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När yngre skolelevers läsning i skolan uppmärksammas är det oftast 
olika läsmetoder som undersöks och diskuteras. I denna avhandling 
står emellertid yngre elevers läsning av skönlitteratur i centrum. I ett 
klassrum där olika litteraturpedagogiska redskap används under-
söks litteraturarbetets möjligheter. En utgångspunkt är att läsning 
är en social process där det är i samarbete och i mötet med andra 
som förståelse kan skapas. Klassens gemensamma arbete beskrivs 
som en läsargemenskap.

Eleverna i klassen följs under fyra år, från början av årskurs F till 
slutet av årskurs 3. Läraren är forskare i egen klass och dokumente-
rar alltså arbetet med ett inifrånperspektiv. Avhandlingen är en stu-
die av klassens litteraturarbete. Studien fokuserar klassens gemen-
samma högläsning, läsloggsskrivande, boksamtal och elevernas 
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Studien pekar på att eleverna är aktiva och skapar förståelse genom 
att bygga upp sin föreställning under läsningen. De använder sig 
av olika lässtrategier i sitt förståelsearbete och uttrycker detta inte 
bara genom verbalt språk, utan också genom lek, gester och rörelser 
och i bilder och andra estetiska uttryck. 

Avhandlingen lyfter fram och diskuterar hur undervisningen med 
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elevernas läslek fungerar som stödstrukturer för det meningsska-
pande arbetet. Läraren använder dessutom olikhet och skillnad som 
viktiga stödstrukturer i arbetet. De språkliga aktiviteterna hänger 
samman: samtal, lyssnande, läsning och skrivande samverkar när 
barn undersöker och ger respons på innehållet i böcker.
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1 Inledning  
I denna avhandling kommer läsaren att få möta en klass och en lärare, 
avhandlingens författare, i arbete kring skönlitterära texter.  Såväl lärare, 
elever som skönlitteraturen och dess innehåll är delar av undervisningen 
och blir på så vis också centrala delar av studien som rör hur eleverna 
möter undervisningen och de texter de läser enskilt och tillsammans. 
Analysen av vad som händer i mötet mellan elever, texter och undervis-
ning leder till en diskussion av de pedagogiska konsekvenser som studien 
kan peka mot. 

Undersökningens utgångspunkt är den nyfikenhet och de frågor 
som uppstått i min egen praktik som lärare. De rör både undervisningen 
och elevernas enskilda och kollektiva litteraturarbete. Läraren skapar med 
sin undervisning förutsättningar för det gemensamma och enskilda litte-
raturbete som pågår.  

I studien beskrivs, analyseras och diskuteras litteraturarbete i under-
visning med yngre elever, det vill säga läsning av, skrivande och samtal 
kring skönlitterära texter. Studien ger också en inblick i vad yngre elever 
gör med litteraturen i klassrummet. Jag studerar eleverna som aktiva 
medskapare av innehållet i texterna i en social process och de litteratur-
pedagogiska redskap som används i undervisningsprocessen samt analy-
serar hur redskapen skapar möjligheter eller begränsningar i elevernas 
läsning.  

Forskning om elevers läsning av skönlitteratur har i Sverige hittills 
mest ägnats åt tonåringar1 och mellanårens barn.2 Litteraturarbete med 
barn under de tidigaste skolåren är emellertid ett ännu relativt outforskat 
område. Detta framgår av Vetenskapsrådets forskningsöversikt över 
litteraturundervisning i Sverige med undertiteln, ”från gymnasium till 

                                                             
1  Se bl.a. G. Malmgren 1992; Elmfeldt 1997; Molloy 2002; Bommarco 2006. 
2  Se bl.a. L-G. Malmgren & Nilsson 1993; L-G. Malmgren 1997; Brink 2005; 

Ewald 2007. I fortsättningen avser alla referenser gällande Malmgren Lars-
Göran Malmgren. I de fall de rör Gun Malmgren markeras det med initialen G. 
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förskola” (Arfwedson 2006). Nordisk och internationell forskning inom 
detta område innehåller däremot flera undersökningar som rör yngre 
elevers litteraturläsning.3 Den svenska forskningen kring de yngre elever-
na har haft fokus på läsmetoder, barns läsutveckling och barns varieran-
de framgång i arbetet med läsning. Läsning med de yngre eleverna har 
handlat om läsning av lästexter i form av läseböcker – sällan hela skönlit-
terära verk. Svensk forskning berör sällan de sammanhang som barn 
läser i och inte heller de böcker barnen läser.  

