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Sammanfattning

Syftet med denna uppsats &r att undersoka vad begreppet litterdr kompetens innebir i grundskolan. Vi vill
dven studera pedagogers resonemang kring litterdr kompetens i ett beddmningsperspektiv. De
fragestillningar som vi utgar ifran i vart arbete &r:

e  Hur resonerar de intervjuade pedagogerna kring begreppet litterdr kompetens samt hur bedomer de
intervjuade pedagogerna en elevs formaga att resonera, reflektera och forsta en text och vilka
resonemang ligger till grund for deras bedémning?

e Hur beskriver de intervjuade pedagogerna i ar 3, 5 och 9 att de utformar sin undervisning for att eleverna ska
utveckla litterdr kompetens?

e  Vilka stod finns att tillga for pedagogerna vid bedomning av litterdr kompetens?

En kvalitativ metod i form av intervjuer anvindes. Sammanlagt genomfordes sex stycken intervjuer med
pedagoger i Vistra Gotaland som undervisar i grundskolans ar 3, 5 och 9. Litteraturstudier har ocksa
anvints som metod. For att undersoka vad det finns for stod for beddmning av litterdr kompetens har vi
anvint oss av dokument fran Skolverket samt studerat relevant litteratur rorande den teoretiska delen av
vart arbete. Resultatet visar att litterdr kompetens definieras av pedagogerna i linje med tidigare forskning.
Dock anvinder inte pedagogerna begreppet litterdr kompetens men dr dnda medvetna i sitt arbetssétt som
domineras av gemensamma samtal kring litteratur. Betrdffande bedomning av litterdr kompetens stéller sig
pedagogerna fragande da de uppfattar det som komplicerat och efterfragar mer stod. Vi finner att det finns
gott om stod fran Skolverket men pedagogerna efterfragar tydligare direktiv och betygskriterier. Trots de
stod som finns att tillga i form av nationella prov och styrdokument vill vi uppmérksamma den problematik
som ror beddmning av formagan tolka och reflektera Gver en text. Genom arbetet med denna undersdkning
har vi fatt inblick i grundskolepedagogernas litteraturundervisning, syn pa litterir kompetens och deras
tankar kring bedomning av denna. Vi finner att vart arbete har relevans for liraryrket da det fokuserar pa en
problematik gillande bedomning som vi kommer att mota i var framtida yrkesroll. Vart arbete tar dven upp
olika didaktiska resonemang vid utformningar av litteraturundervisning.
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Forord

Ett stort tack till de intervjuade pedagogerna som stillt upp med givande svar. Stor hjilp
har vi fatt av var handledare Ann Boglind som har varit ett stod pa vigen och givit oss
virdefulla synpunkter, tips och idéer. Vi vill ocksa rikta ett stort tack till vara ndra och

kira.

Goteborg januari 2010
Emma Stiring och Malin Wiberg



1. Inledning

Att kunna ldsa édr en viktig del av elevers formaga och det dr nagot som genomsyrar en
stor del av skolans undervisning. Eleverna ska lédra sig forma bokstédver, urskilja stavelser
och kunna avkoda ord och meningar. Det dr denna formaga som man i skolan, framst i de
tidigare aren, stimmer av och sitter in extra hjilp da svarigheter finns. Att kunna lésa &r
att kunna avkoda, eller? Under var utbildning har vi fatt en bredare bild av vad att kunna
lasa innebdr. Var uppfattning dr att arbete med skonlitteratur inte bara moter
styrdokumentens krav och mal utan att det dven i hog grad bidrar med sadant som &r
betydande for elevens livslanga ldrande. Att kunna ldsa det som star pa raderna ir inte
nog, det giller ocksa att kunna ldsa det som star mellan raderna. Av denna anledning
fokuseras vart examensarbete pa att forsoka reda ut vad som menas med att forsta en
skonlitterdr text och hur pedagoger bedomer elevers formaga att kunna forsta och
resonera kring det lista.

Ett antal intressanta fragor har lett oss in i det hir arbetet och var forhoppning &r att i viss
man kunna reda ut och klargéra den problematik som tycks rada i den pedagogiska
verksamheten gillande elevers litterdra kompetens och bedomningen av den. Fragorna
kretsar kring vilket pedagogiskt tankande som ligger till grund for pedagogers utformning
av litteraturundervisning och bedomning av elevernas reflekterande kring texter. Man kan
inte lata bli att reflektera 6ver inneborden av vad det egentligen dr att utveckla sa kallad
litterdr kompetens. Vi har en forhoppning om att kunna fordjupa vara dmnesdidaktiska
insikter betridffande litteraturundervisning samt bidra till kunskapsutvecklingen inom
utbildningsvetenskapen.

2. Syfte och problemformulering

Syftet med denna uppsats dr att undersoka vad begreppet litterdr kompetens innebir 1
grundskolan. Vi vill dven studera pedagogers resonemang kring litterdr kompetens i ett
bedomningsperspektiv. De fragestillningar som vi utgar ifran i vart arbete ar:

e Hur resonerar de intervjuade pedagogerna kring begreppet litterdr kompetens
samt hur bedomer de intervjuade pedagogerna en elevs formaga att resonera,
reflektera och forsta en text och vilka resonemang ligger till grund for deras
bedomning?

e Hur beskriver de intervjuade pedagogerna i ar 3, 5 och 9 att de utformar sin
undervisning for att eleverna ska utveckla litterdr kompetens?

e Vilka stod finns att tillga for pedagogerna vid bedomning av litterdr kompetens?



2.1 Begreppsforklaringar

Litteridr kompetens

Vi viljer att anvédnda detta begrepp eftersom det i stor utrdckning anvinds i den teoretiska
litteratur vi studerat. Var definition av litterdr kompetens dr formagan att sjéalvstandigt
kunna reflektera, tolka och diskutera en last text, samt att ha flyt i lisningen och kunna
identifiera olika genrer. Litterdr kompetens innebdr ocksa enligt var uppfattning
formagan att anvinda sig av strategier i motet med texten.

Lisformaga

I dokument fran Skolverket anvinds begreppet lasformaga vilket skiljer sig nagot fran
litterdr kompetens. Liasformaga géller inte enbart bearbetning av skonlitteridra texter utan
aven faktatexter, tabeller och liknande.

2.2 Avgransningar

I var undersokning har hinsyn ej kunnat tas till pedagogernas uppfattning om
genusskillnader rorande elevers litteraturldsning. Vi dr medvetna om att detta dr en viktig
diskussion och tar upp det i vart avsnitt kring forslag pa vidare forskning. Inte heller har
hénsyn tagits till pedagogernas arbetserfarenhet och utbildning da detta skulle innebira
en storre diskussion och mer omfattande forskning. Likasa har vi inte tagit de olika
skolornas profil i beaktande eller deras socioekonomiska upptagningsomrade.

3. Metod och material

Under den hir rubriken presenteras hur vi har gatt tillviga for att besvara
fragestillningen. Vi redogor for metodvalet och genoférandet gillande var undersokning.
Héar kommer dven valet av intervjupersoner att presenteras samt den etiska hdnsyn som
tagits.

3.1 Metod

Vart arbete har innefattat en mindre litteraturstudie av ett antal dokument fran Skolverket.
Dokumenten har betydelse for var undersokning och har kopplingar till vart syfte och
fragestillningar. Efter bearbetning av de dokument vi valt redovisas det som vi anser vara
relevant for undersokningen och det som kan hjilpa oss besvara fragestéllningarna. Peter
Esaiasson, Henrik Oscarsson och Mikael Gilljam (2007:237f) skriver om kvalitativa
textanalyser och ndamner en form av systematisk analys dir syftet ar att man vill klargora
tankestrukturer. Det viktigaste dr da att lyfta fram det visentliga i texten. Vi har inte som
avsikt att kritiskt granska det som Skolverket skrivit utan presenterar det som &r
visentligt 1 deras texter och presenterar detta i korta drag. De dokument som studerats dr



Lpo 94, ldroplan for det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet
samt kursplan for amnet svenska. Vi betraktar inte dessa dokument som nagon forskning
utan ser det som politiska dokument fran en myndighet. Fran Skolverket har vi dven tagit
del av rapporter fran de internationella undersokningarna om elevers ldsforstaelse, PISA
och PIRLS. Dokument som diskuterar och behandlar resonemang angaende syfte och
dilemman med nationella prov har ocksa inkluderats i litteraturstudien.

I vart arbete har vi dven valt att genomfora en kvalitativ undersokning i form av
intervjuer med pedagoger som undervisar i grundskolans ar 3, 5 och 9. Vi avser att med
hjdlp av intervjuer ta reda pa hur pedagoger i grundskolan ser pa begreppet litterér
kompetens och vad som ligger till grund for deras bedomning och undervising. I vart
arbete kommer vi dven att studera uppnaendemalen géllande bearbetning av lésta texter i
ar 3, 5 och 9 samt studera de nationella proven for de ndamnda skolaren. Utifran detta vill
vi sedan ta reda pa hur pedagogerna bedomer elevers ldsforstaelse och hur de utformar
undervisningen.

For att komma at pedagogens tankar och erfarenheter betriffande litterdr kompetens och
bedomningen kring detta valde vi att gora intervjuer. Syftet med var undersokning ar inte
att framhéva i vilken utstrickning eller i vilken mingd pedagoger anvinder ett speciellt
undervisningsmaterial eller liknade sa darfor har vi uteslutit en kvantitativ undersokning
som alternativ. Vi anser att en enkitstudie inte har varit tillricklig da svaren i en sadan
blir svartolkade eftersom pedagogerna inte har mojlighet att utveckla sina svar. Likasa
hade inga foljdfragor kunnat stillas. Syftet med var undersokning &r att framhidva de
enskilda pedagogernas tankar och synsitt och diarfor passar den kvalitativa metoden vart
arbete biittre vilket kan lisas i Jan Trost (2005:14). Aven Stefan Stukat (2005:32) lyfter
fram den kvalitativa metoden som anvéndbar da man vill gestalta nagot.

3.2 Undersékningens genomférande

I foljande avsnitt diskuteras vart urval betrdffande intervjupersoner och genomforandet av
den kvalitativa undersokningen.

3.2.1 Val av intervjupersoner

Vi har genomfort intervjuer med sex pedagoger pa grundskolor i Vistra Gotaland. Vart
urval av intervjupersoner grundar sig pa att vi vill studera pedagogers arbete i olika
arskurser. Vi har valt att intervjua pedagoger som arbetar med elever i ar 3, 5 respektive 9
eftersom nationella prov i dmnet svenska genomfors i dessa arskurser. Vart val av
informanter grundar sig dock inte pa i vilken utstrickning de bedomt elever med hjilp av
nationella prov och inte heller i vilken utstrickning de pa ett medvetet sitt arbetar med
litterdr kompetens i sin litteraturundervisning.

For att finna pedagoger som passar var undersokning har vi gjort ett strategiskt urval
genom att forst ta kontakt med rektorer pa olika skolor och genom dem kontaktat de



pedagoger som de forslagit. Vi har i viss utstrickning tagit hjdlp av kontakter pa vara
VFU-platser som har kunnat rekommendera pedagoger. Vi har dock avstatt fran att gora
intervjuer med pedagoger vi sjdlva arbetat med pa grund av att vi anser att var relation till
dessa som skulle kunna paverka var tolkning. Esaiasson m.fl. (2007:292) poéngterar att
det #r bittre att genomféra intervjuer med framlingar da det &r svart att upprétthalla en
vetenskaplig distans till personer man kéinner.

3.2.1 Genomforande av intervjuer

Dokumentationen av intervjuerna skedde genom ljudupptagning eftersom vi ansag detta
tillvigagangssitt tillforlitligt da det gett oss mojlighet att lyssna igenom materialet
atskilliga ganger. Vi ville ocksa kunna koncentrera oss pa fragorna och samtalet under
intervjuerna utan att behova anteckna under tiden. For objektivitetens skull har vi
tillsammans analyserat intervjusvaren. Intervjuerna genomfordes dock med endast en av
oss nirvarande at gangen for att ett mer jamlikt forhallande mellan den som intervjuade
och informanten skulle mojliggoras. Stukat (2005:41) papekar att den intervjuade kan
uppleva att vara i underldge om tva personer intervjuar. Han nimner dock ocksa att det
finns en fordel med att vara tva intervjuare da man har mojlighet att ha olika fokus och
upptédcka mer tillsammans.

Intervjuerna genomfordes med en pedagog at gangen. Vi valde medvetet bort att
genomfora gruppintervjuer da det forutom av logistiska och tidsmissiga skl inte verkade
passa vart syfte. Bade Trost (2002:24) och Stukat (2005:41) skriver om hur
tillforlitligheten vid gruppintervjuer kan vara lag, den sociala situation som uppstar i
gruppen kan paverka hur den enskilde svarar. Darfor valde vi att genomféra individuella
intervjuer. Gruppintervjuer ska inte anvindas i syfte att komma at attityder eller asikter
menar Trost (2002:26), da vi vill komma at just detta far vi saledes avsta fran
gruppintervjuer och intervjua personerna enskilt. Intervjuerna dgde rum pa de platser
informanterna valde eftersom vi ansag det viktigt att de kdnt sig bekvdma i miljon. Dock
har vi reflekterat 6ver en risk med detta, vi tror att pedagogerna kan kinna ett storre krav
att svara ’ritt” om de befinner sig inom en institutions viggar. Stukat (2005:40) tar upp
detta och menar att uppsokande intervjuer tillater den intervjuade att kédnna sig trygg.
Han anser vidare att den intervjuade bor fa vilja plats.

I undersokningen har, som tidigare ndmnts, sammanlagt sex informanter, tva fran varje
skolar intervjuats. Trost (2005) skriver att ett fatal vil utforda intervjuer dr mycket mer
virda dn ett flertal mindre vil utforda intervjuer. Da detta dr en mindre undersokning &r
vi dock medvetna om att vart resultat inte gar att generalisera till alla pedagoger utan vi
har som mal att belysa skillnader och likheter i pedagogernas resonemang. Resultatet
avser alltsa endast den undersokta gruppen.

Bo Johansson och Per Olov Svedner (2006:41f) framhaller den kvalitativa intervjuns
fordelar da den ritt anviand kan ge kunskap som &r direkt anvidndbar i ldraryrket. De
diskuterar ocksa problematik kring anvdndandet av endast denna metod. Utan
komplettering av till exempel observationer dr det svart att med sidkerhet avgdra om



pedagogerna lever som de lidr, dvs. om de tillimpar sina idéer i praktiken. Stukat
(2005:49) skriver dven han om observation som metod did man vill fa en bild av vad
manniskor faktiskt gor och inte enbart ta reda pa vad de sdger. Vi dr medvetna om att
undersokningen hade fatt ett annat djup om vi hade kompletterat intervjuerna med
observationer av pedagogernas arbete. Dock valde vi bort observation som metod da vi
anser att det hade varit problematiskt att genomfora inom ramen for den tid vi haft till
vart forfogande. Det foreligger saledes en viss risk att pedagogerna svarar med vad de
tror dr “rétt” svar och inte sanningsensligt med hur det egentligen ser ut. Vi kan dnda se
en fallgrop med observationer dd man maste informera den som bli observerad om syftet
med observationen vilket i sin tur skulle kunna leda till att pedagogerna har de i atanke
vid utformningen av undervisningen. Vi ser dven ett problem i att under kort tid kunna fa
godkdnnande av alla elevers malsman géllande att de far bli observerade. Om en av
fordldrarna inte samtycker star undersokningen utan material.

Gillande intervjufragornas utformning skriver Trost (2002:19) om standardisering och
menar i den grad fragorna i en intervju dr desamma for samtliga intervjuade, situationen
likasa. I denna mening &r standardiseringen i var intervju hog. Var intervjuguide har en
semistrukturerad utformning vilket innebér att vi har utgatt fran huvudfragor stillda till
samtliga pedagoger men vi har dven utformat den sa att det finns utrymme att stilla
foljdfragor som passar just varje enskild pedagog och samtalet. Vi har valt att inte lata
pedagogerna ta del av intervjufragorna innan intervjun. Anledning till detta ar att vi vill
ha svar som kommer direkt fran pedagogen och inte att pedagogerna i forvig ska ha tagit
reda pa hur de ”bor” svara pa fragorna.

Vi strivar efter reliabilitet och validitet i vart arbete men dr medvetna om att

reliabilitet och validitet kan ses som problematiska omraden da kvalitativa studier ska
diskuteras. Aven vid kvalitativa studier ir det dock av vikt att diskutera reliabilitet och
validitet da det paverkar bedomningen av undersokningens vetenskapliga virde hdavdar
Stukat. Han menar att man i anslutning till kvalitativa studier bor tala om rimliga och
trovirdiga tolkningar snarare @n sanna, objektiva eller tillforlitliga sadana som vid
kvantitativa studier. Reliabiliteten i en kvalitativ studie kan bedomas utifran graden av
overensstimmelse mellan olika bedomare (Stukat 2005:129). Trost skriver om reliabilitet
och papekar att mianniskan inte #r statisk och att intervjusvar darmed inte nodviandigtvis
blir de samma vid ett annat intervjutillfille trots att samma fragor stélls (2002:111ff).
Validiteten paverkas av det faktum att intervjupersonerna kan vara érliga eller odrliga
(Stukéat 2005:126). Vi dr medvetna om att pedagogerna kan vélja att svara pa vad de
tycker ar korrekta sitt och att méanniskor inte alltid vill erkédnna brister.



