacle to
understanding, since the students seem incapable of separating fiction from
reality. What proves to be of greatest importance for comprehension is an
understanding of structures and perspectives. Without understanding the
perspective from which the story is told or who is the narrator, and without
realizing how flashbacks (analepsis) or flashes forward (prolepsis) work, it is
difficult to understand anything at all of the plot.

Interpretations in the students’ texts are of two different kinds; micro and
macro. Micro interpretation involves interpreting the gaps in the text and
there are two different strategies for doing this: close reading or guessing. In
both cases, micro interpretations are a means for better comprehension, but,
not surprisingly, a close reading leads to less misreading than does guessing.
More Swedish students use the guessing strategy, particularly when dealing
with the implicit. Where the short story provides a lot of information, this is
used as a basis for interpretation, but that same strategy is not used in order to
understand the implicit.

Macro interpretations are interpretations of the short story as a whole — a
search for a theme, motives, a symbolism or sometimes a message. Such
interpretations are quite rare, especially the search for a message. From a
comparative perspective, the macro interpretations in the Swedish texts are
more autonomous and imaginative than those in the French. This can be
interpreted in two ways: as a lack of close reading which supports the
interpretation, or as allowing the imagination help to form an understanding
of a literary text, which can be efficient, as long as the reader don’t go too far
away from a literal reading.

Literary and everyday expressions

The third analysis of the students’ texts is presented in chapter 6, “Literary
and everyday expressions”. Its aim is to increase knowledge about the
importance of the use of literary conceptual tools for literary analysis and
how students address stylistic aspects of a literary text without access to these
tools.
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The analysis shows that literary conceptual tools are used either to
describe or to analyse the literary text. When these tools are used to describe,
the students’ texts consist of lists of stylistic aspects:

The author uses many metaphors, similes, personifications and other stylistic
figures. (FRSStF:14)

This can be an efficient, yet superficial, way of talking about a literary text,
but does not necessarily indicate anything about the students’ actual deeper
knowledge of the concepts. Instead, this sometimes seems to be an
automatically generated enumeration of a terminology learned by heart.

When the concepts are used in order to analyse the literary text, they are
not just a description of the surface of the text, but they are actively used in
the analysis. In the following example, the function of certain stylistic
examples is commented:

There are many details and similes, such as “like a swift hard slap” so that
you really can situate things and so that you can understand what she is
experiencing.

There are also many repetitions, instead of saying “he” she repeats “Baby”
to really insist. The details are given thanks to the similes. (FRSStF:27)

In this example, the student uses the literary concepts of details, similes and
repetition to show the effects of their use on the reader, even though the
example of a simile might not be considered as literary. In some texts, the
concepts, to use a Vygotskian term, are pseudo concepts. This means that
there are a number of concepts in the texts, but that they seem to be empty or
are wrongly used.

The analysis in this chapter also shows that it is possible both to talk
about and to analyse a literary text using everyday language. With examples
or quotations it is obviously easier to make a point, but it is also possible to
communicate through descriptions. Even though it is possible to notice
stylistic devices without being able to label them, there is an obvious risk that
communication will fail, since this lack leads to a less precise description
when there is no common language for communication.

More literary conceptual tools are used in the French texts than in the
Swedish ones and the concepts used are also more advanced. The knowledge
of concepts does not automatically lead to better understanding or better
analysis, but there are in fact more elaborated literary analyses, with relevant
interpretations, among the French texts. This is closely related to the
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purposes of literary education. The literary school discourse in French
schools is closer to a scientific discourse, whereas in Swedish schools, it is
closer to an everyday discourse.

Concluding remarks

The most important results of the thesis are that literary socialization through
education does have an impact on the way that the students interact with the
literary text and how they communicate about it. When educated in a system
inspired by structuralism and formalism, such as the French, the students’
interaction with the literary text is focused mainly on structures and
techniques. This is not very surprising. A focus on stylistic aspects also leads
to close readings of the literary text, which is helpful for trying to understand
the plot or for instance the perspective. Using what is written on the lines
makes it easier to make sense of what is written in between them. However,
even though the study has found many examples of good literary analyses
that demonstrate good comprehension and reasonable interpretations of the
short story, this way of dealing with literary texts does not automatically
result in a better understanding. There are also several examples of French
texts that consist of enumerations of stylistic devices, after which the student
says that he or she has not understood what the story is about.

Another matter is that this system leads to students who stay within the
frames that a literary education raises. They do not provide any autonomous
readings and seldom make macro interpretations of deeper meanings. There
is also an obvious risk of this leading to a technical reading where there is no
room for emotions.

When educated in a system as the Swedish, where the teachers are more
autonomous and where the main aim of literary education is to learn about
the world and to develop your personality, the students’ interaction with the
literary text gives free rein to their imagination. Sometimes it is difficult to
find their interpretations reasonable in relation to a literal reading, but the
emotional readings show a real engagement in both the characters and the
events. This is positive, since it might lead to a willingness to continue
reading, even outside school. However, this way of interacting with the
literary text is also problematic. A lack of practice in analysing can also result
in a lack of comprehension. When the literary text is not actively used, all
that is confusing remains confusing. This is a problem, not only for the
reading of literary texts, but also when interacting with other text genres.
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Thus, even though a personal, emotional reading is needed to give life to the
story, it might be an obstacle to comprehension.

One implication of this study is the need for a discussion about the
purposes of reading fiction and literary texts in school. A reading for
escapism, one might object, is not what should be taught in school, but
considering that most people outside school read for pleasure, this is in fact
one important educational aspect. It is, however, not enough. Literary
education has to be about something more. Teaching students their cultural
heritage, and also about modern and popular literature, provides them with
many possible choices. Teaching them literary analysis, also provides them
with tools for handling different text genres. By a combination of reading for
pleasure, comprehension and analysis, they will also be prepared for
becoming readers, even after leaving school. This means that Sweden and
France have a lot to learn from one another.
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Sommaire

Notre projet de recherche se propose de mieux comprendre les effets de la
socialisation littéraire par enseignement et ses effets sur la réception d’un
texte littéraire, notamment sur la compréhension, 1’interprétation et 1’analyse.
Afin de pouvoir s’exprimer sur la socialisation littéraire par enseignement, il
faut au moins deux contextes différents et, dans notre thése, la Suéde et la
France font objet de la comparaison. Ces deux pays ont une base commune
dans la sphére culturelle de I’Europe de I’ouest, mais aussi des différences
importantes dans leur attitude envers le texte littéraire et sa place dans
I’enseignement de la langue maternelle et dans la maniére dont on traite le
texte littéraire a 1’école.