Inledningsvis förs läsaren in i studiens klassrum, dvs. mitt eget, för 
att därigenom skapa en bakgrund till det som sedan beskrivs och analyse-
ras. I fyra kapitel, 4–7, lyfts enskilda delar av undervisningen fram, och 
den empiriska delen avslutas med att helheten i form av bilder av fyra 
elever behandlas i kapitel 8. 

 En undervisningssituation med elever som är sex och sju år inleder 
och den presenteras av en besökare som observerar och antecknar under 
ca 30 minuter.4  

I klassrummet 
 
Samling på gula mattan. Karin vill introducera en ny högläsningsbok, Bara 
på skoj av Ann-Mari Falk. Hon börjar med ”förförståelseprat” och utgår 
från omslagsbilden som föreställer en flicka som sitter med ett bandage runt 
benet. Vad kan ha hänt? 
      Högläsningen börjar. Så mycket oro det finns i många pojkkroppar. 
Dominerande Bess sitter tätt intill Karin och fångas direkt, likaså Calle, som 
Karin strategiskt placerat i sitt knä. Men oron stillnar, alla lyssnar, fångade av 
berättelsen. Rätt snart ger texten anledning att stanna upp och ställa en fråga 
av etisk karaktär: kan man försvara att Lina (i berättelsen) ljuger? Livlig dis-
kussion. De flesta tycks överens om att det är OK, eftersom Lina med sin 
lögn skyddar Ludde, som därmed slipper bli utsatt för sina förföljare. 
      Karin avslutar läsningen och uppmanar barnen: Säg ingenting! Gå direkt 
till era ljusgröna böcker (barnens läsjournaler). Barnen är vana vid detta. De 
vet att de ska rita något som de fastnat för i texten och skriva en text, de 
som kan. De som ännu inte skriver så bra ber om hjälp. Jag får förtroendet 
att vara Davids tillfälligt anställda sekreterare. Mellan honom, klassens Ben-
jamin, och Eva, som raskt skriver en halv sida och är mycket stark i såväl sitt 
”ordspråk” som bildspråk, är spannet stort. 
       

                                                             
3  Se bl.a. Hickman 1981; Hepler & Hickman 1982; Cochran-Smith 1984; Hetmar 

1996. 
4  Gunnarsson Contassot 2003.  
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Många barn uttrycker i sina bilder och texter mycket starka, för att inte 
säga våldsamma reaktioner mot dem som förföljer Ludde (Gunnarsson 
Contassot 2003:13-14). 
 

Den bild som Gunnarsson-Contassot tecknar ligger som bakgrund till 
avhandlingstexten. Det är detta klassrum och dessa elever som kommer 
att vara i fokus i framställningen, och undervisningen med dess aktörer 
kommer att framträda mer och tydligare längre fram i texten.5 Något 
som komplicerar bilden är att jag varit både lärare och forskare i klassen. 
I beskrivningen av klassrummet användes i detta kapitel ordet ”jag” om 
mig själv, medan jag i analysen av fyra undervisningshändelser valt att 
skriva om mig själv i tredje person, som ”läraren”.6  

Vardagliga verksamheter 
Låt oss återvända till bilden från klassrummet. Det som händer denna 
förmiddag är inte specifikt för detta tillfälle. Gemensam läsning före-
kommer varje dag. Bilden är inte fullständig. När skrivstunden och ob-
servationen avslutas samlas barnen på gula mattan igen och läser ur sina 
läsloggar och samtalar. Detta är aktiviteter som hör ihop och bygger på 
varandra och de förekommer så gott som dagligen i klassen.  