3.3 Etisk hdnsyn

Under planeringen och genomfoérandet av intervjuerna med berdrda pedagoger har vi
tagit del av Vetenskapsradets forskningsetiska principer inom humanistisk-
samhillsvetenskaplig forskning. Eftersom Vetenskapsradet under var arbetsprocess har
tagit bort publikationen angdende de forskningsetiska principerna da det dr under
behandling har vi anvént oss av deras senaste publicerade dokument. Vi har utgatt fran
informationskravet (u.a. 7-8) och nyttjandekravet (u.a. 14) och ddrmed infor intervjuerna
informerat om syftet med vart arbete for de berérda pedagogerna. Vi har ocksa med
tydlighet uttryckt att deltagandet dr frivilligt och anonymt samt att informationen enbart
kommer att anvindas i denna studie. De intervjuade pedagogernas namn &r fingerade for
att sdkerstélla anonymiteten. Pedagogerna har dven tagit del av informationen att de har
ratt att avbryta sin medverkan om de sa oOnskar. Héinsyn har tagits till
konfidentialitetskravet (u.a. 12-13) fran Vetenskapsradet och vi kommer dirfor inte
anvinda sadan information om pedagogerna som skulle kunna avsloja deras identitet.
Samtyckeskravet (u.a. 9-10) som Vetenskapsradet tar upp har vi forhallit oss till och
eftersom alla pedagoger dr over 15 ar har de sjédlva lamnat sitt samtycke. Vetenskapsradet
ger rekommendationen att erbjuda informanterna att ta del av resultatet av deras
medverkan innan det publiceras vilket vi erbjudit samtliga intervjupersoner.

4. Teoretisk anknytning

Vi har valt att utga fran tva teoretiska félt som vi anser vara relevanta for var studie:
receptionsforskning och sociokulturell teori. Anledningen till att vi valt
receptionsforskning dr att det 4r en huvudstromning 1 modern litteraturtolkning och vi
finner den anvindbar for att forsta elevers moten med texter. Den sociokulturella teorin
ser vi tydliga spar av i styrdokument och finner av den anledningen det relevant att ta
avstamp 1.

4.1 Receptionsforskning

Ett ldsarorienterat perspektiv har vixt fram inom litteraturtolkningen och till skillnad fran
tidigare synsitt med fokusering pa texten som sjdlvstindig riktar den ldsarorienterade
teorin, dven kallad reader-response criticism, blicken mot motet mellan texten och
lasaren. Ett ldsarorienterat perspektiv innebédr att man anser att texten i stor utrdckning
skapas av ldsaren. Lars Wolf (2002:16ff) skriver om ldsarorienterade teorier och menar
att en litterdr text aldrig dr helt entydig eller sluten. Enligt honom innebir det att
tolkningen av texten dr beroende av vem ldsaren dr samt i vilken kontext ldsningen dger
rum. Detta innebdr att det inte finns en enda korrekt ldasning av en text utan att flera &r
mojliga. Den ldsarorienterade forskningen har vunnit féaste i dagens litteraturpedagogik.
Det dldre synsittet som innebar att texten ansags som sjdlvstindig ledde till uppfattningen
att det fanns korrekta tolkningar. Detta innebar att det ansags att vissa ldsare, ldrare eller
andra “experter”, kunde gora den korrekta tolkningen. Wolf (2002:16) slar fast att den
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gingse uppfattningen bland receptionsforskare och teoretiker numera &dr att textens
mening inte dr bunden till forfattarens avsikt.

Det existerar olika synsitt betriffande vad ldsarrollen innebdar. Wolf (2002:21ff) gar
igenom nagra av de mest inflytelserika teoretikerna i sammanhanget. Gemensamt for
dessa ér deras syn pa litteraturtolkning som resultatet av en konstruktiv process inuti
lasaren. Han skriver om Culler som borjade anvdnda begreppet litterdr kompetens i1
Structuralist Poetics 1975. Culler ser pa litterdir kompetens som konventioner en
ideallédsare kinner till och behirskar.

Louise M. Rosenblatt skrev redan 1938 i Literature as Exploration' i ytterst
lasarorienterad anda att ett litterdrt verk enbart ar bokstiver tills en ldsare ger det mening.
Dock framhaller hon att det dr bade texten och ldsaren som star for meningsskapandet
(2002:35ff). Hennes asikt kan ses som tdmligen radikal da hon pastar att all ldsning &r
individuell och unik.

Wolfgang Isers asikt &r att den litterdra texten endast uppstar i ett mote mellan ldsaren
och texten (1993:319). Han tillskriver dirmed texten en starkare roll in Rosenblatt da han
sdger att den inte dr fiardigskriven utan ldsarens fantasi, erfarenheter och kunskaper. Iser
sdger att luckor som texten innehaller ska fyllas och att varje ldsare gor detta pa sitt
individuella sitt (1993:325). Lars Brink (2006:239f) skriver om Isers (1980) tankar om
utrymme i litterdra texter for ldsaren att fylla i. Han menar att olika ldsare fyller i med
olika saker beroende pa ldserfarenhet, sociala tillhorighet, alder samt kontext texten ldses
i.

Wolf (2002:25) skriver att Stanley Fish &r av den liknande asikten att det inte finns nagon
i forvig existerande text. Det finns enligt honom lika manga texter som det finns lésare..
Fish talar om tolkningsgemenskap och menar att ldsarna har vissa ramar gemensamt och
forhandlar om textens betydelse. Texten har ingen betydelse 1 sig. Fish (1993:187f) sédger
att tolkningsgemenskapen utgors av ldasare med gemensamma tolkningsstrategier som
existerar fore lasakten. Individer tilldgnar sig olika tolkningsstrategier, de lérs in. Vidare
papekar han att tolkningsgemenskaper inte #r fasta konstellationer utan de kan vixa och
minska. Lisare kan flytta fran den ena tolkningsgemenskapen till den andra.

Judith A. Langer dr av asikten att subjektiva och objektiva erfarenheter inte
nodvéndigtvis star i konflikt (2005:19). Tillsammans bidrar de med olika perspektiv pa
samma fenomen vilket ger en komplex och mer komplett forstaelse. Lidsarens
forestillningsvérld byggs upp i takt med att nya uppfattningar fordndras och utvidgas.
Tolkningarna byts ut 1 en stindig interaktion mellan text och ldsare och byggandet av
forestillningsvérldar kan sdgas vara skapandet av mening och sammanhang (2005:28).

' Vi anvinder oss av den svenska utgivan fran 2002 men Rosenblatts tankar publicerades redan 1938. Vir
killa &r en reviderad och dversatt upplaga av Rosenblatts originalverk Literature as Exploration fran 1938.

11



4.2 Sociokulturellt perspektiv

Vart arbete utgar fran det sociokulturella perspektivet som sitter fokus pa samspel mellan
individ och kollektiv. Om man studerar Lpo 94 ir det tydligt att den i stor utstrickning
har drag fran ett sociokulturellt perspektiv genom synen pa ldarande och utveckling.
Kursplanen for @mnet svenska uttrycker att spraket utvecklas i socialt samspel.

I sociokulturell teori betonas spraket och Roger Siljo stiller sig bakom Lev Vygotskijs
antagande om att spraket och samtalet &r centrala delar. Interaktion och kommunikation
ses som centrala for forstaelse av ldrande och utveckling pa individuell och kollektiv niva
(2000:232). Eleven tilldgnar sig kunskaper genom att kommunicera med klasskamrater
och pedagog. Elever kan fa ut mer av litteraturldsning da de arbetar tillsammans med
klasskamrater och pedagog dn vad de hade fatt om de enbart ldst enskilt och aldrig fatt
mojligheten att diskutera det lidsta. I boksamtal far de mojlighet att utreda sadant som
varit komplicerat i texten och for svart att forsta pa egen hand (Chambers 1993).

Bland de pedagogiska implikationer som f6ljer ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande
ndmner Siljo (2000:209f) en praktisk uppgift for pedagogen. Denna uppgift innefattar att
hjdlpa eleverna identifiera regler for kommunikation samt vigleda dem till behirskning
av dessa. Vi tolkar dessa “regler for kommunikation” som strategier liknande strategier
som exempelvis namns av Langer och Ellin Oliver Keene och Susan Zimmermann da de
beskriver de strategier elever behdver for att kunna bearbeta skonlitteratur.

Olga Dysthe (2003:109) och Mari-Ann Igland talar om dialogiskt uppbyggd undervisning
som ger goda inldrningsvillkor. De hinvisar till Martin Nystrand som tolkar Bakhtins
tankar om undervisning. I den dialogiska undervisningen ges utrymme for diskussion och
fokus #dr pa omvandling av forstaelse men dven den ldrandes tolkningar och personliga
erfarenheter. En monologisk undervisning ddremot, karaktiriseras av lidrarstyrda samtal
diar kommunikationen dr en 6verforing av kunskaper, det dr lararen och liromedlet som dr
auktoriteter och den ldrande exkluderas. De olika undervisningssitten bygger pa
dialogism och objektivism, dvs. att kunskap dr nagot som skapas genom interaktion
mellan olika roster kontra kunskap dr nagot givet. Dialogisk undervsining kdnnetecknas
av diskussion, omvandling av forstaelse och att kunskapen byggs upp genom interaktion
mellan de olika rosterna i klassrummet. Elevens tolkningar och personliga erfarenheter
anviands som kdlla till kunskap.

Det sociokulturella synsittet innebér att pedagogens uppgift dr att inta en aktiv roll for att
stotta eleven 1 arbete mot den ndrmaste utvecklingszonen menar Dysthe (2003:89) och
Igland. Petri Partanen (2007:52) diskuterar samma sak men anvénder benimningen den
proximala utvecklingszonen som Vygotskij myntade. Denna zon kan beskrivas som
utrymmet mellan vad en elev kan gora utan hjilp och vad han eller hon kan géra med
hjélp fran andra (en klasskamrat eller pedagogen). Det som eleven kan klara att utféra pa
egen hand, kan han eller hon med ett visst stod fran en klasskamrat eller pedagogen
utfora pa en dnnu hogre niva. Partanen talar dven om Bruners begrepp scaffolding

12



(2007:114) vilket ter sig oundvikligt att ndmna da den proximala utvecklingszonen
diskuteras. Pedagogen ska fungera likt en byggnadsstéllning som stottar till en borjan
men allt eftersom eleven lir sig ska den monteras ned. Pedagogens vigledning ska alltid
finnas ddr men den fordndras i takt med elevens utveckling. Det handlar med andra ord
om en gradvis 6verlamning fran pedagog till elev.

Partanen skriver vidare om elevernas gemensamma tinkande och hur man som pedagog
ska 6ppna upp for diskussion och gemensamt tinkande istillet for att se elevernas fragor
som behover ett svar fran ndgon som vet bast. I stéllet ska nyfikenhet och gemensamt
undersokande vara i fokus och pa sa sitt bidra till att eleverna utvecklar en kognitiv
formaga (2007:102). Pedagogen ska vara vigledande i samtal och ska kartligga var
eleverna befinner sig. Kartldggningen ska gilla hur eleverna gar tillvdga nir det moter en
text, vilka strategier de anvédnder. Anledningen till detta dr att pedagogen ska kunna
hjdlpa dem arbeta i den proximala utvecklingszonen (2007:146).

Partanen anvinder begreppet internalisering och syftar da pa en utveckling fran det yttre,
sociala till det inre, mer privata som kan sédgas ske vid inldrning. En férdighet
internaliseras. Det sjélvstindiga arbetet sker fraimst med stod av det inre tdnkandet sdger
Partanen (2007:49ff). Han lyfter fram kopplingar till internaliseringen i samband med den
proximala utvecklingszonen da han skriver:

Det vigledande pedagogiska stodet fran en vuxen eller en kamrat blir en social och spraklig dialog som
eleven sd smaningom kan integrera och internalisera. Aterigen ser vi hur ldrandet rymmer rorelser fran yttre
sprék till inre sprakligt tinkande

Partanen 2007:52

Internalisering, ett av Vygotskijs begrepp forklarar Dysthe och Igland som den utveckling
vilken sker fran social samverkan och i den kontext man ingér i till de individuella
medvetenhetsfunktionerna. Vygotskij ville forsta hur hogre psykologiska processer sa
som spraket, minnet, begreppsbildning uppstar och delade in vagen till internalisering i
tva steg. Dysthe och Igland presenterar det forsta steget som kallas intermentalniva dér
samverkan med andra #r viktigt for att processerna ska uppsta. Det andra steget dr
intramentalniva vilket forklaras som en inre niva hos den enskilda individen.
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5. Tidigare Forskning

I denna del sammanstills olika forskares syn pa begreppet litterdr kompetens och olika
former av litteratursamtal presenteras. Vi berdr dven omradet bedomning av litterér
kompetens.

5.1 Litterar kompetens

Jonathan Cullers begrepp litterdr kompetens formedlades for forsta gangen 1975 i hans
verk Structuralist Poetics (Wolf 2002). Culler (1991:107) skriver att det finns en
problematik kring forstaelse av skonlitterdra texter. Det forekommer olika tolkningar av
vad litterdr kompetens idr, dven bland kritiker, vilket underminerar forestdllningar om
definitionen av begreppet. Culler anser att litterdr kompetens dr att betrakta som en
uppsittning konventioner. Dessa konventioner ar historiskt, kulturellt och socialt bundna.
Culler (1991:96ff) menar att en litterdr grammatik, ldskonventioner, dr nodvéindiga
kunskaper for ldsaren att ha for att kunna forsta en text. Det tycks enligt Culler finnas
begridnsningar for antalet acceptabla och rimliga tolkningar men det finns flera mojliga
tolkningar sa linge de har en forankring i texten.

Rosenblatt beskriver tva typer av ldsning: efferent och estetisk. Efferent ldsning leder till
att den personliga litteraturupplevelsen hamnar i bakgrunden och kan ses som bidragande
orsak till att eleverna letar efter ett rétt svar”’, det som ldraren sitter inne med. Framst vid
lasning av icke skonlitterdra texter, till exempel faktatexter, handlar det om denna
efferenta ldsning. Rosenblatt menar att efferent ldsning dr mer inriktad pa bokstavlig
inriktad ldsning. Den andra typen av ldsning kallar Rosenblatt estetisk ldsning och den
innebir att eleverna far reflektera dver texten pa ett bredare, personligt och emotionellt
plan. De far till exempel fundera 6ver andra ménniskors liv, idéer och asikter (2002:11ff).
Med detta som underlag skulle man kunna definiera Rosenblatts idé om vad litterdr
kompetens ér ett tillstand da det rader balans mellan efferent och estetisk ldsning. Lasaren
bor for att vara litterdr kompetent kunna placera sig pa lamplig plats pa skalan utifran
syftet med ldsningen. Ytterligare en fingervisning om vad litterdr kompetens innebir
enligt Rosenblatt far vi av att ldsa hennes ord om forstaelse (2002:96ff). Lararens uppgift
ar att hjélpa eleverna till forstaelse av ett litterdrt verk. Bland annat forutsitter forstaelse
att ldsaren ldr sig om det historiska, sociala och etiska sammanhang som verket maste
placeras i. Elevernas personliga erfarenheter bildar ocksa ett sammanhang som maste tas
hénsyn till ndr man talar om forstaelsen. Rosenblatt (2002:98) skriver att en medvetenhet
om det egna perspektivet, samt information som kan belysa forfattarens underforstadda
antaganden, behovs for att full forstaelse av ett litterért verk ska uppnas.

Langer (2005:20) foreslar att ldraren ska titta pa de strategier som goda ldsare anvéinder
sig av nir de diskuterar litteratur for att finna det som bor beddmas i1 samband med
skonlitteraturldasning. Eleverna ska kunna dela med sig av intrycken efter att ha lidst en
text och kunna stélla relevanta fragor till texten. Efter det forsta intrycket ska de ha
formagan att ga vidare och utveckla, omprova sina tankar. Eleverna ska dven kunna gora
kopplingar mellan olika texter och inom texter samt reflektera Gver alternativa tolkningar.
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Nir det kommer till att forsta litteratur @r det grundldggande att kunna foga samman och
utveckla menar Langer (2005:39). Att kunna anvénda litteraturen for att uppna storre
forstaelse av sig sjédlva och livet ndamns ocksa som ett mal. Ovannamnda féardigheter kan
tolkas som viktiga aspekter av litterdr kompetens.