Un corpus empirique se composant de 223 textes écrits par des lycéens
en France et en Suéde constitue le fondement de la thése. Les textes,
dorénavant « les textes d’éléves », sont des commentaires sur une nouvelle,
« Le Banshee » par Joyce Carol Oates (2007). L analyse du corpus empirique
a été effectuée selon différentes perspectives relatives a la réception littéraire.
Les programmes, les bulletins officiels et les examens (le baccalauréat et son
équivalent suédois — les épreuves nationales), ainsi que d’autres éléments
ayant une influence potentielle sur la réception littéraire, sont aussi soumis a
une analyse comparative afin de construire une base, contribuant a la
compréhension des choix des éléves.

Le but de notre projet de recherche est de contribuer a une meilleure
compréhension de la socialisation littéraire par enseignement et ses con-
séquences pour I’interaction avec le texte littéraire et pour différents aspects
de la réception littéraire. Les questions de recherche sont les suivantes :

- Est-il possible d’apercevoir des ressemblances dans les commentaires
provenant du méme contexte et, dans ce cas-la, en quoi consistent-
elles ?

- Comment la compréhension est-elle construite dans les textes des
¢éléves en relation avec les structures du texte lu ?

- Quelles interprétations sont utilisées dans les textes d’¢éléves et

comment peut-on comprendre leurs fonctions en relation avec la
réception du texte ?
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- Quel role les termes littéraires jouent-ils dans les textes d’éléves et
comment peut-on manier les aspects stylistiques du texte lu en
n’ayant pas acces a une terminologie littéraire ?

Cadres théoriques

Notre étude s’inscrit dans différents cadres théoriques, comme les théories de
réception littéraire et de socialisation littéraire. Le texte littéraire est ici
considéré comme un artefact contenant certaines structures, auxquelles le
lecteur peut réagir ou répondre. Le point de départ de I’étude est ’hypothese
selon laquelle la maniére dont réagit le lecteur a ces structures est liée aux
conventions apprises par 1’enseignement. Les théories de la socialisation
littéraire sont surtout fondées sur la socialisation littéraire par enseignement,
et ni le milieu, ni la classe sociale des éléves ne sont mis en avant, quoique
ces aspects puissent aussi avoir une influence sur 1’interaction avec le texte
littéraire.

Ainsi, différents cadres théoriques constituent la base des différents
chapitres de la thése. Les théories sur le lecteur et son interaction avec le
texte littéraire (Iser 1978 ; Eco 1980 ; Culler 1975) et sur la socialisation
littéraire (Kraaykamp 2003 ; Bernstein 1975 ; 1990) sont le point de départ
du chapitre 4 qui contient une analyse des traits généraux dans les textes
d’éléves. Dans le chapitre 5, sur la compréhension et I’interprétation, le cadre
théorique est également 1i¢ a des théories sur la réception littéraire, mais en
combinaison avec des aspects herméneutiques (Ricceur 1981). Le chapitre 6
est avant tout fondé sur des théories du développement d’une terminologie
scientifique en sciences naturelles (Lemke 1990; Halldén 2002; Schoultz
2002).

Méthode et méthodologie

Les 223 textes, qui constituent le corpus empirique principal de notre thése,
sont écrits par des lycéens francais et suédois, dans 8 différents lycées,
professionnels et généraux, dans 5 différentes villes dans les deux pays. La
sélection est semi-aléatoire, le but étant de trouver un échantillon hétérogéne
au niveau des établissements, professeurs, classes et milieu socio-
économique. Pourtant, pour des raisons pratiques, I’enquéte a di étre
effectuée dans des classes entiéres, ce qui veut dire qu’elle n’est pas aléatoire
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au niveau individuel. Le contact avec les classes participantes fut établi par
un intermédiaire ou par le proviseur de I’établissement. Les éléves francais
du lycée général étaient en premiere ; ceux du lycée professionnel ainsi que
les éléves suédois, étaient en terminale.

Dans toutes les classes, nous avons lu la nouvelle a haute voix, tandis que
les éléves ont suivi dans leur copie. Apres la lecture nous avons demandé aux
¢éléves de donner, a I’écrit, au moins trois exemples de ce qu’eux, en tant que
lecteurs, ont remarqué en lisant le texte. L’inspiration de cette tache est venue
de deux études suédoises (Hansson 1959 ; Torell 2002), mais elle a été
modifiée pour correspondre au but de notre étude. L’objectif était de formuler
une question ouverte afin de minimiser I’influence sur la réponse des éléves
autant que possible et afin de ne pas poser des questions orientées vers des
passages ou structures spécifiques du texte littéraire. Le fait de demander
trois exemples peut éventuellement étre considéré comme génant, mais le but
était de donner aux éléves une idée de la longueur a donner a leur texte, choix
fait en collaboration avec les enseignants.

La nouvelle a été choisie selon certains critéres : il fallait qu’elle
provienne d’un contexte qui ne soit ni la France, ni la Suede, et les deux
groupes ont lu une traduction dans leur langue. Le vocabulaire devait se
trouver a un niveau convenable et en méme temps il fallait qu’il y ait des
possibilités pour une analyse approfondie.

La méthode choisie pour analyser ces textes varie d’un chapitre a [’autre.
La premiére analyse, présentée dans le chapitre 4, est une analyse thématique,
ayant pour but d’identifier des mode¢les récurrents, qui pourraient s’expliquer
par ’influence de la socialisation littéraire par enseignement. Cette premicre
analyse a entrainé d’autres questions, ce qui a abouti a la deuxiéme analyse,
sur la compréhension et I’interprétation. Pour ce faire, une sélection de textes
a ¢été faite. La troisieme analyse étudie comment les ¢éléves se servent des
termes littéraires, et comment ils s’expriment pour parler des aspects
stylistiques du texte lu, n’ayant pas connaissance de la terminologie.

Afin de comprendre et expliquer le phénomene de socialisation littéraire
par enseignement, la thése contient aussi une analyse du cadre, c’est-a-dire
les programmes, les examens et I’historique de 1’enseignement de la
littérature dans les deux pays.
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L’enseignement de la littérature en France et en Suede

Les différences les plus importantes dans 1’enseignement de la littérature en
France et en Suéde sont présentées dans le tableau A ci-dessous. Il est le
résultat d’une analyse des programmes, des examens, des manuels, des
observations informelles dans les classes de frangais et des rencontres
informelles avec des professeurs. Ces dernieres sont a considérer comme des
données secondaires.