 

Samling på mattan 

Låt oss stanna vid bilden en stund och titta närmare på den. Beskriv-
ningen inleds med orden ”Samling på gula mattan”. Mattan får i denna 
klass stå som symbol för mitt tänkande att möten är viktiga: mötet mel-
lan människor och mötet med andra röster i form av texter och bilder. 
Kommunikation är ett viktigt begrepp som utgångspunkt för hur under-
visningen är organiserad. Mattan är också en fysisk mötesplats där elever 
och lärare sitter nära varandra, alla kan se varandra i ögonen och lyssna 
till varandra. Skoldagen startar därför runt den gula mattan och den av-
slutas också där.  

Det som sker på mattan den här dagen handlar om att klassen ska 
börja läsa en bok tillsammans. Boken är vald utifrån det tema, Jag – många 

                                                             
5  Gunnarsson Contassot har gett eleverna andra fingerade namn än jag har gjort. 
6  Se vidare diskussion om metod i kapitel 2. 
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jag blir vi, som klassen arbetar med. Berättelsen är vald att fungera som 
utgångspunkt för klassens samtal kring hur vänner är mot varandra. 
 

Hon [läraren] börjar med ”förförståelseprat” och utgår från omslagsbilden 
som föreställer en flicka som sitter med ett bandage runt benet. Vad kan ha 
hänt? (Gunnarsson Contassot 2003:13) 

 
”Förförståelseprat” talar Gunnarsson Contassot om och avser det samtal 
som sker innan själva läsningen påbörjas. Då diskuteras titel, omslagsbild 
och elevernas tankar runt detta samt vad de tror boken kan tänkas handla 
om. Avsikten är att skapa intresse och att lyfta upp hypoteser och frågor 
som kan ge eleverna stöd under läsningen. Min erfarenhet är att för flera 
av nybörjarna är boksamtal ett nytt sätt att agera kring böcker, att stoppa 
upp läsningen och fundera och samtala kring det som händer i boken. 
Samtalet är tänkt att vara en naturlig del av gruppens arbete kring inne-
hållet i skönlitterära böcker. 

 

Läsning tillsammans 

Så startar den gemensamma läsningen. Den oro som fanns i gruppen 
från början övergår i tystnad och i ett intresse för det som händer i berät-
telsen.  

 
Högläsningen börjar. Så mycket oro det finns i många pojkkroppar. Domi-
nerande Bess sitter tätt intill Karin och fångas direkt, likaså Calle, som Karin 
strategiskt placerat i sitt knä. Men oron stillnar, alla lyssnar, fångade av be-
rättelsen (Gunnarsson Contassot 2003:13). 

 
I det här klassrummet spelar läsning tillsammans en stor roll och det sker 
oftast en halvtimme varje dag. Ett annat uttryck som används för aktivi-
teten är ”högläsning”, men begreppet högläsning kan även associeras till 
en annan aktivitet i skolan där eleverna läser högt ett stycke var ur en 
gemensam text. Fortsättningsvis används uttrycken läsning tillsammans, 
gemensam läsning eller högläsning i framställningen för aktiviteten att läraren 
läser högt för eleverna.  

Ett antal skönlitterära barnböcker och bilderböcker finns alltid till-
gängliga i klassrummet och andra hämtas från skolans bibliotek. Redan 
från skolstarten engagerar sig några elever i gruppen med att sitta och 
”läsa” i böcker och småprata tyst med varandra om bilder och associa-
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tioner. Några elever försöker läsa på egen hand och andra ber mig läsa 
högt för dem. Då försöker vi sitta så att alla kan se texten och följa med 
när under läsningen. Jag läser ur barnböcker och bilderböcker. Det finns 
också ett antal s.k. storböcker på skolan7 och de används flitigt den för-
sta terminen. En enkel beskrivning av storböckerna är att de är förstora-
de bilderböcker. Till varje bok finns s.k. småböcker, som är mindre ex-
emplar av den stora boken. När vi läst en bok tillsammans vill eleverna 
ofta låna en bok i den mindre storleken för att ta hem eller för att läsa på 
egen hand på lässtunden.  