Keene och Zimmermann utgér fran att ldsare dr metakognitiva, dvs. de reflekterar over
sitt eget tinkande under ldsningen och att unga elever kan trina upp formagan att
anvinda sig av erfarna ldsares strategier for att forsta texter. Erfarna ldsare lGser
svarigheter som de stoter pa i texten genom att anvinda sig av olika strategier. Dessa
strategier som grundar sig i tidigare forskning sammanstills av Keene & Zimmermann
(2003:248ff) och kan formodas vara de delar som litterdr kompetens bestar av. Fore,
under och efter ldsningen agerar den erfarne ldsaren pa olika sitt. Kinnetecknande for
erfarna ldsare dr att de anvinder gammal kunskap for att avgora vad som dr mest relevant
i texten, de noterar tema och tankegangar. Vidare skriver Keene & Zimmermann att
lasarna stéller fragor till sig sjdlva under ldsningens gang, fragorna handlar om
forfattarna, de sjdlva och texten och syftar till att klargora vad som &r viktigt i texten.
Skapandet av inre bilder baserade pa sinnesintryck under och efter ldasningen
kdnnetecknar ocksa erfarna ldsares forstaelsestrategier. De anvinder dven sinnesintryck
for att fordjupa forstaelsen. Lisarna aterberittar eller sammanfogar texten for att bittre
forsta. Utifran dessa olika strategier gors sedan kritiska bedomningar, slutsatser dras och
det utformas unika tolkningar (2003:42f). Forfattarna kommer till slutsatsen att
undervisning i strategiskt tinkande behovs for att kunna ldsa kriavande texter (2003:263f).
Elevers strategibehérskning bedoms utifran en skala under foljande rubriker:

e Téanka hogt

¢ Anvinda schema

e Gora inferenser

e Stilla fragor

® Bedoma vad som ir viktigt i text

¢ Hantera forstaelseprocessen

® Visualisera

¢ Syntetisera

e Aterberiitta
Komponenterna ovan tolkar vi som delar av vad litterdr kompetens innebér enligt Keene
och Zimmermann (2003:248ff). Begreppet inferenser forklaras i denna kontext sa hér:

Nir man ldser tinjer man pa den bokstavliga textens grianser genom att foga in egna erfarenheter och
uppfattningar och skapar didrmed en ny tolkning, ett tdnjande for vilket vi hér anvinder
uttrycket gora inferenser.

Keene och Zimmermann 2003:167

Genom inferenserna vdvs texten samman med ldsarens samlade livserfarenhet och
kunskap. Att anvdnda schema innebdr att ldsaren anvander sig av sina
bakgrundskunskaper tillsammans med texten for att skapa mening. Det sméilts samman
och nagot unikt uppstar (2003:169ff).

Enligt Orjan Torell ir litterir kompetens 4r uppbyggd av tre olika
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kompetenser:  konstitutionell ~ kompetens, performanskompetens och literary
transferkompetens. For att den litterdra kompetensen ska kunna anses vara komplett bor
det rada balans mellan dessa tre. Torell (2002:82ff) menar ett den konstitutionella
kompetensen finns hos alla midnniskor eftersom ménniskan dr fiktionsskapare av naturen.
Denna kompetens behover eleverna alltsa inte trina upp. Det behover ddremot nista
kompetens som Torell nimner, performanskompetensen, som kan ses som en grundsten i
den litterdra kompetensen men den &r bara en delfunktion. Denna kompetens dr den
inldrda, den som skolas in. En varning utlyses for performansblockeringar som innebér
att performanskompetensen leder till att ldsarens tolkning blir till osjdlvstindiga svar
enligt inldrda monster. Torell (2002:85ff) skriver vidare att literacy transferkompetensen
implicerar att ldsaren kopplar texten till de egna erfarenheterna. Aven hir utfirdar Torell
en varning och menar att det finns en risk att ldsarens egna erfarenheter dominerar
tolkningen av texten i allt for hog grad och att texten pa sa sétt kan hamna i skymundan.
Detta kallar han literacy transferblockeringar, dessa kan gora att ldsaren inte ser nagot
annat i texten och den litterdra kompetensen blir lidande.

Wolf stodjer sitt resonemang kring litterdr kompetens pa receptionsforskning. Textens
mening dr i denna mening inte bunden till forfattarens avsikt. Textens mening paverkas
av ldsaren, vem denne dr samt i vilken kontext ldsningen dger rum. Wolf (2002:13)
namner olika stt att tolka litteratur. Litteratur kan ldsas pa olika sitt, olika ldsarroller ger
olika konsekvenser for hur man ser pa litteratur och diarmed vad det innebér att forsta
den. Wolf (2002:150f) foreslar andra termer dn just litterdr kompetens. Han ndmner
litterdr kapacitet, formaga eller medvetenhet och ldgger fram ett antal komponenter som
tillsammans skulle kunna vara det han kallar litterdr kapacitet eller medvetenhet: eleven
ska ha en medvetenhet om att olika tolkningar dr mojliga och forsta att litterdra texter
bestar av bade yta och djup. Eleven ska ocksa kunna uttrycka personliga uppfattningar
rorande innehall, betydelse och virde i texter. Litteraturen ska ses som en vig till
kunskap och andra ménniskors erfarenheter. Bekantskap med begrepp som genre, motiv,
tema och nagra versmatt dr andra mal for eleven i strivan mot litterdr medvetenhet.

Monica Reichenberg (2006) skriver om aktiva ldsare som har formagan att anpassa sina
strategier vid ldsningen. De kan forutsdga vad som ska komma i texten. Ytterligare en
egenskap som aktiva ldsare besitter dr den att de kan bedoma sin egen forstaelse och pa sa
sitt upptiacka eventuella fel under tiden de ldser. De kan saledes korrigera genom att ga
tillbaka en bit i texten och ldsa om nagot som de inte forstatt. De vagar ocksa ifragasitta
forfattarens auktoritet (2006:219f). For att fa eleverna att ldsa aktivt krdvs tréning.
Genom boksamtal kan de fa vana att reflektera 6ver budskap i texten och diskutera
tolkningar.

5.2 Litteratursamtal

En av vara forskningsfragor ror utformningen av pedagogernas litteraturundervisning.
Med utgangspunkt i de intervjuade pedagogernas svar presenteras under denna rubrik ett
antal undervisningsmodeller gillande litteratursamtal. Pedagogerna nimner samtal som
den dominerande undervisningsmodellen vid bearbetning av lédst skonlitteratur och darfor
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véljer vi att fordjupa oss 1 just litteratursamtal. Vi har medvetet valt att inte kalla det
forskning kring litteraturundervisning da en del av vara killor bygger sina modeller pa
beprovad erfarenhet snarare dn forskning.

Boksamtal enligt Aidan Chambers &r tdmligen informella och vardagligt samtalande om
det lasta. Chambers definierar boksamtal som ett sitt att formulera tankar och kinslor
som vickts av litteraturldsning och den tillsammans gjorda tolkningen (1993:23).
Boksamtalen handlar frimst om tre komponenter: utbyte av entusiasm, utbyte av
fragetecken (dvs. svarigheter) samt utbyte av kopplingar och betydelsefulla samband
(1993:54). Samtalet kring skonlitteraturen dr i Chambers mening en individuell och
samtidigt en kollektiv aktivitet. Eleverna mots genom boksamtalen vilka beskrivs som en
kollektiv aktivitet. Varje elev i klassen vet nagonting men ingen vet allt. Genom
boksamtal kan elevernas individuella tankeformédga utvidgas genom dialog och
samarbete. Om eleverna reflekterar tillsammans blir forstaelsen av det lista storre menar
Chambers (1993:24f).

Chambers menar att pedagogen &r samtalsledaren och denne bor regelbundet
sammanfatta vad klassen sagt om det ldsta (1993:63ff). Eleverna ska ges mojlighet att
omprova eller eventuellt dndra samtalets riktning. Det &r deras tankar som styr
boksamtalet. Chambers &r av asikten att eleven dr kompetent ldsare och kritiker. Vikten
av att lararen skapar tryggt klimat i klassrummet papekas dven. Eleverna maste kiinna sig
trygga och betydelsefulla for att kunna berdtta om sin ldsning. Detta mojliggora bland
annat av ett visat uppriktigt intresse fran pedagogens sida (1993:59ff). Pedagogen bor
inleda med att sdga: ”Jag undrar...”

Boksamtalet kan inledas med att pedagogen stiller fyra grundfragor som utgangspunkt
for att fa igang samtalet:

Jag undrar...
...om det var nagot speciellt du gillade i boken?
...om det var nagot du inte gillade?
...om det var ndgot du inte forstod eller tyckte var svart? Om du har nagra fragetecken?
...om du lade miirke till ndgra monster eller kopplingar?
Chambers 1993:99

Dessa fragor mojliggor att elevernas asikter om vad de anser vara viktigast och intressant
i en text framkommer och att man pa sa sitt eliminerar risken att de

upptiacker den text som pedagogen vill att de ska se (1993:98f). Genom Chambers
boksamtal kan eleverna léra sig att skapa mening i texten och fa syn pa hur det gar till. I
samtalet riktas sa smaningom fokuseringen mot monstren och kopplingarna. Pa sa sitt
kartlaggs och askadliggors tolkningsprocessen (1993:105).

For att fa eleverna att ldsa aktivt krdvs trining. Genom boksamtal kan de fa vana att
reflektera Over budskap i texten och diskutera tolkningar. Samtal som bryter ner
avstandet mellan ldsaren och texten talar A.S Palinscar och A.L Brown om. Bade
Svensson och Reichenberg tar upp deras tankar kring litteratursamtal. Palinscars och
Browns undervisningsmodell kallas for 6msesidigt larande, Reciprocal Teaching. Enligt
Palinscars och Browns samtalsmodell dr det fyra strategier som &r anviandbara nir det
kommer till ldsforstaelse: att forutsdga, att stdlla fragor, att sammanfatta och klargora
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(Svensson 2008:22). Till skillnad fran Chambers boksamtal som har pedagogen som
samtalsledare #r det hir bade pedagog och elev som vixelvis dr samtalsledare. Palinscar
och Browns arbetssitt frimjar elevernas formaga att reflektera over det ldsta och deras
talutrymme okar markant. De lér sig ocksa att f6lja upp klasskamraternas svar och stilla
fragor (Reichenberg 2006:220ff).

Britta Stensson” forklarar skolans uppgift att fordjupa elevernas formaga att tolka, tinka
och forsta. Dessa formagor kan eleverna utveckla genom ldsningen da ldsningen &r ett
livskunskapsdmne. Lédsningen &r ett sétt att 1ira om virlden, om sig sjdlv och andra men
for att vi ska na dit maste eleverna fa verktygen att kunna bearbeta texterna. Stensson
menar att man gemensamt, 1 samtal, med eleverna ska bygga upp strategier for ldsningen
och i samtalet ge eleverna verktygen. Med hjélp av strategier och samtal kan alla elever
bade de goda och de svaga ldsarna utveckla formaga att tolka och ldsa mellan raderna.
Skolan ska inte bara ligga fokus pa lidstekniska fiardigheter utan ska dven #gna tid at
lasforstaelse och tolkningar. Man har trott att ldsforstaelse dr nagot eleverna uppnar med
tiden av sig sjilva eller med frageformuldr men Stensson understryker att forskning har
visat att det inte kommer av sig sjélvt, atminstone inte for alla elever. For att eleverna ska
bli reflekterande ldsare maste de fa mojlighet att ta del av olika strategier sa att de kan
utveckla sin formaga att bli reflekterande ldsare (Stensson 2006:19).

Stensson (2006:17) skriver att lasning i skolan inte betraktas som ett skolarbete av méanga
utan nagot som eleverna far gora nér de far tid 6ver. Trots denna syn pa ldsningen sidger
Stensson att pedagogerna oftast dr medvetna om ldsningens betydelse men de anvéinder
inte lasningen som den borde. Det viktiga &r att lararen sjdlv dr medveten om varfor det dr
viktigt att ldsa sa att denna syn sedan kan Overforas till eleverna. Stensson forklarar att
om man som pedagog inser att lisningen dr detsamma som att tinka och reflektera samt
insett att det dr genom spraket som utvecklingen av tinkande sker &r skilet stort att ge
plats for en spraklig verksamhet dir samtalet mellan ldrar- elev och elev-elev dger rum.
Genom att man Oppnar for samtal kring texter lyfter man fram olika tolkningar av texten
menar Stensson (2006:20). Samtalet oppnar forstaclsen och ger utrymme for att man som
elev kan delge och ta del av olika tolkningar. Om samtalet utgdr en bearbetning av
hogldsningen skapar detta dven en gemensam historia for eleverna och de far tillsammans
mota en virld som é&r storre dn klassrummet. Stensson understryker dock att fragorna i
samtalet maste vara autentiska, varken lidraren eller eleverna ska sitta med de ritta svaren.

En undervisningsmodell som Stensson (2006:39) tar upp som en viktig ingang till
elevernas egen formaga att bearbeta texter dr att modellera. Med modelleringen menar
hon att man som pedagog till exempel vid hogldasningen tanker hogt sjéalv infor eleverna
och pa sa sitt visar hennes tankar 6ppet for eleverna. Stensson menar &tt det dr viktigt att
det giller att gora de dolda processerna synliga” (Stensson 2006:39). Att modellera &r pa
sa vis att inte bara beritta hur eleverna ska gora utan dven visa hur de ska ga tillviga.

Stensson (2006:120) tydlig gor hur hogldsningsstunden i1 skolan dr en aktiv process dir
skapande av mening star i fokus. Hogldsningsstunden &r inte en tid for avslappning och

? Britta Stensson bygger sina resonemang pé beprovad erfarenhet snarare in egen forskning. Hennes tankar
hirleds dock till tidigare forskning.
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drommeri eller nagon passiv Overforing av kunskaper. Lyssnaren ska vara i aktivt
tankande person som tolkar och omskapar texten. Stensson forklarar processen som att
”Under ldsningens gang fordndras de inre bilderna och tinkandet. Nar vi kommer till sista
kapitlet dr huvudpersonen i boken inte detsamma. Det sker hela tiden en rorelse, bade i
texten och inuti ldsaren/lyssnare.” (Stensson 2006:120).

For att ett boksamtal ska bli bra sdger Stensson (2006:123) att en forutsittning dr att
ldraren sjélv ldst boken en gang och funderat och resonerat kring innehallet. Anledningen
ir inte att ldraren ska hitta de rétta tolkningarna och svaren utan att hon ska bli medveten
om sin egen ldasning och forestillningsvéarld. Nir en ldrare kan det kan hon vara 6ppen for
elevernas olika tankar, tolkningar. Det finns dven mdgjlighet att man som ldrare kan ta
reda pa vilka tillfillen som det 4r bra att stanna upp och diskutera utifran boken.

Langer (2005:58f) ser diskussioner som ett tillfdlle for eleverna att ta del av varandras
forestdllningsviarldar och pa sa vis utmana sin egen forestillning. Med
forestdllningsvirldar menar Langer “den virld av forstaelse som en besitter vid en given
tidpunkt”. Forestidllningsvirldar skiljer sig at mellan individer da de ar textvirldar i vara
sinnen menar Langer (2005:23). En forutsittning for diskussionerna r att eleverna vagar
samtala om tankar och asikter dven om alla deltagare inte haller med. Langer (2005:58)
poédngterar dr att det dr ldrarens roll att skapa den gemenskapen i1 klassrummet som ska
gynna elevernas ldarande. Vidare beskriver Langer (2005:101) att ett klassrum som
utvecklat en gemenskap under deras diskussioner finns det en forstaelse for varandra och
eleverna hjélper varandra for att komma vidare. Det ér ett fokus pa interaktion. Nir
Langer (2005:311f) berittar om byggandet av forestédllningsvérldar tar hon upp fyra faser.
De fyra faserna handlar om “att vara utan for en forestillningsvirld och kliva in, att vara i
och rora sig 1 en forestédllningsvirld, att stiga ur och tinka 6ver det man vet samt att stiga
ut ur och objektifiera upplevelsen”. Langer (2005:31, 35f) poédngterar att faserna inte dr
linjdra utan att man i motet med texten kan aterkomma till olika faser. I de tva forsta
faserna #r tankarna fokuserade pa forestillningsvérlden, vi samlar intryck och fordjupar
vara forestdllningar. Nér vi stiger ur under tredje fasen reflekterar vi Gver vara
erfarenheter kopplat till texten och finner insikter. I den sista fasen reflekterar vi 6ver vad
allt betyder, hur det dr och varfor.

5.3 Tankar kring bedémning

Vi kommer 1 resultatavsnittet presentera Skolverkets dokument som behandlar
bedomning men vi vill i foljande avsnitt presentera tankar kring bedomning med
utgangspunkt i tidigare forskning.

Helena Korp (2003:16) skriver om ett utvidgat syfte med kunskapsbedomning som
uppstatt till foljd av forindring i synen pa kunskap och inldrning. En teoretisk
omorientering har skett, den sociokulturella teorin dr den inldrningsteori som pa senare
tid haft storst inflytande och nu for tiden ses bedomning som ett hjdalpmedel for
pedagogen da denne ska hjdlpa eleven att forbattra sina ldrstrategier. Déarfor dr elevens
delaktighet i bedomningsprocessen relevant. Fokus ska ligga pa ldrprocessen sa vil som

19



resultatet Den formativa beddmningen innebér kontinuerlig beddmning. Bedomningen
ska vara ett stod for pedagogen sa att problem kan diagnosticeras och ritt stod kan sittas
in om behov finns. Den ger ocksa en bild av elevens forforstaelse vilket dar en
forutsittning for att pedagogen ska kunna planera undervisningen pa biésta sitt. En
formativ bedomning ska ocksa motivera eleven i sin kunskapsutveckling.