Tableau A Vue générale des différences les plus importantes entre la Suéde et la France, en ce qui
concerne le but et le contenu de I'enseignement de la littérature

(cf. Tableau 7 ci-dessus)

France Suéde

Connaissances de I'héritage culturel Connaissances du monde

Développer un godt littéraire, fondé surla ~ Développer sa personnalité a travers la

littérature francophone canonique littérature

Les classiques Une lecture variée, souvent des romans pour
jeunes, mais aussi des textes canoniques

Explication de texte, lecture approfondie Echanges oraux sur les textes, taches écrites,

questions sur le contenu

L’objectif principal de I’enseignement de la littérature au lycée en France est
d’approfondir les connaissances de I’héritage culturel et de former des
citoyens bien éduqués, par I’étude des classiques de la littérature franco-
phone, notamment de la France métropolitaine. La méthode la plus utilisée
est I’explication de texte, bien que dans le programme, d’autres méthodes
soient proposées. Les professeurs, bien que positifs envers des méthodes
variées, se sentent parfois ligotés par le baccalauréat, ou les ¢léves doivent
étre capables de faire un commentaire structuré sur un texte classique. Le
baccalauréat devient ainsi un instrument puissant pour diriger 1’enseignement
de la littérature. Le choix de textes et les méthodes sont souvent sous le poids
de la tradition, et bien que le programme accorde une certaine autonomie aux
professeurs, leurs choix se font souvent selon cette tradition.

En général, 1’école frangaise est plus centralisée que celle de la Suéde ou
les professeurs ont davantage de possibilités dans leurs choix et ou le poids
de la tradition pése moins lourd qu’en France. En Suéde, 1’objectif principal
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de I’enseignement de la littérature est, d’aprés le programme'”’, que I’éléve
ait I’occasion de développer sa propre personnalité, mais aussi d’approfondir
ses connaissances du monde autour, a travers la lecture. Cela entraine un
enseignement de la littérature qui ne se sert du texte littéraire que comme
point de départ pour parler d’autres choses, en faisant notamment des
comparaisons avec les expériences personnelles des éléves. La réponse de
I’¢éleéve, et non le texte en soi, a une place centrale. Outre cela, il y a aussi un
intérét pour le texte, car selon le programme, I’éléve doit aussi apprendre a
faire des résumés. C’est pourquoi ’intrigue est souvent un point de départ.
Bien qu’il faille une interprétation afin de comprendre I’intrigue, cela reste
parfois dans le superficiel, et dans les manuels, méme au lycée, les questions
posées sur les textes tournent souvent autour d’éléments facilement
identifiables.

Cela implique que la socialisation littéraire par I’enseignement résulte en
une lecture et une réponse aux structures littéraires qui se différencient d’un
pays a l'autre, ce qui est aussi le point de départ de la thése. Reste a en
analyser 1’effet.

Analyse des traits généraux dans les textes des éleves
L’analyse thématique des textes a abouti a la construction de trois catégories,
appelées domaines. Le concept de domaine est un emprunt & Mary Macken-
Horarik (1998), quoique sa définition ne corresponde pas a celle employée
dans notre these. Ici, un domaine est une zone dans laquelle se trouve le texte
d’¢éleve. Le classement se fait selon I’intérét principal du texte. Les domaines
se superposent parfois, et ils ne correspondent pas a un ordre hiérarchique.

Les trois domaines principaux sont nommeés « relatif au contenu »,
« extérieur au texte » et « littéraire ». Le point de départ dans la plupart des
textes, c’est 1’action et au moins une ou deux phrases sont consacrées a un
résumé de I’intrigue. Apres cela, les textes d’¢léves vont dans deux directions
différentes — soit ils quittent le texte littéraire pour parler d’autres choses, soit
ils restent dans le texte pour une analyse approfondie. Un nombre limité de
textes n’ont pas pu €tre catégorisés, vu qu’ils sont trop brefs. Ces textes se
retrouvent dans la catégorie « autres ».

9 1 *étude a été effectuée avant I’introduction en 2011 d’un nouveau programme au
lycée en Sueéde. Nous faisons référence au programme de 1994, modifié¢ en 2000.
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Le domaine « relatif av contenu »

Les textes d’¢éléves dans ce domaine se composent d’un résumé de ce qui est
considéré comme les événements les plus importants de la nouvelle. Il y a
dans les textes soit un résumé qui suit la disposition de la nouvelle, soit une
synthése, ce qui demande davantage d’interprétation. Les syntheéses, qui
prennent en considération aussi les événements rétrospectifs et préalables,
montrent une capacité a se faire une idée générale de la nouvelle. Le texte
0

d’éleve' ci-dessous présente les événements les plus importants dans un

ordre suivant la disposition de la nouvelle :

11y avait une grande féte sur Hedge Island.
C’était une tres belle ile avec une maison de trois étages et une tour. Ou elle
espérait voir son pére parmi une grande foule d’étrangers.

Elle a eu un petit frére et elle est tout de suite devenue jalouse, car les
parents ont tant aimé le bébé. Elle avait toujours ¢été le bébé et elle se sentait
une peu exclue maintenant. Elle voulait que maman retourne le bébé au
magasin.

Elle a amené Bébé a la tour et elle 1’a portée121 dans ses bras, escalier par
escalier. Elle est devenue de plus en plus lourde et elle a di changer de prise
et s’appuyer contre la rampe avec Bébé plusieurs fois. Mais finalement, ils
ont atteint la tour et décidé de monter sur le toit afin d’étre vus.
(SESYP:2)'*

Ce texte suit la disposition de la nouvelle, qui commence par la description
d’une féte, ce qui est présenté dans la premiére partie du texte d’éléve. La
deuxieéme partie parle du petit frére, que la fille (personnage principal) —
évidemment — a eu avant — et décrit une sélection des pensées de la fille —
dans le méme ordre que dans la nouvelle, mais sans prendre en considération
les analepses. Finalement, il y a une présentation de la fin, ou la fille améne
son frére sur le toit. Ce texte ne montre pourtant qu’une compréhension
limitée de la nouvelle et pour un lecteur ne 1’ayant pas lue, il serait difficile

120 Les textes sont le plus souvent rédigés dans une langue plus ou moins orale, voire
quotidienne. Les fautes sont parfois difficiles a traduire en gardant le ton du texte, et
c’est pourquoi les traductions peuvent paraitre plus neutres que ’original, bien que
certaines fautes soient préservées. Les textes frangais n’ont pas été corrigés.

"2 Selon la nouvelle, Bébé est un gargon, mais dans ce texte, on I"appelle « elle ».

22 Le code se traduit : SE = Suédois, F = Francais, S = école en ville, L = école a la
campagne, Y = lycée professionnel, St = lycée général, P = gargon, F = fille.
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de comprendre de quoi il s’agit. Cette maniére de décrire la nouvelle revient
souvent, surtout parmi les textes suédois.