Summativ bedomning dr en annan form av bedomning och &r direkt kopplad till
betygsittning och rangordning av prestationer (Korp 2003:77). Primirt &r denna
bedomning avsedd att anvidndas for selektion.

Summativa beddmningar inbegriper alltid ett virderande moment. Men ocksa formativa bedomningar kan
innehélla utlaitanden om kvaliteten — det som skiljer den formativa bedémningen av elevers kunskaper fran
den summativa ir, att den har ett pedagogiskt syfte och inte anvinds for selektion eller rangordning.

Langer (2005:118f) foresprakar fortlopande bedomning nidr det handlar om elevers
forstaelse av skonlitterdra texter. Beslut om vad det dr som ska bedomas bor enligt
hennes synsitt vixa fram i kontexten dér eleven, pedagogen och texten befinner sig.
Langer (2005:20) foreslar att lararen ska titta pa de strategier som goda ldsare anvinder
sig av nar de diskuterar litteratur for att finna det som bor bedomas i samband med
skonlitteraturldsning.

Bengt Fredén (2004:8) skriver i Skolverkets samling Att visa vad man kan om hur de
nationella proven dr kopplade till ett betygssystem dir resultaten av de nationella proven
styr betygsbedomningen. Avsikten med bedomningssystemet dr att fa en réttvis och
likvardig bedomning men det innebér en problematik da detta kriver att alla elever ldser
om samma omraden pa lika mycket tid, med samma arbetsformer och sa vidare. Pa 1990
talet 6vergick skolan fran att vara en regelstyrd skola till att vara en mal- och resultatstyrd
skola sdger Fredén (2004:8). Fokus for staten blev att sammanstilla mal som eleverna
skulle uppna. Det stod inte i ldroplaner och kursplaner hur man skulle ga tillviga for att
na malen och inte hur undervisningen skulle vara utformat. Det var istillet ldraren,
arbetslaget och de ansvariga for skolverksamheten som skulle besluta om vilka material
som ska anvindas och vilken form undervisningen skulle ha.

En annan form av bedémning, portfoliobedomning, behandlar Dysthe (2002:91-106) i Att
doma eller bedoma en artikel om portfoljer. 1 artikeln tar hon upp hur man som pedagog
maste ha ett samarbete med de Ovriga pedagogerna om bedomningens grunder i
portfoljerna dven hur man skiljer pa individuellt arbete och grupparbeten. Portfoljer i
skolans virld har blivit en alternativ bedomningsform och ett redskap for bedomning.
Dysthe (2002:93) sédger att den storsta vinsten med att anvédnda portfoljer dr att det blir en
tydlig koppling mellan ldarandet och bedomningen. Portfoljerna blir en arbetsform som
det kontinuerligt arbetas med i skolan. Dysthe presenterar nagra punkter som hon funnit
positivt med portfoljer. Hon lyfter fram arbetsséttet i sig som positivt och géllande
beddmning finns det stora mojligheter i arbetet med portfoljer att bland annat visa vilken
kompetensniva eleven uppnatt. Det blir en dokumentation av elevens utveckling under en
langre tid, en hjdlp att utvirdera elevens formaga i @mnet och kan visa elevens
arbetsprocess. Pa detta sitt kan kunskapsutvecklingen synliggoras for eleven och fokus
hamnar inte enbart pa slutprodukten.
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Birgitta Garme (2004:128-140) diskuterar hur man kan bedoma sprakférmagan och har
sin utgangspunkt i ar 5. Nir eleverna gar i ar 5 befinner de sig i mitten av grundskolan
men Garme (2004:129ff) sdger att det #r viktigt att eleverna far den hjdlp de behover sa
tidigt som mojligt i skolan. Det &r viktigt att folja elevernas sprakutveckling for att kunna
sdtta in stod i rétt tid. Framst handlar det om skrivningen och ldsningen da det talade
spraket har eleverna med sig till skolan. Vidare podngterar Garme att det &r senast i ar 5
som elever med sirskilda behov maste uppmirksammas. En ldrare som kinner sina
elever iakttar hela tiden sina elever och gor anteckningar och pa sa vis foljer elevernas
utveckling. Garme skriver i samband med det att det kan vara bra for en ldrare att ha ett
observationsschema som den kan notera i. Materialet behover inte vara utformat pa nagot
speciellt sitt.

Aven om skolorna i Sverige har olika uppliggning av innehallet i sin undervisning s&
svarar nationella proven for att en likvardig utbildning skriver Garme (2004:130f) da alla
elever har samma mal att nd. Den muntliga delen i de nationella proven och dess
bedomning skriver Garme om och diskuterar hur dokumentationen ska kunna goras. Att
anvinda en bandspelare blir svart da ljudaterviningen blir daligt och det kan heller inte ta
med elevernas kroppssprak och deras formaga att lyssna. Garme ger som forslag att man
som pedagog istéllet ska koncentrera sig pa en eller tva grupper med elever och gor
likadant vid ett annat tillfille for att kunna observera alla elever (2004:139).

6. Resultat

I foljande kapitel presenteras resultatet av litteraturstudierna och ddrefter resultaten av var
kvalitativa undersokning.

6.1 Resultat av litteraturstudier

Hir presenteras delar av Skolverkets dokument som ér relevant for var undersokning. Vi
ir medvetna om att dessa inte &r tidigare forskning och kallar dessa istillet for Dokument
fran Skolverket. Vi har granskat ldroplanen for grundskolan och kursplanen for dmnet
svenska. Eftersom vart arbete har fokus pa bedomning av litterir kompetens med
utgangspunkt i uppnaendemalen har vi valt att studera skolverkets egna dokument som
berdr de nationella proven. Vi gor ocksa en mindre sammanstillning av Skolverkets
publikationer av de internationella ldasproven PISA och PIRLS. Dessa har valts da vi
anser att de ger en kompletterande beskrivning av vad litterdr kompetens dr samt att de
kan ses som ett stod for pedagoger da det presenteras tydligt hur elevers ldsformaga
bedoms samt de olika nivaer bedomningen utgar ifran.

6.1.1 Lpo 94

Lpo 94 tar upp att det dr skolans uppgift att ge eleverna mojlighet till att utveckla sin
sprakliga formaga. Det ska ske genom att det ges tillféllen till att bland annat samtala sa
eleverna utvecklar ett sétt att kommunicera och genom det bygger upp en tillit till sin
sprakliga formaga. Lpo94 poéngterar ocksa att ”sprak, lirande och identitetsutveckling dr
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néra forknippade” (Skolverket 2006:5). Under rubriken mal att striva mot i Lpo 94 lyfts
formagorna att diskutera och argumentera fram. Det dr férmagor som eleverna ska kunna
anvinda sig av som redskap for att kunna reflektera 6ver erfarenheter. Andra formagor
som det talas om dr att kunna uttrycka och ta egna etiska stillningstagande utifran
personliga erfarenheter och kunskaper.

6.1.2 Kursplan for imnet svenska

Under rubriken Amnets syfte och roll i kursplanen for dmnet svenska gér det att lisa om
hur dmnet ska ge eleverna mojlighet att mota olika upplevelser, asikter och virderingar.
Detta ska bland annat ske i anslutning till lasupplevelser. Vidare finner man att Zmnet
svenska ska syfta till att ge eleverna okad forstaelse for sina medminniskor med olika
kulturell bakgrund samt stirka den egna identiteten. I kursplanen for dmnet svenska
betonas skonlitteraturens roll och vad den kan bidra med for kunskaper. Det poédngteras
att samspelet dr viktigt for sprakutvecklingen. Det &r i dialog med varandra som eleverna
ska utveckla formagor som att bearbeta texter och kunna uttrycka vad texterna formedlar
och tolka, forsta och reflektera 6ver innehallet i texterna. Kursplanen tar dven upp hur
eleverna inom dmnet svenska ska fa insikt om sitt eget lirande och kunna bade ensam
och tillsammans med andra reflektera. Hiar nedan foljer nagra citat hiamtade fran
kursplanen som alla belyser vikten av att bearbeta texter for att uppna storre forstaelse for
omvérlden och det egna ldrandet.

Skonlitteratur ger kunskaper om barns, kvinnors och mins livsvillkor under olika tider och i olika ldnder.
Litteraturen ger ocksd perspektiv pa det nidra och vardagliga. Savil det gemensamma utbytet som den
individuella erfarenheten i arbetet kring litteraturen bidrar till att ge svar pa de stora livsfragorna.

(Skolverket 2000:99)

I dmnet svenska behandlas sprak och litteratur som en helhet. Dirfor kan inte dmnet svenska delas upp i
moment som bygger pd varandra i en given turordning. Det gér inte att hitta en jamnt vixande utveckling
genom skoldren som innebér att sma barn berittar och beskriver, medan #ldre elever kan se sammanhang,
utreda och argumentera. Redan det lilla barnet argumenterar och diskuterar, och tonaringen har inte upphért
att beritta och fantisera, men de gor det pa olika sitt. Redan det lilla barnet kan delta i samtal om litteréira
erfarenheter och om litteraturens specifika drag.

(Skolverket 2000:97f)

Utifran sina olika erfarenheter kan de ocksa gemensamt bygga upp kunskap om hur spraket fungerar i
samspel mellan ménniskor och dirigenom fé perspektiv pa sin egen sprakformaga.
(Skolverket 2000:98)

Arbetet med spraket och litteraturen skapar méjligheter att tillgodose elevernas behov att uttrycka vad de
kanner och tianker. Det ger gemensamma upplevelser att reflektera 6ver och tala om.
(Skolverket 2000:98)

Citaten forklarar att litteratur dr en viktig del 1 skolan men &dven i livet. Litteraturen ska
hjélpa till att fa perspektiv pa olika skillnader och likheter i vara liv men ocksa ska den
hjdlpa oss att utveckla var formaga att uttrycka oss. Kursplanerna tar bade upp det
gemensamma och det individuella perspektivet i samband med litteraturen dér litteraturen
ses som en gemensam upplevelse vilken i1 sig ska utveckla den egna individen. Det
framhalls dven att samtal kring litteraturen inte kan utformas utifran en given ordning
utan eleverna ska ses som lika oavsett om de dr sex ar eller femton ar.
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Att eleverna ska utveckla formagor som att reflektera och diskutera kring texters innehall
tas inte bara upp som nagot att striva mot eller som dmnets karaktdr utan det &r dven mal
som eleverna ska uppna. I Sverige har vi idag uppnaendemal for ar 3, 5 och 9 och vi har
valt att presentera de mal som eleverna ska uppna som har med forstaelse av texters
innehall.

Ar3
Eleven ska betriffande tal och samtal kunna samtala om fragor och dmnen himtade fran egna
och andras erfarenheter, texter och bilder genom att stilla fragor, framfora egna asikter och ge
kommentarer.
www.skolverket.se
Ar5
Eleven skall kunna lisa med flyt bade hogt och tyst och uppfatta skeenden och budskap i bocker
och saklitteratur skrivna for barn och ungdom, kunna samtala om ldsningens upplevelser samt
reflektera dver texter.
Ar9

Eleven skall

—  aktivt kunna delta i samtal och diskussioner och sitta sig in i andras tankar samt kunna
redovisa ett arbete muntligt sa att innehéllet framgar och ir begripligt,

—  kunna ldsa till aldern avpassad skonlitteratur fran Sverige, Norden och fran andra
lander samt saklitteratur och tidningstext om allménna d&mnen, kunna éterge innehallet
sammanhingande samt kunna reflektera dver det,

—  kunna lésa, reflektera dver och sitta in i ett sammanhang nagra skonlitterédra verk och
forfattarskap med betydelse for ménniskors sétt att leva och tidnka.

Skolverket 2000:99f

Mélen visar en progression dir elevens formaga att behandla texter ska utvecklas med
elevens skolgang. Utvecklingen fran ar 3 till 5 &r inte lika stor som fran ar 5 till 9 dock &r
det ett mindre glapp mellan ar 3 och 5 4n mellan ar 5 och 9. I ar 5 och 9 tas olika genre av
texter upp och i ar 9 lyfts dven internationell litteratur fram samt forfattarnas roll som
relevanta delar i textbearbetningen.

6.1.3 Nationella prov

I Skolverkets dokument Prdvostenar i praktiken diskuteras de nationella proven utifran
elev- och pedagogperspektiv. Skolverket skriver att de tillhandahaller nationella prov for
grundskolans ar 3, 5 och 9 som bland annat syftar till att stodja pedagogernas bedémning
sa att det blir en likvdrdig och rittvis betygssittning. De nationella proven ska ocksa
bidra till konkretisering av kursmal och betygskriterier. Skolverket har sedan 1994 haft
ansvaret for de nationella proven i grundskolan och gymnasieskolan inom &mnen
svenska/svenska som andrasprak, engelska och matematik. (Skolverket 2004:3). De
nationella proven har fyra uppgifter att fylla enligt Skolverket (2004:11), (1) de ska
underldtta en likvirdig betygssittning och bedomning, (2) de ska kontrollera
maluppfyllelse, (3) de ska pavisa starka respektive svaga sidor samt (4) verka forebildligt
pa larande, undervisning och bedomning.

De nationella proven &r uppdelade i tva delar, @mnesproven i ar 3 (har inforts efter
rapporten) 5 och 9 samt de diagnostiska materialen for intervallerna F-5 och ar 6-9.
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Amnesproven har som frimsta syfte att kontrollera om eleverna uppnatt mélen eller inte.
De diagnostiska materialen ir till for att elevernas starka och svaga sidor ska upptéckas
samt ser man tydligt om eleven &r pa vig att uppna malen. De nationella &mnesproven for
ar 5 har varit frivilliga men 4r nu obligatoriska. I ar 9 har dock proven varit obligatoriska
sedan ldnge (Skolverket 2004:11-12).

I ar 5 4r sammansittningen av provet i svenska indelat i fem olika delar, Litterér text,
Faktatext, Skriv och beritta, Bild och text samt Elevens sjdlvbedomning. I ar 9 ir provet
uppdelat i tre moment, Att ldsa och forsta, Muntlig del, och en Skrivuppgift. En intressant
aspekt som betonas av Skolverket (2004:13f) &r att det d4ven ingar muntliga delar ingar i
de andra dmnena engelska och matematiken. Det finns en stor méngd fragor som kréver
egna utredningar och analyser fran elevens sida vilket det fanns i manga av de &ldre
standardproven. En problematik som Skolverket (2004:83) lyfter fram &r att manga elever
kéner sig mer stressade och oroade for de dppna fragorna, det vill siga de fragor som kan
ha flera ritta svar och dir eleverna sjidlva far formulera svaren.

6.1.4 PISA

PISA, Programme for International Student Assessment, den internationella studie som
genomfos av OECD, Organisation for Economic Co-operation and Development
genomforde ar 2006 undersokningen av 15-dringars formagor och attityder till
naturkunskap, matematik och ldsforstaelse. Undersokningen syftar till mita elevernas
formaga att sitt in deras forvirvade kunskaper i ett sammanhang skriver Skolverket
(2007A:5). Undersokning dr ndra relaterad till vardagslivet och kunskaperna infor
vuxenlivet. Skolverket skriver i sin sammanfattning av rapporten att "PISA syftar ocksa
till att 6ka forstaelsen for orsakerna till och konsekvenserna av observerade skillnader i
formaga”(Skolverket 2007A:5). Genom storre internationella studier finns mojligheter
for 1landerna att granska sina skolsystem och diskussionerna och analyserna av resultaten
kan leda till forbittringar av skolan. I Sverige har det exempelvis lett till en diskussion
kring hur likvirdigt vart skolsystem ér.

Mitning av elevernas formagor sker pa en kontinuerlig skala. Skolverket (2007A:9)
forklarar att resultaten for 2006 i ldsforstaclse baseras pa den skala som utvecklades i
PISA 2000 di Lisforstaelsen var i fokus. Ar 2000 var medelvirdet 500 poing och ar 2006
var det 492. Lisforstaelsedelen i PISA “syftar till att studera elevers formaga att soka
information, tolka texter samt reflektera dver och bedoma texters innehall och form for
att uppna sina egna mal, utveckla sina kunskaper och sin potential och kunna delta i
samhadllet.”(Skolverket 2007A:14). Skolverket (2007A:14) skriver att PISA forklarar
begreppet ldsforstaelse som en Oversittning av begreppet Reading literacy och definiera
med, det enligt Skolverket, bredden i studien #n att det bara skulle gilla elevers
lasformaga. PISAs bendmning av lidsforstaelse diskuteras mer ingaende och det forklaras
som:

Tidigare anvindes begreppet literacy for formaga att 1dsa och skriva. I PISA har
literacy-begreppet fatt en betydligt vidare innebord och definieras som formaga
att forstd, anvinda och reflektera ver texter for att uppna sina egna mal, utveckla
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sina kunskaper och sin potential och for att delta i samhaillet.
Skolverket 2007B:68

Rapporten ger ocksa en tydlig forklaring av vilka aspekter av ldsforstaelse som PISA
maéter (Skolverket 2007B:68). Det forsta dr att soka information dir det stills krav att
lasaren ska kunna skumlésa, soka och hitta svar och finna relevant information. Den
andra aspekten dr att kunna gora tolkningar. Detta kréver att ldsare ska kunna forsta en
text och kunna dra slutsatser utifran texten. Den tredje aspekten ir att reflektera. Hér
maste ldsaren kunna reflektera 6ver och utvérdera texter. En elev maste kunna relatera
texter till sina egna erfarenheter, kunskaper och idéer (Skolverket 2007B:68).