Le domaine « extérieur au texte »

L’intérét principal dans les textes d’¢éléves dans le domaine « extérieur au
texte » n’est ni ’intrigue, ni la structure de la nouvelle, mais les associations
personnelles que fait 1’¢léve en lisant. Une expérience personnelle d’un
divorce, entraine la remarque que la fille de la nouvelle a ses parents
divorcés, mais au lieu de discuter la problématique du texte, on discute ses
propres expériences. Ainsi, le texte littéraire sert de point de départ pour une
discussion menée loin du texte lui-méme.

Un autre aspect des textes appartenant a ce domaine est de commenter les
structures et le style de la nouvelle, mais sans vraiment s’intéresser a leur
fonction dans le texte. La raison pour s’y intéresser est personnelle et relative
au gott de I’éleve. Par contre, on ne peut pas le considérer comme un
jugement pondéré — il s’agit plutc’ de se mettre en avant, tout en oubliant le
texte. Dans 1’exemple ci-dessous, le gott personnel domine :

Je suis une fille qui aime lire des livres trés émotionnels, avec des larmes et
volontiers des livres basés sur des événements réels. Voila une chose qui
m’a frappée en lisant la nouvelle. Que cela n’est pas un texte pour moi — cela
ne m’intéresse pas assez, et c’est parce que j'aime d’autres sortes de
livres/nouvelles, comme je viens d’écrire. Pour moi, le texte n’était pas assez
profond, ce qui aurait pu provoquer des émotions chez le lecteur au lieu de
raconter un peu ce que pense la fille. (SELStF:3)

Le texte exprime les préférences et le goit littéraire de I’¢leve et il parait
qu’elle s’en rend compte en lisant. Par conséquent, elle ne parle pas vraiment
du texte lu, méme si elle le critique pour ne pas avoir suffisamment de
profondeur. Comme la nouvelle n’a pas réussi a provoquer des réactions
émotionnelles, elle est rejetée, sans trop d’analyse.

Le domaine « littéraire »

Les textes dans le domaine littéraire s’intéressent surtout aux aspects
stylistiques de la nouvelle, tels que le point de vue, la focalisation, les aspects
temporels et les figures de style. Ceux-ci sont présentés d’un ton neutre et
analytique et il n’y a pas d’opinion subjective. Le texte d’¢éléve ci-dessous est
un exemple typique :

251



Je pense que le point de vue est interne. Nous somme la petite fille, on
rescend tous ce qu’elle rescend mais on ne rescend pas les émotions des
autres personnages. On rescend ses émotions mais en méme temps on ne
connait rien sur elle ; ni son nom, ni son age, son école, sa situation a part
que Gérard serait son beau-pére, maman sa maman, papa son papa mais pas
biologique et bébé son petit frére — fils de maman et Gérard. (FRLStF:2)

Le texte contient une description de certains aspects stylistiques, tels que le
point de vue, et des commentaires sur la quantit¢ d’information procuré¢ au
lecteur. L’exemple montre aussi que la compréhension littérale n’est pas un
critére obligatoire pour la catégorie — il serait difficile de soutenir 1’idée que
le pére ne soit pas le pére biologique de la fille.

Les textes d’éléeves par domaine
Le tableau B ci-dessous montre comment les textes d’éléves se distribuent
dans les différents domaines :

Tableau B Distribution des textes dans les domaines en pourcentage
(cf. Tableau 12 ci-dessus)

Relatif au contenu  Extérieur au texte Littéraire Autres

Textes suédois 55,7 19,5 23,0 1,8 100
Textes francais 28,2 45 62,8 45 100
n 94 27 95 7 223
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La majorité des textes suédois se trouve dans le domaine « relatif au
contenu », ce qui reflete la maniére dont on enseigne la littérature dans le
contexte suédois. On peut également noter que le domaine le moins
important, « extérieur au texte », contient cependant presque 1/5 des textes
suédois, mais trés peu des textes francais. Ceux-ci se retrouvent surtout dans
le domaine littéraire. L’analyse générale des textes confirme donc
I’hypothése que I’enseignement a une grande influence sur la réception des
textes littéraires, mais elle éveille aussi d’autres questions. Celles-ci sont
analysées dans les chapitres suivants.

Compréhension et interprétation

L’analyse ci-dessus montre que, dans tous les domaines, il y a des problémes
de compréhension. L’analyse approfondie dans ce chapitre s’intéresse a cette
problématique et montre qu’il y a trois genres de construction de compré-
hension exprimés dans les textes : la compréhension lexicale et culturelle, la
compréhension mimétique et la compréhension structurelle. Les inter-
prétations sont décrites comme des interprétations micro ou macro.

Selon I’analyse, et en relation avec le texte lu, le niveau lexical est le
moins problématique et avec une certaine connaissance culturelle, le
vocabulaire pose encore moins de problémes. Ce qui est ici appelé compré-
hension mimétique veut dire que les personnages de la nouvelle sont
considérés comme des vraies personnes. Cela peut aider la compréhension,
mais seulement si on les trouve sympathiques. Lorsqu’on éprouve de
I’antipathie envers les personnages et qu’on répond d’une maniere
émotionnelle a leurs actions, cela est plutot un obstacle a la compréhension.

Le plus important pour la construction d’une compréhension est
cependant la compréhension structurelle et par 1a nous entendons entre autres
choses la capacité d’apercevoir et de comprendre le point de vue et la
structure temporale. Sans au moins une connaissance fondamentale de
narratologie, notamment de la notion de perspective, il est trés difficile de
comprendre un texte narratif. Si on ne réussit pas a comprendre qui est le
narrateur, le récit entier parait diffus. L’analyse montre que des défauts
concernant les aspects structurels se trouvent surtout dans les textes suédois.

Les interprétations dans les textes d’éléves se font sur deux niveaux —
micro et macro. Au niveau micro, il s’agit d’interpréter ce qui est implicite
dans le texte et ce genre d’interprétation est fait afin de comprendre ce qui se
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passe. Il y a deux stratégies : soit on fait une lecture approfondie et utilise ce
qui est écrit sur les lignes afin de comprendre ce qui se trouve dans les
espaces, soit on devine, tout simplement, sans se servir de I’information
procurée par le texte. Cette derniere stratégie est plus fréquente dans les
textes suédois, tandis que dans les textes frangais, le texte lu est utilisé d’une
maniére active.

Au niveau macro, I’intérét est de comprendre, non pas I’intrigue, mais ce
que le texte veut dire au sens large, c’est-a-dire ’identification d’un théme,
d’un motif, d’une symbolique ou, rarement, d’'un message. En général, ce
genre d’interprétation est rare, mais il existe davantage dans les textes
suédois, qui font aussi preuve d’une imagination plus vive chez 1’éléve, que
font les textes frangais. Ceci peut étre une manicre efficace de rendre vivant
le texte, pourvu que la lecture ne s’éloigne pas trop de la lecture littérale.