Uppgifterna i proven &r kopplade till bade 16pande (beskrivningar, berittelser) och icke-
16pande texter (formuldr, diagram, kartor) och det ingar flervalsuppgifter sasom svara
som kriver kortare och langre formulerade skriftliga svar. Resultaten beskrivs i fem olika
prestationsnivaer da eleverna i niva 1 endast kunde fullgora de minst komplicerade
uppgifterna. Eleverna pa niva 5 kunde utféra de mest komplicerade ldsuppgifterna.

I rapporten fran Skolverket presenteras de olika nivaerna:

Niva 5 (6ver 625 poing)

Elever pa Niva 5 utfor komplicerade lasuppgifter som att behirska information

som dr svar att hitta i obekant text, visar detaljerad forstaelse av sadan text och

drar slutsatser om vilken information i texten som ir relevant for uppgiften; vérderar
kritiskt och formulerar hypoteser, utnyttjar specialkunskaper, och hanterar

begrepp som kan st i motsats till forvintningar.

Niva 4 (553-625 poing)

Elever pa denna niva utfor svara ldasuppgifter, som att hitta inbidddad information,
konstruera forstaelse utifran sprakliga nyanser och kritiskt utvirdera en

text.

Niva 3 (481-552 poing)

Elever pa Niva 3 klarar av ldsuppgifter pa en mattlig komplexitetsniva, som att
lokalisera flera upplysningar, kombinera olika delar av texten och relatera den
till védlbekant vardagskunskap.

Niva 2 (408480 poing)

Elever pa denna niva klarar av grundlidggande lisuppgifter som att hitta okomplicerad
information, dra slutsatser av olika slag pa l1ag niva, ta fram vad en

vildefinierad del av texten betyder och anvinda nagon form av kunskap utanfor
texten for att forsta den.

Niva 1 (335-407 poéng) och under (mindre 4n 335 poéng)

Elever pa Niva 1 fullgor endast de minst komplexa ldsuppgifterna som skapats

inom PISA, som att hitta en enstaka sakuppgift, identifiera huvudtemat i en

text eller kombinera med vardagskunskap. Elever under Niva 1 visar inte upp

de mest grundldggande kunskaper och féormagor som PISA forsoker mita. Det

betyder dock inte att dessa elever saknar lisféormaga. De har dock allvarliga svarigheter
med att anvinda sin ldsforméaga som ett effektivt redskap for att gora

framsteg och ¢ka sin kunskap och sina féorméagor inom andra omréaden.

Skolverket 2007B:71
I Sverige dr det 15 procent av eleverna som presterar under eller pa niva 1 vilket i sig
sdger att 85 procent av eleverna uppnar minst niva 2 dér denna niva skulle kunna ses som

en basniva for lasforstaelsen (Skolverket 2007A:14). Sveriges medelvirde hamnade pa
507 vilket dr hogre dn genomsnittet for de deltagande OECD lénderna som var 492. I en
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jamforelse med de nordiska ldnderna dr det endast Finland som har ett hogre resultat &dn
Sverige. Elever i den svenska skolan presterar betydligt béttre dn genomsnittet av OECD
linderna i lasforstaelsedelen (Skolverket 2007A:30).

6.1.5 PIRLS

PIRLS, Progress in International Reading Literacy Study, &dr en internationell studie av
elevers liasformaga. Huvudsyftet med undersokningen #r att studera elevers formaga att
ldsa, tolka, forsta samt uppleva olika texter. Dessa aspekter av att kunna ldsa utgor det
som PIRLS kallar 1dsformaga. Undersokningen sker med elever i det fjarde skolaret och
har fokus pa elevernas ldsforstaelse. Malsittningen med undersokningen &r att “med
PIRLS ir att ge tillforlitliga matt pa lasformagans fordndringar 6ver tid. En annan dr att
lasresultat ska kunna jamforas mellan elever i olika ldnder.” (Skolverket 2007C:3).

PIRLS har tre omraden som de undersoker: ldsbeteenden och attityder till ldsning, syftet
med ldsningen och lidsforstaelseprocesserna (Skolverket 2007C:33). Lisforstaelsen som
har undersoks &r en av de tre dimensionerna av ldsférmagan. De andra dimensionerna
som ocksa ingar i ldsformagan enligt PIRLS och som de ser som vésentlig dr individens
motivation och intresse for ldsandet. En dimension som PIRLS inte miter dr formagan att
kunna avkoda en text korrekt (Skolverket 2007C:8).

PIRLS anvinder sig av begreppet Reading Literacy eftersom det anses beskriva vad
lasning innebadr. Den svenska oversittningen blir bade ldasformaga och lédsforstaelse och
anviands synonymt med Oversittningen av Reading literacy. Detta tydliggors genom
foljande citat:

For PIRLS, reading literacy is defined as the ability to understand and use those written language
forms required by society and/or valued by the individual. Young readers can construct meaning
from a variety of texts. They read to learn, to participate in communities of readers in school and
everydaylife, and for enjoyment (Mullis, Martin, Kennedy, Martin & Sainsbury, 2006).

Skolverket 2007C-32-33

Lidsningen dr en interaktiv och konstruktiv process dir ldsaren maste aktivt bearbeta
texten utifran olika strategier. Ldsningen ses bade som ett sitt att tilldgna sig information
men dven for noje. Det dr dven viktigt att man som ldsare kan ta sig an olika typer av
texter.

I PIRLS definieras syftet med varfor varje elev ska utveckla ett aktivt och funktionellt
lasande. De aspekter som tas upp ér:

* fungera i samhillet och fylla kraven i olika vardagssituationer

* kunna tillgodose sina behov och personliga mal

« forkovra sig och utvecklas i enlighet med sina personliga forutsittningar
Skolverket 2007C s 28

Lasningen forekommer i olika situationer och stéller olika krav sa dérfor har man i
PIRLS inte bara fokus pa skonlitterdra texter utan dven textgenren sakprosa. Med
uppgifterna i PIRLS vill man undersoka de ldsforstaelsestrategier som man behover vid
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lasningen litterdr texter samt informativa texter (skolverket 2007C:28ff). Uppgifterna i
PIRLS undersokning bestar bade av flervalsfragor och Oppna fragor dir eleven maste
formulera sig 1 skrift. Bedomningen av elevernas svar foljer relativt strikta mallar for att
bedomning ska bli sa likvirdig som mdjligt. Skolverket podngterar att man vanligtvis i
skolan och utanfor skolan talar om det man ldst men det ir inte genomforbart att bedoma
elevernas formaga att tala om det man lést i sa stora undersokningar som PIRLS dr.

Resultatet av PIRLS gors utifran att eleverna delas in beroende pa hur de presterat pa
provet vet i fem olika nivaer, avancerade niva, hog niva, mellanniva, lag niva och under
den laga nivan. Resultatet av PIRLS undersokningen 2006 visade att under de senaste
fem aren har det blivit firre elever som nar nivan mycket starka och starka ldsare. Sverige
tillhor de ldanderna dir skillnaderna mellan eleverna som inte lyckas sa vil och de som
lyckas vil adr vildigt sma. (Skolverket 2007C:8). PIRLS resultat fran 2006 visar enligt
Skolverket (2007C:11) att hilften av de svenska eleverna far mer dn tre timmars
lasundervising i veckan. Lidsundervisningstimmarna #r forhallandevis fa i ett
internationellt perspektiv och dérfor lyfts fragan varfor inte alla elever i Sverige far minst
tre timmars ldsundervisning i veckan. Nir det géller hogldsningen sker det minst en gang
1 veckan. Den uppfoljningen som sker av bocker som eleverna lést presenteras som oftast
i ett samtal mellan elev och ldrare. Att ldsundervisningen #r viktig framhaller Skolverket
(2007C:12) men for att kunna utveckla lasformagan maste eleverna fa undervisning i
olika ldsforstaelsestrategier. PIRLS visar att i Sverige dr det fa elever som i forhallande
till andra ldnder som far den sortens undervisning. I Sverige finns det i de tidigare aren
fokus pa att eleverna ska utveckla fonologisk medvetenhet likasa dr den
specialundervisning som finns for eleverna inriktad pa den formella fardighetstridningen.

6.2 Resultat av kvalitativ undersékning

I foljande kapitel redovisas resultaten fran var kvalitativa undersokning. De intervjuade
pedagogernas utsagor presenteras i tre olika delar vilka &r kopplade till var fragestillning.
Johansson och Svedner skriver att det giller att finna en struktur, en rod trad, som doljer
sig i materialet och sedan redovisa den sa overskadligt som mojligt (2006:49) och vi har
déarfor valt att gruppera intervjusvaren. Forst redovisas pedagogernas syn pa litterér
kompetens, deras litteraturundervisning och sedan deras syn pa bedomning. Som tidigare
namnts gor var undersokning inte ansprak pa att vara representativ for alla pedagoger i ar
3, 5 och 9 och deras synsitt och dr didrmed inte generaliserbar. Didremot vill vi
askadliggora de likheter och/eller skillnader som kan tdnkas finnas. Samtliga pedagoger
har i texten fatt fingerade namn. Pedagoger i ar 3 representeras av namn med
begynnelsebokstaven A (Anna, Annika), pedagoger i ar 5 med B (Berit, Beatrice) och
slutligen pedagoger i ar 9 med C (Carin, Cecilia).

6.2.1 Pedagogernas syn pa litteridr kompetens

Inga av de intervjuade pedagogerna anvinder termen litterdr kompetens nér de talar, de
flesta foredrar ordet lasforstaelse eller textforstaelse. Att forstd en skonlitterar text
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innebir for pedagogerna att man kan aterge handlingen, stilla egna fragor och reflektera
sjalvstandigt. Samtliga svar indikerar pa att pedagogerna ser “att ldsa mellan raderna”
som en viktig del av litterdr kompetens. Nagra namner “reflektera sjdlvstindigt” och att
kunna gora jimforelser” som kompetenser och detta kan tolkas som att koppla det lista
till egna erfarenheter och sitta in det ldsta 1 en kontext. Flera svarar att litterdr kompetens
dven innebidr att kunna knyta det lésta till egna erfarenheter eller nagot annat de list.
Cecilia siger:

Textforstaelse tror jag att jag sdger. Jag ligger mer i det begreppet dn att bara ldsa ut en handling [...] att
kunna sitta in texten i ett sammanhang och ldsa mellan raderna. Eller kanske att knyta till egna erfarenheter
for att kunna visa att man har forstatt, jaimféra med andra saker.

Carin utvecklar liknande tankegangar och beskriver litterdr kompetens sa hér:

Att man kan ldsa vilken text som helst och efter lite funderande fa ut ndgonting av det [...] man far komma
ihag att alla ménniskor inte far ut samma sak men alla far ut ngot och kan hérleda det till sig sjilv.

En av pedagogerna resonerar kring begreppet och kommer till slutsatsen att tala om
begreppet lasforstaelse inte ar tillrackligt. Anna papekar begriansningen som anvindandet
av ordet innebdr:

[...] det &r svart for det innehaller ju sd manga olika delar, litterdr kompetens #r ju inte bara ldsforstaelse eller
att kunna ldasa med flyt.

Det dr ocksa denna pedagog som tar upp anvindandet av strategier, nagot som hon &r
ensam om bland de intervjuade. Hon sédger att eleverna maste kunna anvinda sig av
sadana for att forsta texten.

Om genremedvetenhet som en aspekt av litterdr kompetens talar bara en av pedagogerna,
Beatrice:

De ska kénna till diktens form till exempel [...] Jag tycker att de ska kénna till olika genrer och det &r vil det
vi haller pa med litegrann nu da. Just det att kinna till olika typer av texter. Det #r vil ocksa en kompetens.

Tolkningsfriheten betridffande skonlitterdra texter dr pedagogerna till viss del oeniga om.
Total tolkningsfrihet anser inga av pedagogerna att eleverna som ldsare bor ha.
Tolkningsfrihet till en viss grins sdger de flesta sta bakom. Annika sdger:

Det beror pa vad det &r for text. En saga kan man fa tolka hur som helst, fantisera kring. Men inte en serids
text, dér det finns en mening, dér man vet att forfattaren har tinkt sig nagonting.

Ett liknande synsitt tycks Cecilia ha da hon svarar:

Det beror pa vad det ir for litteratur. Ar det modern litteratur s #r jag nog lite mer generds dir, handlar det
om klassisk litteratur ir jag ju firgad av den gingse tolkningen och det #r vil ocksa det som vi vill lédra ut for
att det ska passa in med vissa tankegangar som radde under en viss epok. Da kanske jag dr med och forsoker
styra upp lite, inte sa att eleven har helt fel men...det 4r den elevens tolkning “men tankegéngarna pa den
tiden var nog mer at det hir och det hir hallet” kanske man séger.
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Carin dr av asikten att eleverna far tolka fritt men sédger att de maste kunna visa sina
tankar och sitt resonemang. Samtidigt sdger hon att det dr i motet mellan text och ldsare
som texten uppstar och far en betydelse. Hon belyser ocksa problematiken med att forsta
och bedéma en elevs formaga:

Just litterdr kompetens #r jétte svart att bedoma for jag kan inte veta vad som forsiggér inne i deras hjérnor.
Det kan jag aldrig avgora.

6.2.2 Pedagogernas litteraturundervisning

Hur utformas undervisningen for att eleverna ska utveckla litterdr kompetens?

Hur dr pedagogernas litteraturundervisning uppbyggd? En kategori av svar utgors hir av
pedagogernas syn pa litteraturundervisning. Ett mal i sig dr enligt pedagogerna att skapa
lust att 1dsa samt att ge eleverna en positiv lasupplevelse. Pedagogerna i ar 3 och 5 ar alla
av uppfattningen att det handlar om att vicka ldslusten. Annika séger:

For det forsta édr det viktigt att eleverna far en ldsupplevelse och att de tycker att det #r roligt. Det ger ju sa
jittemycket om man #r intresserad av att ldsa. Jag har en skylt uppsatt i klassrummet dér det star: T bocker
har man alltid vinner dven om man ingen kénner.” Har de ingenting att gora sa har de en bok att ta till om de
dr intresserade.

Pa samma spar dr Beatrice:

Jag skulle vilja att sa manga som mojligt fick uppleva hur hirligt det 4r att lisa bocker. Om man har en bok ér
man aldrig ensam pa nigot sitt.

Vilka viktiga erfarenheter och kunskaper anser pedagogerna att eleverna kan tilligna sig
genom skonlitteraturen? Héar framtrader en svarskategori som innebér att pedagogerna ser
skonlitteraturens potential att utveckla elevernas forméaga att ta andra ménniskor
perspektiv och att se sig sjdlva i texten. Igenkdnnande och medkidnnande uppges av
samtliga pedagoger som viktiga erfarenheter och kunskaper som litteraturen kan bidra
med. De talar om emotionella aspekter, sociala och etiska i likhet med de mal som
uttrycks 1 Lpo 94. Eleverna ska till exempel utveckla respekt och solidaritet for andra
méanniskor och utveckla formagan att gora och uttrycka etiska stillningstaganden. For att
belysa detta anvénder vi oss av ett citat fran Beatrice:

Det handlar ju om dem sjélva eller deras liv eller dlder. Man léser ju ofta om hur det #r i deras alder och da &r
det ju s& mycket med kinslor, tankar som de kan fa formedlade genom andra. Det kan berdra dem. Det lér
dem ganska mycket om vardagslivet tycker jag, det hir vanliga livets ett fran andra barns perspektiv.

Cecilia talar om forstaelse for kulturell mangfald och olikheter vilket speglar kursplanens
mal:
Ja det #r det som ibland kallas livskunskap, alltsd erfarenhet, insikt om hur andra ménniskor fran andra
kulturer lever. Det finns vildigt mycket, det hdr med att ldra sig om kulturella skillnader. Kulturella

skillnader i Sverige, att fa ta del av andras tankegangar, att skapa forstaelse for andra uppfattningar, andra sétt
att leva helt enkelt.

Carin tar upp en annan aspekt av detta, hon menar att eleven genom ldsningen kan
bearbeta sina egna kénslor och tankar.
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Det #r ren psykoanalys [...] Man skaffar sig erfarenheter och lir sig se ur andra perspektiv och sedan ocksa
att man faktiskt kan bearbeta det som finns inom sig for det dr oftast sa att en text som tilltalar en #r for att
den siger nagonting och den ger en nagot att fundera pa.