Terminologie littéraire ou quotidienne

Le chapitre 6 s’intéresse a savoir comment les ¢€leves se servent d’une
terminologie littéraire et comment ils s’expriment en parlant du style, sans
connaitre les termes adéquats. L’analyse montre que les termes sont utilisés
soit pour décrire, soit pour analyser la nouvelle. Pour décrire, les termes font
souvent partie de longues listes, ou les aspects stylistiques sont énumérés :

L’auteur utilise beaucoup de métaphores, de comparaisons, de
personnifications et autres figures de style. (FRSStF:14)

Cela peut étre une manicre efficace, bien qu’un peu superficielle, de parler
d’un texte littéraire, mais cela ne révele pas vraiment s’il y a une vraie
connaissance derriére ces termes. Certes, on peut vérifier dans la nouvelle
pour voir si ces figures de styles y existent, mais le commentaire ne dit rien
sur la compétence de I’¢leve. Parfois, les termes paraissent appris par coeur.

Par contre, quand les termes sont utilisés pour analyser, ce n’est plus une
description de surface et ils atteignent un but dans I’analyse. L’exemple
suivant parle de la fonction des figures de style dans la nouvelle :

Il y a un grand nombres de détails et de comparaison « comme apres une
méchante claque » pour bien que 1’on situe les choses et qu’on comprenne
bien ce qu’elle ressent.

Il y a aussi beaucoup de répétitions, au lieu de dire « il » elle va répété «
Bébé » pour bien insister. Les détails sont donnés grace aux comparaisons.
(FRSStF:27)
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Dans I’exemple on parle de détails et de comparaisons et leurs effets sur le
lecteur sont soulignés.

Dans d’autres textes, il n’y a pas de termes littéraires, bien que le texte
puisse parler d’aspects stylistiques. Cela montre que 1’on peut trés bien
remarquer ce genre d’aspects méme si on ne connait pas la terminologie.
Parler du style sans les termes, demande pourtant un plus grand effort,
d’abord pour expliquer ce qu’on veut dire, ensuite de la part du lecteur du
texte d’éleve qui doit interpréter a son tour. Il est évident que Ia
communication est facilitée lorsque 1’on a accés a une terminologie
commune, mais cette étude montre que les termes ne sont pas indispensables.

Les textes frangais contiennent un plus grand nombre de termes littéraires
et ils sont aussi plus souvent utilisés pour 1’analyse. Cela ne veut pas dire que
I’analyse est inexistante dans les textes suédois, mais elle est beaucoup plus
rare.

Conclusion

Les résultats les plus importants de notre thése montrent que la socialisation
littéraire influence la réception du texte littéraire et que cela a des effets sur la
compréhension et sur la communication. Bien que d’autres études aient
montré I’importance du milieu, cette étude a montré combien 1’enseignement
influence la réception littéraire et ce que 1’éléve y voit, quel que soit son
milieu.

L’enseignement en France, inspiré par le structuralisme et le formalisme,
entraine une interaction avec le texte littéraire centrée sur les structures
narratives, ce qui n’est pas trés étonnant. Cette orientation entraine aussi une
lecture approfondie, ce qui est un auxiliaire important dans la compréhension
de I’intrigue, et aussi pour comprendre et interpréter I’implicite. Elle aide
aussi les éléves a rester dans le texte littéraire. Pourtant, bien que beaucoup
d’exemples d’excellentes analyses aient été identifiés, il est important de
souligner le fait que cette maniére de lire des textes littéraires n’est pas une
garantie de compréhension. Il y a aussi plusieurs exemples parmi les textes
francais contenant des analyses de la focalisation, pour prendre un exemple,
mais ou 1’¢éléve dit ne rien avoir compris de 1’intrigue. Donc, I’enseignement
risque d’encourager une lecture analytique, sans compréhension approfondie.

Un autre aspect est que les éléves restent dans le cadre posé par 1’en-
seignement. Ils ne sont pas autonomes par rapport a ce qu’ils interprétent
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comme une lecture correcte du texte littéraire et ils ne cherchent que rarement
des interprétations hors du commun. Un autre risque est que les lectures
émotionnelles n’existent pas, ce qui, dans le pire des cas, risque d’entrainer
une répugnance envers la lecture.

Le systéme suédois, ou les professeurs ont davantage d’autonomie et ou
I’objet principal de I’enseignement de la littérature est que 1’éléve apprenne a
se connaitre lui-méme et & comprendre le monde qui I’entoure, entraine une
relation autonome vis-a-vis du texte littéraire. Etre capable d’exprimer une
opinion est une qualité importante, mais quand il s’agit d’un texte littéraire, il
ne faut pas oublier la lecture littérale, ce qui est souvent le cas. Les
interprétations et les lectures émotionnelles des éléves suédois font cependant
preuve d’un vrai engagement envers les personnages et 1’intrigue, ce qui est
un grand avantage, dans le cas ou le but de I’enseignement est de former des
jeunes inclinés a la lecture. Le probléme est que cette interaction avec le texte
littéraire semble empécher la compréhension. Ceci est évidemment un
inconvénient, non seulement dans la lecture des textes littéraires, mais dans
toute lecture. Donc, bien qu’une lecture personnelle et émotionnelle soit
importante pour rendre vivant le texte littéraire, elle risque de devenir un
obstacle a la compréhension, ce qui n’encourage pas I’envie de lire.

En somme, dans les deux pays, un débat sur les raisons pour lesquelles
on lit des textes littéraires a 1’école parait de plus en plus important. On peut
trés bien s’opposer a I’idée que la lecture scolaire soit faite pour qu’on
s’amuse, mais ayant conscience du fait que la majorité des lecteurs hors
I’école lisent pour se distraire, cela devient un aspect important. Dans
I’éducation ce n’est pourtant pas assez. La lecture scolaire doit apporter
d’autres aspects. La compréhension et la capacité de voir différentes nuances
dans un texte sont importantes aussi quand il s’agit d’autres textes que des
textes littéraires.