Samtal dr den vanligaste formen av litteraturbearbetning enligt de intervjuade
pedagogerna. Elevernas spontana reaktioner, reflektioner och fragor far ligga till grund
for samtalen. Exakt hur fragorna i samtalen ser ut varierar dirmed och pedagogerna
redogor inte for nagon sirskild heltickande modell for samtal kring litteratur. En av
pedagogerna i ar tre namner Britta Stenssons samtalsmodeller som en inspirationskélla
Cecilia talar om de boksamtal hon har i sin undervisning:

Man fér sa vildigt manga olika infallsvinklar ndr man utgar fran samma bok och si ménga olika exempel pa
upplevelser. Sa att det tycker jag som ldrare kinns vildigt positivt. Man kiinner ocksa att eleverna berikar sig
genom det. Vi har ingen sérskild modell utan utgar frdn oppna fragor om bokens innehdll och struktur.
Sprakliga fragor kan det vara ocksd. Exempel pa bokpratsfragor kan vara: ”Var utspelar handlingen? Spelar
det nagons roll? Kunde det ha hént var som helst?” eller ”Vilken person blev du mest intresserad av?

Boksamtalen dger rum ett par ganger per ldsar da det d4r mycket annat som ska hinnas
med inom ramen for svenskundervisningen i ar 9. Andra, mer ostrukturerade, typer av
samtal kring texter forekommer oftare. For pedagogerna i de tidigare aren tycks det
finnas storre mojligheter att arbeta sammanhédngande med skonlitteraturen och samtalen.
Annika séger sa har:

Det blir spontana frigor som kommer fram efter hand. Som klassldrare kan man verkligen ta tillvara pa
tillfdllet. Ar det ndgon géng en bok som liksom riktigt engagerar eleverna sa kan man ju jobba lingre med
just den boken. Eleverna ir ju sjdlva vildigt kreativa och stiller fragor i den hér aldern.

En annan fordel med samtal papekar Berit da hon berittar om hur elever pa olika nivaer
kan hjilpa varandra till en forstaelse av det ldsta:

De svaga lésarna, till exempel de som fortfarande ljudar, far hjilp av de andra eleverna och far pa sa sitt inda
lasupplevelsen genom gemensamhetsldsningen. De kan vara med i diskussionen kring texten.

Hir ndmner hon gemensambhetsldsning vilket hon forklarar som ldsning da hela klassen
laser samma bok. Grupplédsning dr en form av gemensamhetslidsning. Eleverna arbetar i
mindre grupper dér varje grupp ldser en och samma bok. Tillsammans far eleverna ldsa
och diskutera texten.

Hoglédsning pa tva sitt dr vanligt forekommande inslag i undervisningen. Pedagogerna i
grundskolans tidigare ar berittar att de dgnar mycket tid at hogldsning dér de sjilva lédser
for eleverna. En annan form av hogldsning som ofta forekommer 4r den dér eleverna
laser for pedagogen och klasskamraterna. Dessa tva former av hogldsning har olika syften
enligt pedagogerna. Genom att eleverna far ldsa hogt sjdlva utvecklas deras ldasformaga
pa sa sitt att flytet forbittras. Pedagogerna sidger att ldshastigheten tridnas. Det andra
syftet som tidigare ndmnts dr hogldasningen som upplevelse da pedagogerna ldaser hogt for
eleverna. Eleverna far en avkopplande och trevlig upplevelse av att lyssna till pedagogens
hoglasning. Det dr pedagogerna i ar 3 och 5 som betonar hogldasningen som upplevelse.

Individuell 1dsning i form av binkboksldsning som innebdr att eleverna har en bok som
de laser tyst for sig sjédlva dr vanligt forekommande i samtliga pedagogers undervisning.
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Dock giller detta svar framst for pedagogerna i de tidigare aren da pedagogerna i ar 9
sager att de sillan har tid for denna typ av ldsning. Denna ldsning bearbetas inte genom
samtal utan endast skriftligt da de skriver en forma av recension. Lasjournaler som ir en
enklare form av en recension som ndamns av pedagogerna i ar 3 och 5. Den individuella
lasningens syfte talar tva pedagoger om. Anna séger att det ar ett steg till flyt i ldsningen
och att fa uppleva bockerna. En av pedagogerna nimner lisningen som en aktivitet att ta
till nér det blir tid dver.

6.2.3 Pedagogernas syn pa bedomning av litterir kompetens

Pedagogerna anser att delar av det nationella provet dr svarbedomda och svarrittade.
Dock uppfattas svarighetsnivan pa olika sétt av pedagogerna. Ett exempel pa detta &r
Annikas asikt om de nationella proven vilken dr den att de inte &dr svara utan kridver
tamligen lite:

Jag tyckte att det var vildigt snillt, det var lagt satta krav. Men & andra sidan kanske det &r bra sa att man inte
trycker ner dem (eleverna). Det behovdes inte mycket for att fa godkint.

Beatrice sédger sa hir:

For det forsta dr proven inte sirskilt ldtta. De far 14sa en text och svara pa fragor. Man ligger ganska stor vikt
vid texter. Ndr man ska bedoma proven tycker jag att det dr ganska svart. Jag kinner eleverna vilket
underlittar. Men sedan nér man léser kriterierna kan det vara otroligt petigt alltsa.

Hon anser alltsa till skillnad fran Annika att de nationella proven har hogt satta krav. Det
rader dock enighet bland pedagogerna om att bedomningen av de nationella proven &r
komplicerad. Berit kommenterar det sa har:

De ér vildigt svarbedomda. En skonlitterér text...det dr vildigt svart att stilla fragor till den som alla ldrare
ska bedoma likadant. For det 4r ju inte bara ja- och nejsvar.

Carin ser liknande pa fragor till texter och menar att de nationella proven inte kan méta
den djupare kunskapen och reflektioner kring en text. Hon papekar ocksa att hon tror att
pedagogerna gor ett bittre bedomningsarbete under terminens gang i det dagliga arbetet
gillande fragor kring texter da hon sjilv inte arbetar med fragor som eleverna kan finna
direkt i texten utan mellan raderna.

Cecilia gar steget liangre och diskuterar huruvida det Overhuvudtaget dr mojligt att
bedoma litterdr kompetens inom ramen for det nationella provet:

Jag tycker att ldsforstdelseprovet dr ganska svarrittat. [...] Dér finns dndé ganska stort utrymme for olika
tolkningar. Samtidigt tror jag inte att det mojligt, ndr man vill at den hir typen av kunskap, att ha ett statiskt
system att méta av den kunskapen. Men just for att sikra det hiar med likvirdig bedomning...det dr ju ens
varighet ddr som man dr medveten om nir man sitter och réttar.

Carins funderingar liknar de i ovanstaende citat, hon anser att det &r svart att méta djupare
lasforstaelse inom ramen for de nationella proven. Carin gar dven liangre diskussionen av
bedomning och sdger att hon Onskar tydligare direktiv gédllande bedomning. Hon menar
att betygskriterierna dr for godtyckliga. Pedagogerna ser trots svarigheten i bedomningen
de nationella proven som ett stod i deras egen bedomning av elevens maluppfyllelse.
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Pedagogerna vill ha mer stéd i sin bedomning av nationella prov. Detta uttrycks i att
nagra tar kollegor till hjilp, andra 6nskar att Skolverket som tillhandahaller proven ocksa
ska vara med och bedoma. Utforligare instruktioner fran Skolverkets sida efterlyses
ocksa. Tva av pedagogerna uttrycker 6nskan om att vissa delar av de nationella proven
ska bedomas centralt. Berit sdger sa hir:

Det dr jittesvart att bedoma lasforstaelse likartat nér det kommer till fria fragor. Jag tycker att de nationella
proven skulle bedémas centralt. De skulle kunna utveckla bedomningsunderlaget eller stodet da dven om de
bedomde proven centralt. Sedan maste ju jag som klassldrare sjidlvklart ocksa titta pd proven men en
gemensam bedomningsgrund for mer rittvis bedomning vore bra. Vi gor sd pa var skola att en ldrare later
andra kollegor ge sina omdémen om proven for att vi ska fa ett sa brett perspektiv som méjligt.

Dels for svarigheten for en klasslirare att bedoma objektivt men ocksa for att det dr svart
att bedoma litterdr kompetens. Beatrice sidger:

[...] for att fa en inte allt for subjektiv bild da sa samarbetar vi kollegor emellan. Vi tycker ju egentligen att
det ska vara centralrittning pa de nationella proven. Sa att om man verkligen vill ha likriktade nationella prov
sd borde det vara central rittning.

For att sikerstilla en likvirdig bedomning strivar pedagogerna efter samarbete. Samtalar
med kollegor om bedémning gor pedagogerna Anna, Berit, Carin och Cecilia. Annika
berittar om bedomningen kring det nationella provet:

Sedan ir det ju lite subjektivt i svenska sa ddr var vi tva ldrare som bedomde. Speciellt skrivuppgifterna, de
ville jag inte bedéma sjidlv. Da hade jag en annan lirare som ocksa tittade pa texterna sa att inte bara jag
bedomde for jag blir ju ganska firgad. Jag har ju eleverna i flera ar och kénner dem och kanske tycker att “ja,
men han ir ju s duktig s det &r ju bra det han skriver”. DA dr det bra att ndgon annan far ge sin bedémning.

Det &r endast Carin och Cecilia som aktivt arbetar med bedomningsfragor tillsammans
med kollegor igenom arbetslagstréffar och fortbildning. Om detta sidger Cecilia sa hir:

Vi har kontinuerligt diskussioner pa skolan pa studiedagar som handlar om bedémning. Vi stimmer av just
for att se om det finns olikheter i sittet att se pa beddmning och s& dér. Och hur vi kan forbittra oss dér. Vi
har diskussioner i arbetslaget och i personalen som helhet och nér det giller ren svenskundervisning &r vi
ganska ensamma om att bedoma elevernas material. Vi bedomer det som de producerat i den elevgrupp vi
har. Nu senast satt vi i borjan av veckan och tittade pa hur vi hade bedomt och alla hade samma mall att ga
efter men vi diskuterade ”vad tycker du om den hér?” och sa. Det kan vara tva, tre personer som sitter ner och
diskuterar da, vi delar upp. Det hade varit jittebra att kunna jobba mer pa det hir sittet, det bygger pa att vi

samkor kurser, kor parallellt. Riktigt sd sammanfogade 4r vi inte men vi jobbar pa det.

Pedagogerna onskar mer tid, ”mer luft i schemat” som nagon uttrycker det, for att kunna
dgna sig at bedomningen och samarbeta med kollegor. En skillnad mellan pedagogerna
som undervisar i ar 3 och 5 och de i ar 9 gor sig gillande. Pedagogerna i ar 3 och 5 har
sina egna klasser i flera &mnen utéver svenskan da de &r “’klassldrare” och har dirfor inga
andra elever. Pedagogerna i ar 9 undervisar elever fran flera olika klasser i amnet svenska
och kan saledes arbeta med skonlitteraturen under en begréinsad tid. Pa deras skolor finns
det flera svenskldrare att samarbeta och samtala med vilket mojliggor deras samverkan
kring bedomning. Nir det handlar om mindre skolor dr det inte ovanligt att det endast
finns en klass i ar 3 och ar 5 per ldsar da elevunderlaget inte dr sa stort. Detta leder enligt
de intervjuade pedagogerna till att samarbetet med kollegor hindras nagot eftersom
pedagogen da dr ensam om att undervisa i den aktuella arskursen. Pedagogen har inte sa
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stora mojligheter att samarbeta med kollegorna som ocksa, under samma termin, berors
av det nationella provet for den aktuella arskursen.

Bedomningen som ror huruvida eleverna nar malen eller ej ser pedagogerna som viktig.
Av intervjusvaren att doma &dr det lopande beddmning som dominerar eftersom
pedagogerna for anteckningar och i stor utstrickning forlitar sig pa minnet och den
kdnnedom de har om eleverna vid bedomningen. Beatrice berittar:

Vildigt mycket vad giller det skonlitteridra och skrivandet 4r det sa att det finns i minnet. Och sa skriver man
anteckningar.

Kédnnedom om eleverna ligger till grund for pedagogernas bedomning av den litterdra
kompetensen hos eleverna. Pedagogerna som undervisar i ar 3 och 5 dr vélbekanta med
sina elever da de som “klassldrare” haft dem i tre respektive tva ar. Anna har som strivan
att kunna utveckla ett eget bedomningsschema utéver IUP for att underlitta att folja
elevernas utveckling av litterdir kompetens. Carin arbetar pedagogerna med ett
bedomningsschema dér hon kontinuerligt kommenterar och foljer elevernas prestationer.
Materialet hon anviinder ir inspirerat av Skolverkets bedémningsmaterial. Ovriga
pedagoger har liknande arbetssitt da de dokumenterar i datasystem.

7. Slutdiskussion

I foljande avsnitt kommer vi att forsoka sammanfatta vart arbete. Vi kopplar samman
vara iakttagelser med teorier och forskning. Slutligen gor vi en reflektion kring
undersokningsresultatets relevans for yrket.

7.1 Litterar kompetens

Som framgar i vart arbete finns det flera olika teorier om vad begreppet litterir
kompetens innebidr. Det tycks inte existera en enda definition utan flera olika
uppfattningar av vad begreppet innefattar cirkulerar. Nedan f6ljer dock en
sammanstéllning av vad vi utifran tidigare forskning finner att litterdr kompetens innebar
i skolan. For att kunna sidga att eleven besitter litterdr kompetens bor hon eller han ha:

e Formagan att dela med sig av intrycken och att kunna aterberitta (Langer, Keene
och Zimmermann)

¢ Kunna stilla relevanta fragor (Langer, Keene och Zimmermann)
Dra paralleller mellan olika texter och delar inom texten (Langer, Keene och
Zimmermann)

e Gora kopplingar till det egna livet for att uppna forstaelse for sig sjdlv och livet,
kunna reflektera pa ett bredare emotionellt och personligt plan (Rosenblatt,
Langer, Torell, Keene och Zimmermann)
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e Gora alternativa tolkningar, vaga ifragasitta forfattarens auktoritet (Langer, Wolf
och Reichenberg)

¢ Ha kunskap om den kontext som det litterdra verket kan placeras in i, exempelvis
det historiska, sociala och etiska sammanhanget (Rosenblatt)

e Ha kunskap om genre, motiv och tema osv. (samtliga 1 mindre eller storre
utstrickning)

Att forsta en text dr enligt pedagogerna att stilla egna fragor, att reflektera, att gora
jamforelser, att knyta till egna erfarenheter. Det senare handlar om att kunna anvénda det
man lidst. Att aterge handlingen, att aterberitta tillhor ocksa gruppen aspekter som
pedagogerna ndmner som viktiga. Explicit strategianvdndande talar enbart en pedagog
om.

Vad betriffar synen pa litteraturundervisningens roll sa betonar pedagogerna den
livskunskap som kan formedlas via skonlitteraturen. Likt kursplanen for @mnet svenska
och Langers asikt om litterdr kompetens bestar av fardigheten bland annat av att anvinda
litteraturen for att uppna storre forstielse av livet och sig sjilv. Aven Stensson poingterar
detta da hon menar att ldsning &r ett livskunskapsédmne.

Malen for amnet svenska i ar 3, 5 och 9 visar en tydlig progression dér elevens formaga
att behandla skonlitterira texter ska utvecklas i takt med skolgangen. Pedagogernas svar
skiljer sig at till viss del. De pedagoger som undervisar i ar 3 och 5 svarar att en av de
framsta malen med deras litteraturundervisning dr att skapa lislust, ge en upplevelse och
vicka elevernas intresse for skonlitteratur. Tolkningsfriheten kan sdgas vara hog.
Pedagogerna i ar 9 podngterar i hogre grad att eleverna ska kdnna till viktiga forfattarskap
samt genrer. De ser storre begrinsningar i tolkningsfriheten och anger att det dr av stor
betydelse att kunna uttrycka stédllningstaganden. Deras resonemang ligger i linje med de
styrdokument de arbetar efter. Vi dr 6verens med pedagogerna for de tidigare aren om att
lasintresse och ldslust dr grundliggande. Lasforstaelse gar hand i hand med lésintresse
och léslust. PIRLS ser ldsintresse och motivation som en dimension av ldasformagan.
Vidare kan man se att PIRLS fokuserar pa den personliga vinsten av ldsning och det noje
den kan ge eleven.

Den lasforstaelse som bedoms i PISA-undersokningen &r aspekter som formagan att tolka
texter samt reflektera, bedoma innehall och form samt genom ldsningen kunna delta i
samhdllslivet. Det sistndimnda kan tolkas som att anvinda det som ett livskunskapsdmne.
I PISA tycks det bedomas flera sidor av litterdr kompetens da vi finner att det utover att
gora tolkningar stills krav pa att soka information och finna givna svar. Pa sa sitt anser vi
att det PISA framhéver liknar tidigare forsknings syn dér texten ansags ha en viss korrekt
tolkning som nagon expert hade formaga att avgora.

I enlighet med receptionsforskning dir man ser pa textens mening som nagonting som
skapas 1 motet med ldsaren och inte dr bunden till forfattarens avsikt kan vi se att
pedagogerna anser att elevernas tolkningar av skonlitteréra texter far vara i stort sett fria.
Men de talar trots detta om tolkningsfrihet till en viss grdns. Vi ser hér ett samband
mellan pedagogernas synsitt och Rosenblatts asikt om att all ldsning &r individuell och
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unik. En pedagog diskuterar detta och reflekterar 6ver att hon aldrig kan veta exakt hur
eleven tolkar den skonlitterdra texten. Tolkningen dr personlig och sker inuti eleven.
Detta bidrar till att som pedagog dr det problematiskt att avgora en elevs
tolkningsformaga. Som en pedagog triffande uttrycker det kan vi aldrig veta vad som
forsiggar inne i elevernas hjarnor. Den dldre synen pa litteraturtolkning innebar att endast
en korrekt tolkning fanns och den var nagot som forfattaren sjilv eller en “expert” satt
inne med. Vi tror att detta synsitt till viss del lever kvar i skolan och visar sig i sadana
typer av litteraturundervisning eller prov dér en korrekt tolkning efterfragas.

Pedagogerna dr 6verens om att en viktig aspekt av begreppet litterar kompetens ar att
kunna ldsa mellan raderna”. Vad innebar da detta? Det tycks vara ett vedertaget begrepp
och kan innebidra mycket. Vad man dock kan vara siker pa ar att det inte handlar om det
som explicit uttrycks. Vi anser att ldsa mellan raderna skulle kunna handla om att gora
inferenser som Keene och Zimmermann talar om.

Till viss del tenderar de prov som ror ldsforstaelse innehalla sadana fragor dir efferent
lasning krivs. Ett enda korrekt svarsalternativ géller och eleven lir sig att det finns ett rétt
svar som pedagogen sitter inne med. Tyvirr kan detta rora skonlitteréra texter sa vil som
faktatexter dér det dr mer naturligt. Torell talar om performansblockeringar och menar att
dessa kan ha samma forodande inverkan pa eleven da den bara vagar gora osjélvstiandiga
tolkningar efter inlirda monster. Rosenblatt ser estetisk ldsning som motpol till den
efferenta da den forstndmnda tillater eleverna att reflektera samt fantisera kring det lista
pa ett bredare plan. Hon menar att det finns utrymme for reflektioner som ror sig pa ett
mer personligt och emotionellt plan. Detta ser vi i undersokningen att pedagogerna vérnar
om genom att lata eleverna samtala kring etiska dilemman. Med utgangspunkt i
skonlitterdra texter som till exempel handlar om ménniskors liv i andra kulturer eller
mobbing sdger de att eleverna ofta far samtala. Detta gar helt i linje med vad
styrdokumenten séger.

7.2 Litteraturundervisning

Med ett sociokulturellt synsitt pa samtal kring ldst skonlitteratur anser vi att grunden till
god utveckling av litterdr kompetens dr lagd. Genom samarbete och samtal med
klasskamraterna och pedagogen kan eleverna utveckla sin litterdra kompetens och na
djupare forstaelse dan om de arbetat enskilt. Chambers (1993) menar att varje elev i
klassen vet nagonting men ingen vet allt och genom boksamtal kan elevernas individuella
tankeformaga utvidgas genom dialog och samarbete. Om detta vittnar de intervjuade
pedagogerna i denna undersokning. De talar om gemensamhetsldsning eller grupplédsning
dédr eleverna ldaser samma skonlitterdra text. Under och efter ldsningen far eleverna
samtala om det ldsta. Pa detta sitt kan elever pa olika firdighetsnivaer hjéilpa varandra.
Elever i grundskolans tidigare ar som fortfarande ljudar kan trots detta tillgodogora sig
texten vid gemensambhetsldsning eller gruppldsning. Avkodningsforméagan som annars
kan bli ett hinder for ldsforstdelsen spelar hdr mindre roll @n vid enskilt arbete.
Hogldasningen tycks medfora liknande positiva foljder som gemensamhetsldsningen och
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gruppldsningen. Pedagogerna i ar 3 och 5 talar dessutom om hogldsningens fordelar i
termer av “trevlig upplevelse” och ”avkoppling”.

Kommunikation och tilltro till den sprakliga formagan kan frimjas genom
litteratursamtal. Styrdokumenten anger att elever ska fa tillfille att i dialog med andra

reflektera och virdera. Detta speglar ett sociokulturellt synsitt pa lirande dir interaktion
och kommunikation ses som centrala for forstaelse av ldrande och utveckling pa
individuell och kollektiv niva. Eleven tillignar sig kunskaper genom att kommunicera
med klasskamrater och pedagog. Olika former av litteratursamtal mojliggor att utveckling
sker genom samtal och ldsning vilket tas upp i laroplanen. De pedagoger som deltagit i
var undersokning anger att samtal @r den vanligaste undervisningsformen vid arbete med
skonlitteratur. Det &dr elevernas tankar som ska styra boksamtalet hdvdar bland andra
Chambers. Han menar ocksa att eleverna ska ges mojlighet att omprova eller eventuellt
dndra samtalets riktning. Pedagogerna tycks se eleverna som kompetenta ldsare och
kritiker da de later elevernas spontana reaktioner, reflektioner och fragor vara
utgangspunkter i samtalen. Exakt hur fragorna i samtalen ser ut varierar dirmed och
pedagogerna redogor inte for nagon sirskild heltickande modell for samtal kring
litteratur. Pedagogerna stiller 6ppna fragor om bokens innehall och struktur. Exempelvis
sdger en av pedagogerna att hon fragar: ”Var utspelar handlingen? Spelar det nagon roll?
Kunde det ha hint var som helst?” eller ”Vilken person blev du mest intresserad av?”.

De uppnaendemal som anges i liroplanen kan nas genom arbete med skonlitteratur.
Under rubriken Amnets syfte och roll i undervisningen stér att lisa om hur imnet svenska
ska ge eleverna mdojlighet att mota olika upplevelser, asikter och virderingar. Detta ska
bland annat ske 1 anslutning till lasupplevelser. Vidare finner man att &mnet svenska ska
syfta till att ge eleverna okad forstaelse for sina medminniskor med olika kulturell
bakgrund samt stdrka den egna identiteten. Ovanndamnda ansatser speglas i1 de intervjuade
pedagogernas svar. De ldgger stor vikt vid arbetet med skonlitterdra texter utifran ett
livskunskapsperspektiv da de poidngterar att eleverna med skonlitteraturens hjélp kan
utveckla formaga att se sig sjdlva i texterna samt att kunna ta andra minniskors
perspektiv. Pedagogerna anser, i likhet med vad som anges i Lpo 94, att eleverna genom
litteraturldasning kan utveckla kénslan for respekt och solidaritet for sina medménniskor
samt formaga att gora etiska stillningstaganden.

Rosenblatt och Torell tillhér de forskare som sdger att pedagogens uppgift i1
litteraturundervisning blir att vigleda eleverna till forstielse av texter. Aven Siljo menar
att pedagogens uppgift innefattar att hjilpa eleverna identifiera regler for kommunikation
samt viagleda dem till behdrskning av dessa. Vi tolkar dessa “regler for kommunikation”
som strategier. Andra strategier ndmns exempelvis av Langer och Keene och
Zimmermann da de beskriver de vad elever behover for att kunna for att bearbeta
skonlitteratur och uppna litterdr kompetens. Langer skriver att eleven bor anvinda sig av
erfarna ldsares strategier. Stensson talar aven hon om strategier och menar att eleverna
behover dessa som verktyg for att kunna utveckla formagan att tolka och ldsa mellan
raderna. Hon menar att det dr genom samtal som eleverna kan tilldgna sig strategierna.

Fish skriver om tolkningsstrategier som 4r gemensamma for medlemmarna i en
tolkningsgemenskap och menar att dessa strategier dr nagonting som lirs in. Enligt
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Palinscars och Browns boksamtalsmodell édr det fyra strategier som dr anvindbara nér det
kommer till litterdr forstaelse: att forutsdga, att stdlla fragor, att sammanfatta och
klargora. Liknande utgangspunkter skriver Chambers om, hans modell med jag undrar-
fragor” syftar till att starta en process dir eleverna tillsammans bearbetar texten genom
att bland annat se monster och kopplingar. Undervisning som ger eleverna de strategier
de behover for att kunna ta sig an skonlitterdra texter ér alltsa nddvindig. Vi menar att
pedagoger kan optimera elevers utveckling av litterdr kompetens genom att medvetet
arbeta med strategier i undervisningen. Endast en av de intervjuade pedagogerna talar om
strategier 1 samband med litterdir kompetens men samtliga pedagoger verkar ha ett
medvetet arbetssitt som tyder pa att deras undervisning beror strategier.

Utover samtal handlar pedagogernas undervisning om tva former av hogldsning och
tystlasning. Den ena dr hogldsningsvarianten innebir att eleverna lyssnar nir pedagogen
laser och syftar till att ge eleverna en trevlig upplevelse, avkoppling och skapa lislust
vilket pedagogerna i grundskolans tidigare ar framhaller som sarskilt viktigt. Den andra,
dir eleverna sjélva ldser hogt, syftar till att fa flyt i lasningen, ocksa detta nagonting som
pedagogerna som undervisar yngre elever papekar som viktigt i deras verksamhet. Den
tysta ldsningen 4r en enskild verksamhet som forekommer i alla arskurser men inte
bearbetas 1 annan form &n genom skriftliga bokrecensioner.

Vi ser en varierad undervisning kring skonlitteratur som nodvindig. Eftersom alla elever
ar individer och lér pa olika sitt maste pedagogen erbjuda flera olika
undervisningsformer. Skonlitteratur kan bearbetas pa manga olika sitt men samtalsform
tycks vara den bist lampade undervisningsformen eftersom eleverna kan na en djupare
forstaelse i samarbete med klasskamrater och pedagog. Detta bekriftas av den
sociokulturella teorins idé om den proximala utvecklingszonen och scaffolding.
Pedagogen ska fungera likt en byggnadsstéllning som stottar till en borjan men allt
eftersom eleven nar framsteg ska den monteras ned. Pedagogens vigledning i
litteratursamtalet ska alltid finnas didr men forédndras i takt med elevens utveckling. Pa
liknande sétt kan man tala om internaliseringen som en utveckling av elevens formagor
genom social samverkan. I undervisningsformen dir den gemensamma dialogen star i
fokus finns det stora méjligheter for eleverna att trina upp sin formaga att uttrycka sitt
stdllningstagande i tal vilket dr en stor komponent i litterdr kompetens. Genom samtalen
far de mojlighet att 6va sprakets funktion och detta kompletterar den undervisning som dr
mer inriktad mot sprakets form.
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7.3 Bedomning

Bedomning kan séigas vara kartliggning av elevernas maluppfyllelse och utveckling. For
pedagogen fungerar bedomningen som hjalpmedel vid undervisningsplanering och for att
stodinsatser ska kunna séttas in 1 rétt tid. Syftet med bedomning finns det dock flera av
beroende pa vilken bedomning som gors. Garme tar upp behovet av att sa tidigt som
mojligt uppmirksamma om en elev behover stod men i ar 9 ska behovet redan ha
inventerats och atgirdats och didrmed har bedomningen i denna arskurs inte detta som
syfte. Syftet med bedomningen kan ocksa vara att avgora om eleverna har natt de
uppsatta malen.

Korp talar om formativ och summativ bedomning vilket vi hirleder vidare till de
nationella proven och ser @mnesproven som en summativ bedomning dir malet dr att ta
redan pa om eleverna natt malen. De diagnostiska materialen som skolverket
tillhandahaller med ser vi som en formativ bedomning vilket de intervjuade pedagogerna
dven bendmner som en kontinuerlig bedomning under ldsaret. I vilken utstrickning
pedagogerna anvinder sig av skolverkets material vid den kontinuerliga bedomning har
vi inte fatt svar pa men de presenterar lokala versioner av kontinuerliga
bedomningsmatriser. Nagra av pedagogerna anvinder sig av IUP, individuell
utvecklingsplan vilket samlar elevens utveckling genom elevens arbete och utformade
diagnoser liknande en portfdl;.

Dysthe diskuterar portfoljanvidndningen och menar att den kan ses om en alternativ
bedomningsform och som ett redskap vid bedomningen. Likasa foresprakar Langer
fortlopande bedomning vilket portfolj arbete kan siigas tillhora. Den problematik vi ser
med portfoljer dr att vi sjdlva inte upplevt att man via dem kan avgora en elevs
litterdrkompetens. Inom portfoljer och IUP mappar finns endast skriftliga dokument som
eleverna skapat. Vi menar att skriftliga redovisningar av litteratur inte ir tillrackliga da en
elevs tolkningsformaga inte helt och hallet kan visas pa detta sitt. Liksa stills det vid
skriftliga redovisningar krav pa god skriftspraklig formaga vilket inte alla elever i
grundskolans tidigare ar har utvecklat. Samtliga av de intervjuade pedagogerna lyfter
fram den kontinuerliga bedomningen och menar att de forsoker uppmérksamma elevernas
utveckling och genom anteckningar dokumentera detta. Garme talar om ett
observationschema som varje pedagog bor ha tillgang till sa att de kan folja en elevs
utveckling.

Litterar kompetens dr som tidigare diskuterats ett tdmligen odefinierat begrepp. Dess
innebord &r inte entydigt och ddrmed &r det komplicerat att sitta fingret pa vad det som
ska bedomas. Genom var undersokning har vi fatt bekriftat att de flesta av
intervjupersonerna kinner sig ambivalenta infor bedomningen av elevernas prestationer
och kunskaper. De forsoker finna olika hjidlpmedel for att kunna gora en rittvis och
likvardig bedomning. En hjélp som flera framhaller att de anvinder sig av dr kollegorna.
Genom erfarna kollegor kan de fora en diskussion kring elevernas prestationer och pa sa
vis fa stod i sin bedomning och bekrifta att bedomningen ar rittvisande. En annan aspekt
av kollegornas hjdlp dr att pedagogerna efterstrivar en objektiv bedomning. Med hjilp
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fran en utomstaende kollega kan det undvikas att den relation som pedagogen byggt upp
med en elev paverkar betygsittningen och bedomningen. Pedagogerna i denna
undersokning hdvdar att deras bedomning i stor utrickning baseras pa deras kdnnedom
om eleverna och att minnet dr det frimsta stodet. Problemet med att bedoma eleverna
objektivt tas dven upp av pedagogerna i samband med de nationella proven da ett par
pedagoger onskar central rittning. Vi ser likasa en problematik med objektiviteten i de
nationella proven, framst i de ldgre aldrarna, da handstilen hos eleverna litt avslojar
eleven.

Pedagogerna framhaller en Onskan om att fa tydligare betygskriterier och direktiv
gillande vad elevernas ska kunna men detta kan bidra till ett vidare dilemma betriffande
litterdr kompetens och bedomning. Genom tydligare betygkriterier och konkretiserade
mal skulle formagor som reflektera och mal som att stéilla fraga och koppla till egna
erfarenheter skulle dessa behdvas begridnsas. Trots en konkretisering eller tydligare
direktiv fran Skolverket skulle fortfarande fragorna kring om man kan mita en elevs
tankar och erfarenheter kvarsta. Vi skulle fortfarande inte kunna se vad som forsiggar i
elevernas hjarnor. En anledning varfér pedagogerna i ar 9 dr mer tveksamma till
tolkningsfrihet tror vi kunna bero pa att man i ar 9 ger eleverna betyg. Bedomningen
underlittas om pedagogerna har en tolkning som anses ritt” och kan utifran den avgora i
vilken utstrickning eleverna tolkar likt det facit pedagogen uppritt. En del i bedomningen
som dr viktig dr att man som pedagog maste vara dppen for elevernas tolkningar och lata
eleverna fa tolka fritt. Om en pedagog inte dr av den synen att texter kan fa tolkas fritt
kommer detta blockera eleverna och deras formagor kommer inte utvecklas. Likasa &r det
viktig att tidigt synliggora olika tolkningar sa att eleverna far en uppfattning om att texten
kan flera mojliga tolkningar i enlighet med receptionsteoretisk syn.

De nationella proven, PISA och PIRLS tar upp att de har i sina prov olika former pa deras
fragor, bade flervalsfragor och Oppna fragor dir eleverna maste skriva en utforlig
forklaring. Vi finner flervalsfragorna som ett typexempel pa att det endast skulle finnas
ett svar i texten som anses som godkint. Genom fragor av denna karaktir provas darmed
inte elevens formaga att reflektera Over en text utan istdllet i vilken man eleven kan
avkoda och forsta det som star pa raderna. Denna sorts ldsning kopplar vi till Rosenblatts
begrepp efferent ldsning dar det finns ett rétt svar och finna. Rosenblatt framhaller dock
att denna ldsning framst ska tillimpas pa ldsning av faktatexter. PISA framhaller att de
har som syfte att testa denna enskilda formaga att kunna skumlésa och finna svar medan
PIRLS tydligt uttrycker att de inte méter elevers avkodningsformaga. Genom fragor dar
eleverna dr tvungna att redogdra for en reflektion eller tolkning i1 texten kommer vi steget
nidrmare att prova elevens formaga att reflektera over skonlitterdra texter. En stor
problematik vi vill uppmirksamma med de Oppna fragorna dr hur man tar elevens
formaga att fora sig i skrift i beaktning. Om en elev har svarigheter med att skriva finns
det en stor risk att eleven inte kan svara pa fragorna trots en god formaga att kunna
bearbeta texter inom sig.