Par un enseignement sur I’héritage culturel, paralléelement a la littérature
moderne et populaire, les ¢éléves auront davantage de possibilités. Par un
enseignement basé sur une analyse approfondie, ils auront aussi les outils
nécessaires pour interagir avec des textes différents. Et, finalement, par un
enseignement sur la réponse émotionnelle, ils deviendront aussi préts a
devenir des lecteurs éclairés, méme aprés avoir quitté 1’école. Cela veut dire
que la France et la Suéde peuvent servir de modéle, I’'un a l’autre, en
préservant et en développant les atouts de leur contexte, tout en ajoutant les
¢éléments bénéfiques de 1’autre.
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Joyce Carol Oates: THE BANSHEE. Ur The Female of the Species. Tales of mystery
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The Banshee

On Hedge Island, in Nantucket Sound, a twenty-minute ferry
ride from Yarmouth Harbor, Massachusetts. On the promon-
tory above the wide raked beach, the Hedge Island Yacht and
Sailing Club. On another matching spit of land to the east,
the Hendricks’ “cottage” —stately weathered-gray Victorian
clapboard, three stories, numerous tall narrow windows, a
tower and a widow’s walk, steep shingleboard roofs, and a
wraparound veranda with a floor so shiny gray it appeared lac-
quered. On the veranda, wicker furniture with bright chintz
cushions. On the choppy waters of the Sound, sailboats look-
ing like white paper cutouts.

Cries of gulls. Mixed with the wind. And that flap-
flapping sound overhead! Each time she glanced up, fearful
she would see giant birds flapping their wings as they swooped
down upon her, but it turned out to be just the flag whipping
in the wind at the top of the gunmetal pole.

The flag was Daddy’s flag. But this summer Daddy was
gone.

In her new coral-pink tank top and wraparound denim
skirt with the big patch pocket in the shape of a kitten from
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Gap Kids, she wandered among the guests seeking Mummy.
So many strangers! Mummy had so many friends. On the flag-
stone terrace, and around the swimming pool, and on the
grassy lawn where the bar had been set up, even on the tennis
courts. Bloody Marys and long-stemmed glasses of white wine,
mushrooms stuffed with crabmeat, Russian caviar smeared on
dark bread like jelly, smoked salmon and thin-sliced cucum-
bers on Swedish crackers. Music booming so loud, you almost
couldn’t hear it. Women like Mummy in sleek swimsuit tops,
silk slacks with pencil-thin legs. Bronze-skinned men in white
trousers, sports shirts open to midchest. Men like Gerard,
Mummy’s new friend with a wide white smile that glistened.
Oh, here’s a pretty girl! Here’s the princess! Face like a flower!
The strangers marveled but were soon bored with her. The
Irish girl had brought Baby to Mummy, who'd showed Baby
to her friends; for a while Baby had stirred interest, but babies
are even more boring than six-year-olds and soon the Irish girl
was sent back up to the house, for it was time for Baby’s diaper
change, Baby’s bottle, and Baby’s nap.

Oh, there was Mummy: that waterfall of straw-colored
hair spilling on bronze-tanned bare shoulders. Laughter like
glass breaking.

Mum-my? Plucking at Mummy’s hand. Which Mummy
did not like, not at such times. Mummy with Gerard in his
dark glasses and windblown hair bleached from the sun, Ger-
ard in white-dazzling sailing clothes and Mummy was wear-
ing her “funky” top that was just a black silk scarf tied about
her narrow chest and her wraparound silk skirt the color of
neon strawberries. Bare-legged Mummy in high-heeled san-
dals that made her teeter. Mummy’s fingernails were neon
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strawberry, too, and perfect like plastic. Mummy slap-slapped
at her as you'd brush away a pesky fly meaning, Go away! Go
back to the house! Isn’t that Irish girl supposed to be watching
you!, even as Mummy was laughing at Gerard telling one of
his comical stories.

When she’d been a little girl, Mummy had curled up to
nap with her sometimes. It had not been that long ago on
Hedge Island in the summer. In the big old iron bed in
Mummy’s and Daddy’s room with the goose feather pillows.
Cuddled together in midafternoon, which was a special time.
Whispering and laughing and suddenly sleepy on the bed fac-
ing the window so you could see (through your eyelashes) the
sky, and a little of the Sound. You could imagine sailing in the
sky, in thin floating clouds. Now she was no longer little but
six years old and soon to start first grade in the city and a new
baby had come. She was given to know there can be only one
baby. She had believed always that she was this baby, but now
Baby had come and so she could not be Baby. And yet when
Mummy and Gerard went sailing they refused to take her
with them: she was too little.

Too little, and it was dangerous. Gerard’s route eastward
between Monomoy Island and Nantucket Island and into the
open Atlantic, doubling back then westward and circling all
of Hedge Island to return in triumph to the Hendricks’ dock.

She was running back to the house. Pushing through the
legs. Oh she hated Mummy's friends, even Gerard smiling at
her pretending she was special!

She hated Daddy, for going away. For leaving Hedge Is-
land. This is the safe place, Daddy used to say. Why'd Daddy
say that if it wasn’t true! And anyway it wasn’t true: on Hedge
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Island there were summer squalls, there were hurricanes some-
times and howling winds, and the dock had been torn up by
ice (over the winter) and had had to be repaired. Daddy lived
in the city now, but it was a different city. She’d been looking
for Daddy hiding among the guests at the party, for it was that
kind of party—neighbors dropped by, summer guests and vis-
itors to Hedge Island, the Yacht and Sailing Club people —so
maybe Daddy had slipped among them. He’d changed how he
looked; last time she’d seen Daddy he'd had scratchy black
whiskers and a vertical line between his eyebrows she’d rubbed
at with her fingers wanting to erase. Oh Dad-dy.

Daddy was not Baby’s daddy (that was strange, but
Mummy said), but Daddy was still her daddy (yes, Mummy
said that was so) and that was why he might be at the party ex-
cept—how could they find each other in such a crowd?

If! —if she stood on the veranda! —on the wicker sofa on
the veranda! —in her pretty new summer outfit from Gap
Kids maybe Daddy would see her? But there were too many
people on the veranda, too.

Inside the house the walls were blinding white, there was
a mirror over a chintz sofa that reflected more light that made
your eyes hurt. She rubbed at her eyes. She was not crying!
Panting like a little dog that has been kicked, but she was not
crying.

There was Baby in his downstairs crib. Upstairs in the
nursery Baby had another crib. Both cribs were white.

Baby was a little boy. As she was a little girl. Mummy said,
oh she loved both! Mummy said she had not wished to stop
with just one, and that one a little girl.

Mummy said when you're a mother you become supersti-
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tious you think, What if? What if something happens to—?
Oh it’s the worst thought, it’s the unthinkable thought, so you
start obsessing about more than one, a kind of disaster insur-
ance; maybe it’s just primitive instinct, but we are primitive
aren’t we.

The Irish girl was laughing with the dark-tanned boy
wearing a Red Sox cap. He was the son of one of Mummy’s
friends; he lived a few houses down on the beach. He'd
brought a “special cigarette” for the Irish girl and himself to
smoke; they were laughing together as Baby lay in his crib by
the French doors opening onto the veranda and the breezy
salt air. Baby’s eyelids fluttered as her shadow passed over his
face.

Ba-by?

She knew to lilt her voice like Mummy’s voice. Carefully
she lifted Baby in her arms. Her little brother! —that is what
he was. She was fascinated by Baby’s eyes that were so small
and blue and bright with moisture and always moving, trying
to focus on her face. She liked to touch the smooth skin like
a doll’s rubber skin. And there was the small perfect mouth.
Yet Baby had a temper: you could not believe the sounds that
issued from that mouth. In the night, the Irish girl had to tend
Baby if he woke and would not sleep and made his fierce
choking noises. For sometimes Mummy was away. And some-
times Mummy was home and with Gerard in the big bed-
room, and at such times she did not appreciate being wakened
by the screams of a banshee.

What is a banshee, Mummy? she asked, but Mummy
seemed not to know, and was annoyed at her for asking. Ger-
ard always knew what a word meant, saying a banshee is some
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kind of Southwest Indian like Apache. But the Irish girl, who
kept to herself mostly and rarely said anything to Mummy ex-
cept “yes, ma’am,” “no, ma’am,” “thank, you ma’am,” now
said in a thrilled voice, “Oh ma’am, a banshee is a wild spirit
sounding like the wind. It screams in the night in a household
where someone is soon to die.”

Mummy laughed. Like glass being broken. So you knew
that Mummy was displeased. The Irish girl’s pale freckled face
reddened, and she said, “Oh ma’am! I am sorry.”

Sometimes in the night this summer on Hedge Island,
which was a lonely summer, she would slip from her bed in
the room close by the nursery and tiptoe barefoot and breath-
less into the nursery to peer into Baby’s crib that was so white
it seemed to float in the shadows like a little boat in the water.
When there was a moon, especially. When the moon was
shining like a milky eye. When the Irish girl was snoring in
her sleep. Like a ghost she would come to stand beside Baby’s
crib. She had overheard Mummy saying it had been her crib
once upon a time and it was so strange to think that a long
time ago she had been Baby, but now Baby was someone
not-her who she could look at as he slept. Baby slept so very
hard; his small body quivered with the heat of his mysterious
dreams. Oh, what was Baby dreaming? He was so small, he
had not yet learned to speak. And so his baby-dreams were lost
when he wakened.

It was so thrilling, she was holding Baby in her arms! And
no one knew and could scold.

She was holding Baby as the Irish girl held Baby, snug in
the crook of her left arm when she gave him his bottle. And
her elbow lifted a little to support the nape of Baby’s neck for
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they said that an infant’s neck is not yet strong enough to sup-
port his head. Baby was not asleep and not awake. This was a
good time for Baby, for he was not likely to cry just now. How
warm Baby was! Hedge Island was always cooled by sea
breezes, but Baby’s body was hot from such hard sleeping. She
liked it that Baby was trying to smile at her, his little snail
mouth wet with spittle. For Baby knew her and trusted her.

She had no trouble carrying Baby. Baby didn’t weigh
much more than the big ceramic antique doll that Grandma
had given her. Past the doorway opening out onto the veranda
and the noisy guests she carried Baby, and past the doorway
leading to the pantry where the Irish girl and the boy in the
Red Sox cap were standing very close together. Up the creak-
ing stairs to the second floor. Along the corridor. Past doors
opening upon sunlit rooms. Past the nursery and past the bed-
room that had been Daddy’s and Mummy’s but was now
Mummy’s and Gerard’s. And there was her own room with
her little bed snug in a corner, her bedspread was snowy white
ducks and kittens on a blue background like the sea. Her cur-
tains matched the bedspread. On a little rocking chair, the big
ceramic Victorian doll in what’s called a pinafore. She carried
Baby to the window seat where they could rest. She showed
Baby the people below. The tennis courts, and the grassy
lawn, and the terrace. Amid so many strangers she could not
see Mummy, and she could not see Daddy. It was difficult to
know if Baby was seeing what she pointed out to him. Baby
gurgled and wheezed and made his little cooing noises and
squirmed, and one of his pudgy baby-hands touched her
cheek. As if in gentle rebuke, We can't stop here; we are not
high enough for them to see us.
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The tower! The widow’s walk! She would carry Baby
there.

It came to her so fast: like switching on TV with the
remote.

But on the stairs to the third floor, that were so much nar-
rower than the other stairs, and where the carpeting was worn
almost through, she had to stop more than once, to lean Baby
against the railing. Suddenly Baby was heavier, and warmer. A
sweetish-sour smell from Baby’s diaper. She was panting again,
and her left arm was aching. Clumsily she shifted Baby to the
crook of her right arm. Baby did not feel comfortable there for
she had never before held Baby in the crook of her right arm
and she had not seen the Irish girl hold Baby that way, and she
did not think she’d seen Mummy hold Baby that way.

But it was all right—Baby surprised her by laughing!

Only once that summer had Mummy climbed with her
to the tower, but Baby had not been with them. The higher
we can climb, the clearer our perspective, Mummy said. If we
could fly to the moon and look back to earth we would see
ourselves better. We would laugh at our so-called tragedies.
From the widow’s walk you could see farther inland, sand
dunes and sand fences and wild rose briars twined about the
fences. You could see out into Nantucket Sound where the
waves were always choppy and dark blue, leaden blue, greeny
blue, depending upon the sky. The gulls look free, see the
gulls! Mummy said, shading her eyes. But gulls are creatures
driven by hunger, every waking minute of their lives is a mat-
ter of hunger. If Mummy wanted her to feel sorry for the gulls
or to think that the gulls were silly, she could not know.

It was harder for her to remember the summer before
when Daddy had taken her up into the tower. She tried very
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hard to remember Daddy climbing the third-floor stairs with
her and hand-in-hand with Daddy the almost unbearable ex-
citement of stepping through the door onto the roof where
there was a platform protected by a railing: this was the
widow’s walk. She’d been frightened at first, but Daddy held
her hand saying it was absolutely safe. Yes they were high up
and there was no roof here, but they were not in any danger
of falling. Many times she’d blinked her eyes, startled at the
bright blinding air that was so much windier up here than on
the ground. The widow’s walk was so exciting! Like flying in
the eight-passenger plane to Hedge Island, from the Boston
airport. Much more exciting than the ferry ride from Yar-
mouth Harbor that was so boring since you stayed inside your
car and could hardly see the water.

She had to lean Baby against the wall, fumbling to open
the door. She was panting hard now, her skin prickled with
heat. It was hard to believe, Baby was so heavy. And Baby was
beginning to fret as if impatient with her, wanting to get out-
side in the bright air and kicking his plump little legs in the
way of a cat you've picked up to hug but the cat struggles and
squirms trying to get away.