Hur uppmirksammar man da detta problem i PISA, PIRLS och de nationella proven?
PIRLS visar i deras rapport att i Sverige dr det 15 procent av eleverna som presterar pa
eller under niva 1. En niva dér eleverna inte visar upp grundliaggande kunskaper och har
svarigheter med din ldsférmaga. Men hur manga elever i svenska skolan har da
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atgdrdsprogram inom lds och skrivsvarigheter? Det dr inget vi undersokt men det dr
visentligt att lyfta fram. I alla de kriterier som finns for 6vriga nivaer i PIRLS ér
omdjliga att leva upp till om man som elev inte kan ldsa, avkoda. Fordelarna med stora
undersokningar av denna sort ser vi emellertid som positiva i den bemirkelsen da de
miter skolsystemets kvaliteter och pedagogers insatser. Ddremot finns det en risk att
eleverna kinner sig domda snarare dn bedomda vilket kan leda till negativa upplevelser.
Bedomningen maste anses som oerhort viktig da den kan vara avgorande for elevens
framtid, bade i ett studieméssigt och personligt perspektiv. I och med bedomningen av
eleven besitter pedagogen en viss makt.

Nagot vi uppmérksammat och stiller oss fragande till dr att man i PIRLS miter elevers
lasformaga i ar 4 vilket stéller krav pa ldskunnigheten hos eleverna men i Sverige har vi
inte tidigare @n i ar 5 kravet i styrdokumenten att eleverna ska kunna ldsa med flyt.
PIRLS skriver att den inte har som syfte att mita elevers formaga att kunna avkoda en
text men &r det inte det man miter anda? Vi stiller oss fragande hur man kan mita
lasforstaclse da den bygger pa att man faktiskt #r en god ldsare. En annan viktig
komponent 1 PISA och PIRLS resultat dr hur elevernas undervisning har sett ut. For att
eleverna ska uppna de goda resultaten i undersokningarna maste undervisningen vara
utformad sa att eleverna bygger upp formagorna som behovs. Detta stiller stora krav pa
pedagogernas synsitt géllande litterdr kompetens och vad det ér att forsta en text.

Vi anser att en problematisering av skriftlig redovisning av litterdir kompetens ir
nddvindig och i1 behov av diskussion. Litterdr kompetens tycks bist uttryckas i samtal
och dialog. Vid skriftlig redovisning av litterdr kompetens tenderar det att bli en monolog
och djupare tolkning eller reflektioner kring texten kan inte komma till stand. Saledes kan
en muntlig redovisning av formagorna i litterdr kompetens verka mer ldmplig men inte
heller detta kan fungera heltickande. Vid en muntlig presentation av formaga stills
kravet att eleven ska kunna uttrycka sina tankar tillrackligt val.

7.4 Relevans for yrket

Lisning dr en grundliggande kompetens i dagens samhille. Genom ldsning kan vi
tilligna oss kunskap och information samt finna avkoppling och utvecklas som personer.
I andra dmnen 4n svenska kan eleverna genom ldsning na kunskaper och dirmed é&r
lasningen en livsviktig kompetens. Som pedagog oavsett om man undervisar i ar 3 eller 9
maste man vara medveten om ldsningen betydelse for ménniskans kunskap och
personlighets utveckling. Med denna insikt finns stora mojligheter for pedagogerna att
utforma en undervisning med god grund. Pedagoger maste stilla sig fragan: “Bestar
litteraturundervisningen av uppgifter dir det handlar om att leta efter rétt svar i texten
istdllet for att tolka textens innehall?” Genom litteratursamtal kan syftet med ldsningen
bli nagot fruktbart. Samtal kring det ldsta bidrar till att eleverna far mojlighet att
tillgodogora sig skonlitteraturen pa ett djupare plan. Darfor dr det relevant att utforma
dessa sa att eleverna far utveckla formagan att tolka och diskutera texter.

I var undersokning uppmirksammas en problematik som ror litterdr kompetens och
beddmningen av den. Detta kan vi bira med oss in 1 yrkeslivet och genom medvetenheten
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om svarigheterna forsoka gora det bista av situationen. Till exempel skulle vi kunna soka
samarbete med kollegor for att utforma egna bedomningsunderlag. Genom
litteraturstudierna har vi ocksa fordjupat oss i Skolverkets material och fatt insikt i vilket
stod som finns att tillga. Det har visat sig finnas en mingd dokument fér pedagoger att
sOka stod i. Det giller att som pedagog sjélv vara aktiv i sokandet av hjidlpmedel vid
beddomning.

7.5 Kritik

I det hir avsnittet vill vi presentera vara kritiska tankar kring var egen undersokning. Vi
vill lyfta fram nagra aspekter som vi sjdlva uppmérksammat under processens gang och
de kritiska diskussioner vi fort.

Eftersom vi sjédlva tror pa att texter dr fria for tolkningar och att tolkningar &r beroende av
vad man som lédsare har for erfarenhet och forforstaelse for dmnet kan det hianda att
resultatet inte blivit detsamma om nagra andra tolkat vart material. Vi har varit objektiva
i den man som det gar och strivat efter sa stor objektivitet och reliabilitet som mdojligt.
Objektiviteten har vi forsokt stirka genom att vi i den bemérkelse inte intervjuat personer
som vi har nagon relation till.

Validiteten skulle kunna ha stirkts med att vi kompletterat intervjuerna med
observationer. Hur pedagogerna utformar sin undervisning har vi fatt teoretiska svar pa
men nagon kontroll av huruvida det stimmer Overens med den praktiska
klassrumsundervisningen eller ej har inte kunnat goras. Det finns en risk att pedagogerna
svarar med vad de tror dr “de ritta” svaren och ddrmed inte beskriver vad som egentligen
sker i deras undervisning. Var undersokning har visat att pedagogerna i stor utstrickning
anvinder sig av boksamtal dock kan vi inte svara pa hur dessa ir utformade i praktiken.
De talar om att de anvénder sig av samtal med eleverna 1 helklass men i vilken grad deras
undervisning dr dialogisk har vi inte kunnat bevittna da vi inom ramen for detta arbete
inte kunnat genomfora observationer. Likasa kan vi inte svara pa hur 6ppna pedagogerna
ar for elevernas tolkningar av texter. Pedagogerna menar att skonlitterira texter i stor man
ar fria for tolkning med vi kan inte veta hur de bemoter eller bedomer elevernas
tolkningar.

Initialt var var tanke att genomfora intervjuer med sammanlagt nio pedagoger, tre fran
varje ar, men pa grund av aterbud har inte detta varit maojligt. Var undersdkning omfattar
i stillet tva pedagoger fran varje ar och saledes dr detta en mycket begridnsad
undersokning. Vi dr medvetna om att svaren inte dr generaliserbara oavsett haft storre
antal intervjupersoner dock hade vi i storre man kunnat urskilja likheter och skillnader.
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7.6 Sammanfattning

Var definition av litterdr kompetens dr formagan att kunna reflektera sjalvstiandigt, tolka
samt diskutera en text, samt ha flyt i ldsningen och identifiera olika genrer. Var
uppfattning &r att den tidigare forskningen ser detsamma. Likasa tycks det vara detta som
skolverket ser som en formaga eleverna ska utveckla da detta uttrycks i deras dokument.
Receptionsforskning, ldsarorienterat perspektiv, reader-response criticism, pekar pa att
texten 1 stor utstrickning bestims av ldsaren, vem ldsaren dr samt i vilken kontext
lasningen dger rum. Vi dr av samma asikt och menar att en enda korrekt tolkning av en
skonlitterédr text ar omojlig. Ingen av de intervjuade pedagogerna anvéander termen litterér
kompetens men tycks vara medvetna om det 1 sitt arbetssitt. De efterstravar att eleverna
ska reflektera sjdlvstandigt, gora jaimforelser, ldsa mellan raderna och anviénda strategier
vilket gér i linje med definitionen av vad teoretiker anser vara litterdr kompetens. Att ldsa
och forsta en skonlitterér text kan goras pa olika sitt. En ytlig forstaelse innebir i princip
att lasaren kan aterge texten. Vid en djupare forstaelse kan ldsaren ldsa mellan raderna
och gora kopplingar till andra texter, inom texten eller till egna erfarenheter.

Kursplanen for amnet svenska anger att litteraturen ska ses som en gemensam upplevelse
och att den kan utveckla den egna individen. Strivan och mal dr bland annat att eleverna
ska utveckla formagan att reflektera och diskutera skonlitteréra texters innehall. En
progression gor sig dock gillande. Kraven och malen for ar 3, 5 och 9 ser olika ut.
Pedagogerna i undersokningen ger svar som vittnar om detta. De pedagoger som
undervisar i ar 3 och 5 svarar att ett av de framsta malen med deras litteraturundervisning
ar att skapa laslust, ge en upplevelse och vicka elevernas intresse for skonlitteratur.
Tolkningsfriheten kan ségas vara hog. Pedagogerna i ar 9 podngterar i hogre grad att
eleverna ska kinna till viktiga forfattarskap samt genrer. De ser storre begriansningar i
tolkningsfriheten och anger att det &r av stor betydelse att kunna uttrycka
stallningstaganden. De intervjuade pedagogerna ser alltsa olika pa tolkningsfriheten. Vi
ser en distinktion mellan svaren fran pedagogerna i grundskolans tidigare ar och svaren
fran de som undervisar i ar 9. De forstnimnda har en nagot Sppnare syn pa
tolkningsfriheten. En mojlig anledning till diskrepansen kan vara att pedagogerna i ar 9
sitter betyg. Bedomningen och i férldingningen betygssittningen underlittas da man har
ett konkret facit och via det kan bedoma 1 vilken utstrickning en elev tolkar inom ramen
for vad som dr “ritt”. Ett krav som pedagogerna i ar 9 sdger sig ha dr att eleverna maste
kunna argumentera for och forklara sitt resonemang. Det finns ddrmed ett krav pa att vara
metakognitiv, det vill sdga ha insikt om sitt eget tdnkande.

Litterdr kompetens uttrycks bist i samtal och dialog. Sociokulturell teori utgar fran
antagandet att ldrande sker 1 samspel vilket Skolverkets styrdokument dven genomsyras
av och som de intervjuade pedagogerna verkar efterstriva. Litteratursamtal av olika slag
bygger pa samma grundtanke dir eleverna i samspel och tillsammans med st6d fran
pedagogen kan fa ut mer av texten tillsammans 4n vad de kan om de arbetar enskilt.
Samtal kring skonlitteraturen motverkar att eleven enbart letar efter ett “korrekt svar”.
Pedagogernas undervisning bygger till stor del pa litteratursamtal enligt var
undersokning. Pedagogerna berittar att de i sina samtal kring litteraturen utgar fran
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elevernas erfarenhet, tankar och fragor. Det sociokulturella perspektivet samt Chambers
och Stensson menar att goda samtal ska bygga pa dialog. I vilken utstrickning
pedagogernas arbete kring litteraturen dr dialogisk kan vi dock inte veta. Pedagogerna
sdger att samtalet kring litteratur syftar till att fordjupa forstaelsen och upplevelsen av den
skonlitterdra texten. I samtalet kan ge eleverna otroligt mycket, vi anser att de kan
utvecklas inte bara som ldsare utan dven som talare och lyssnare. Eleverna kan léra sig
mer om bade sig sjidlva och sina medménniskor genom att ldsa och samtala.

Genom litteraturstudierna har vi fordjupat oss i Skolverkets material och fatt insikt i
vilket stod som finns att tillga. Det har visat sig finnas en mingd dokument for pedagoger
att soka stod i. Det giller att som pedagog sjilv vara aktiv i sékandet av hjdlpmedel vid
bedomning. Dock upplever de intervjuade pedagogerna att stodet kunde vara utforligare
och att de ibland kinner sig osdkra och tar hjdlp av kollegor. Bland annat efterfragar
pedagogerna tydligare direktiv och betygskriterier.

Vi anser att en problematisering av skriftlig redovisning av litterdr kompetens &r
nodvindig och i behov av diskussion. Vid skriftlig redovisning av litterdr kompetens
tenderar det att bli en monolog och djupare tolkning eller reflektioner kring texten kan
inte komma till stand. Flervalsfragor som aterfinns i det nationella provet, PISA och
PIRLS ser vi som typexempel pa att endast ett svar ar korrekt. Genom fragor av denna
sort provas inte elevens formaga over att reflektera Gver en text utan istillet i vilken man
en elev kan avkoda det som star pa raderna. Genom fragor av dppen karaktir kommer
man ndarmare en elevs tolkning dock kvarstar det problematik med de 6ppna fragorna da
de stiller krav pa elevens formaga att uttrycka sina tankar i skrift. Saledes kan en muntlig
redovisning av féormagorna i litterdr kompetens verka mer lamplig men inte heller detta
kan fungera heltickande. Vid en muntlig presentation av formagan stills kravet att eleven
ska kunna uttrycka sina tankar tillrdckligt vdl muntligt. En enda heltickande metod for
korrekt och likvirdig bedomning av litterdr kompetens finner vi inte, dock anser vi att en
kombination av dessa tre ovanndmnda sétt skulle kunna utgéra en grund tillsammans med
en kontinuerlig bedomning. Dock kvarstar fragan

om litterdr kompetens 6verhuvudtaget kan bedomas, kan pedagogen nagonsin veta exakt
vad som forsiggar i elevernas hjarnor?

8. Forslag till vidare forskning

Vad innebir litterar kompetens? Hur ska litterdr kompetens bedémas? Vad &r det
egentligen som bedoms? Vi ser ett behov av vidare forskning inom detta omrade inte
minst kring pedagogers reflektioner. Begreppet behover utredas ytterligare. En studie
liknande var skulle kunna goras med ett storre antal intervjuer och kompletteras med
klassrumsobservationer for en bredare och mer generaliserbar bild. Vidare forskning
kring litterdir kompetens utifran ett genusperspektiv skulle vara av intresse. Ett
andraspraksperspektiv pa dmnet i fraga skulle dven det vara intressant. Likasa forskning
kring vad bedomning av litterdir kompetens innebdr for elever med lds- och
skrivsvarigheter. Vi finner det intressant att undersdka elevers attityder och intresse for
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litteraturldsning i relation till deras ldsformaga och forlingningen deras studieresultat.
Vidare skulle man kunna undersoka skolbibliotekens betydelse och inverkan pa elevers
lasintresse. Det skulle ocksa vara av intresse att forsoka utreda hur litterdr kompetens
bedoms inom gymnasieutbildningen. Exempelvis skulle det kunna genomforas en studie
av bedomningen med fokus pa huruvida kravnivaerna i undervisningen i olika program &r
lika eller ej.
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10 Bilagor

10.1 Intervjufragor

Undervisning
1. Hur &r din litteraturundervisning uppbyggd? (Till exempel individuell ldsning,

grupplidsning och hoglédsning.)

2. Hur gor du for att hjélpa elever forbi svarigheter i t.ex. berittarteknik, idéinnehall
och sprak?
3. Vilka dr de viktigaste erfarenheterna och kunskaperna som du anser att eleverna

kan tilldgna sig genom ldsning och bearbetning av skonlitteratur?
4. Ar det nigot du onskar utveckla i din litteraturundervisning? Vad och varfor?

Litteridr kompetens
5. Vad ligger du i begreppet litterdir kompetens? Ar det ett begrepp som du sjilv
anvinder?
6. Vad innebir det att forsta en text?
7. Anser du att en text kan/far tolkas hur fritt som helst? I vilka situationer kan det

finnas anledning att som pedagog ingripa?

Bedomning
8. Hur ser du pa bedomning i allménhet?
9. Hur miter du framsteg i litterdr kompetens? Hur gar du tillvdga for att bedoma en
elevs formaga att reflektera, resonera och forsta en text?
10. Hur sker dokumentationen av elevens kunskaper och utveckling inom litterdr
kompetens ?
11. Har du fatt nagon utbildning/fortbildning i hur man bedomer elevers formaga att

tolka och reflektera 6ver texter?
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Nationella prov och stod vid bedomning

12. Vad anser du om de nationella provens utformning gillande litterir kompetens?

13. Anser du att de nationella proven ger dig tillrickligt med stdd 1 form av
bedomningsmatriser for att gora en rittvis bedomning av elevers litterdra
kompetens?

14. Vad har du for hjdlpmedel att tillga vid bedomning och dokumentation av litterdr
kompetens?

15. Tycker du att det finns tillrdckligt med stod vid bedomning eller saknar du nagot,

i sa fall vad 6nskar du fa hjdlp med?
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