Baby, no.

Baby, see where we are!

Oh they were outside now, in the open air. Suddenly
there was just the sky overhead. Blinding-bright windy air
whipping her hair and clothes and making the flag, which was
close by and only a little higher than the roof of the house, flap
like it was a live thing, desperate to loosen itself from the gun-
metal pole and fly off into the sky. Oh baby, see!

By standing on her toes and leaning over the railing, she
could see some of the people on the ground below. But it was
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disappointing: she could not see them very well, and they
could not see her. The railing was high as an adult’s waist, and
she was so much smaller. So she could not see anything very
exciting except the sky, where a small propeller plane was
passing by, droning its motor like a hornet, and she could not
be seen. And Baby could not be seen. Nobody below was
noticing!

She would have to crawl through the railing out onto the
roof and bring Baby with her. She could do this, she thought.
Last summer a crew of dark-skinned men had torn out old
shingleboards and nailed new shingleboards onto the roof. Five
or six men with hammers walking about the roof, hunched
over, sometimes squatting on their haunches, slip-sliding,
crawling, then again walking straight up on the different sec-
tions of the roof. For there were steeper sections than others
and the section beyond the widow’s walk was not one of the
steep ones.

So she laid Baby down on the floor of the widow’s walk
and pushed her head through the railing and squeezed the
rest of her through like a cat. Now she was outside the railing,
on the roof! —one leg on either side of the peak to balance
herself. This was more daring than a cat—this was a monkey!
She was able to turn herself around saying aloud, “Don’t look
down!” for this was what Mummy said in the rattly little plane
as it circled to land at the Hedge Island airport with its single
dirt runway fading out into a field of sand dunes and wild rose
briars. Don’t look down! she told herself sternly. Baby, don’t
look! as she reached through the railing for Baby who was
oblivious of her command, lying on his back flailing his arms
and legs like asilly beetle, beginning to go red in the face with
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that look of baby vexation that made you want to laugh some-
times it was so comical, other times you wanted to shake Baby
quick, to prevent the banshee wail. Baby, no.

Because Baby was kicking it was difficult to pull him
through the railing. The rungs were far enough apart, but
Baby was not cooperating. Oh, she was becoming impatient
with Baby! For what if Daddy was here waiting to see them —
what if Daddy was below at the edge of the noisy party, Daddy
was about to glance up at the roof to see her and Baby—and
there was no one visible, to be seen? And Daddy lost interest
and went away? And Mummy didn’t see, either?

When Baby was new, and very little, she’d been jealous,
maybe. The Irish girl had said, Oh don’t be jealous! You are
the pretty one; you will always be the princess. And so she
knew, what she was feeling was jealous. She’d been sulky and
sullen and cried easily and was mean to her doll and hated
Mummy. She’d cried for Mummy to take Baby back where
she’d gotten him. (Why was that silly? Mommy was a shopper!
Big packages tied with ribbon. Heavy glossy-paper bags with
plastic handles. Sometimes Mummy returned what she’d
bought in the stores; why couldn’t she take Baby back, too?)
But Baby had not been taken back. Baby had stayed, and
everyone adored Baby. And after a while she hadn’t minded
Baby so much, hadn’t minded being told he was her little
brother. She had wanted a puppy but instead she had a little
brother. Every time she peeked at him, there were Baby’s moist
blue eyes fixed on her face. Oh, she had to laugh at Baby! Ex-
cept sometimes she became confused and her thoughts hurt
her head: she was Baby, and Baby was her? Was that how it
was meant to be? Or had Baby come to take her place?
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She had tried to ask Daddy this. If Baby was her, and had
taken her place, where was she?

Daddy laughed as if she’'d meant to be funny. Daddy
kissed and hugged her, but his whiskers scratched her.

She was on the roof, and Baby was with her. When Daddy
saw he would be impressed. My little monkey! Daddy would
tease.

This section of the roof was not so steep, or so high. There
was another, higher, roof with a steeper pitch where the brick
chimney pushed through. If she could get to that roof! Yes!
She could get there by sliding along this roof —as long as she
straddled the peak she would not lose her balance and as long
as she didn’t look down. She was grunting, carrying Baby in
this new way. Bump-bumping Baby along. Baby did not like
the bump-bumping and began to fret. His head was rolling
back because the crook of her arm wasn’t right. She could see
how it wasn't right, but she could not correct it. And the sun
was so strong, blinding. And the wind from inland, from the
west, miles away at the far end of the island where there was
an enormous garbage dump and a frenzy of gulls and other
scavenger birds and the wind blew these smells to the inhab-
itants of East Beach as it was called. And there were gulls here,
too. Swift-darting shadows on the roof. The panicky thought
came to her, They will peck out our eyes. She would have to
protect her eyes from the gulls, yet she could not drop Baby!

Now she could hear the strangers’ voices below, more
clearly. Laughter and loud thumping music like a heartbeat.

The gulls circled near as if curious, only just screamed at
her and Baby and spun away on the wind. And Baby blinked
at them gaping, and his little snail mouth was wet with spittle,
preparing to scream back at them, but they were gone.
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Oh, her bottom! Beneath her denim skirt she was wearing
pink cotton panties. The shingleboards were rough and
scratchy. Her bottom was tender and beginning to hurt.

Like a swift hard slap from Mummy. From Gerard, too.
Only what she deserved they said. A spoiled little girl always
sulking!

Her arm was hurting, too. Where Baby flailed and kicked
like a crazed cat, her arm was so tired.

Hush, Baby! Hushaby, Ba-by!

By slow inches she was pushing her bottom along the
peak of the roof. This wasn’t so much fun as she had thought
it would be. It was more like work, having to clean up some-
thing she’d spilled, or crawl beneath her bed to retrieve some-
thing she’d kicked there. No one had seen her yet. It was
taking so long! Possibly she wasn’t fully in sight yet and had to
go farther. Her head felt strange. Like sharp-edged insects
were inside buzzing to escape. Don’t look down, she told her-
self in Mummy’s stern voice, which was a voice to be obeyed,
but in the corners of her eyes she was beginning to see, she
could not help herself. There was shouted laughter below, a
blond blur that was (maybe) Mummy’s hair, and so she
looked, and gave a little scream of fear she was so high! She
and Baby were so high above the ground! She was dizzy sud-
denly and dry-mouthed, paralyzed staring at the people below
who had not yet seen her and Baby. Oh and Baby was kicking
and fretting at such a bad time, so heavy in the crook of her
arm, her heartbeat hard in her rib cage she could not seem to
catch her breath as if she’d been running, biting her lip to
keep from crying, Oh how many more minutes before one of
them glanced up to see her and Baby and all their eyes flew
open?
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