Det är min utgångspunkt att läsning tillsammans har flera fördelar. 
Den kan skapa en känsla av gemenskap, där berättelserna gestaltar andras 
erfarenheter som eleverna och jag kan ta del av. Alla elever i klassen kan 
ta del av innehållet oavsett läsförmåga. Elevernas uppmärksamhet riktas 
mot innehållet och inte på den egna läsningen och det skapar en mer 
sammanhållen läsupplevelse där fler elever blir delaktiga. Dessutom är 
det möjligt att välja en längre text och ett mer komplext innehåll än om 
eleverna ska läsa på egen hand. När oklarheter uppstår kan dessa tas upp 
till diskussion. Att läsa texten högt innebär att läsningen hålls samman 
och avslutas för alla vid samma tidpunkt. Den gemensamma lässtunden 
kan också i bästa fall bli en slags ”föreställning” där röst och mimik kan 
skapa dramatik, spänning och inlevelse. Läsning tillsammans kan beskri-
vas som en gemensam resa där klassens deltagare delar själva resandet, 
men också de ledtrådar som texten ger.   

Under den gemensamma läsningen måste jag som lärare ha många 
bollar i luften. Samtidigt som jag läser texten och försöker göra den rätt-
visa, behöver jag vara lyhörd för de signaler som elevernas mimik och 
gester ger. Ser det ut som om eleverna lyssnar aktivt? Signalerar de att det 
är något de inte förstår? Jag måste också reflektera över textens innehåll 
för att vara beredd på att det finns händelser som eleverna vill och behö-
ver diskutera. Allt detta sker under korta, snabba ögonblick och det hän-
der troligen saker runt läsningen som inte upptäcks. I undervisningssitua-
tionen hinner jag inte fundera någon längre stund över olika kommenta-
rer som eleverna ger till texten och det som sker. Vad skulle jag få syn på 
                                                             
7  En storbok är en kort berättelse tryckt i stort format. Ursprungligen kommer 

materialet från läsundervisning på Nya Zeeland, där böckerna kallas Big Book. 
Det stora formatet gör att eleverna och läraren kan sitta tillsammans och läsa 
och där eleverna kan följa med i texten. Till materialet finns också ett antal små 
böcker av samma titel.  
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om jag kunde stanna upp och analysera en sekvens med gemensam läs-
ning? Det är en fråga som kommer att diskuteras i kapitel 4.  
 

Läsning och läsloggar som utgångspunkt för samtal  

Observationen från stunden i klassrummet avslutas med att eleverna 
uppmanas att gå till sina läsloggar och skriva.  

 
Karin avslutar läsningen och uppmanar barnen: Säg ingenting! Gå direkt till 
era ljusgröna böcker (barnens läsjournaler). Barnen är vana vid detta. De vet 
att de ska rita något som de fastnat för i texten och skriva en text, de som 
kan. De som ännu inte skriver så bra ber om hjälp. Jag får förtroendet att 
vara Davids tillfälligt anställda sekreterare. Mellan honom, klassens Benja-
min, och Eva, som raskt skriver en halv sida och är mycket stark i såväl sitt 
”ordspråk” som bildspråk, är spannet stort. 
      Många barn uttrycker i sina bilder och texter mycket starka, för att inte 
säga våldsamma reaktioner mot dem som förföljer Ludde (Gunnarsson 
Contassot 2003:13–14). 
 

Eleverna återvänder till sina arbetsplatser runt höga bord där de sitter 
fyra och fyra. Läsloggsskrivande förekommer ofta i det här klassrummet. 
Avsikten är att eleverna ska få möjlighet att samla sina egna tankar innan 
de möter kamraternas tankar i en diskussion. Eleverna har fått i uppgift 
att starta med att rita en bild av något de fastnat för i boken. Sedan skri-
ver de utifrån bilden. Flertalet elever skriver långsamt och får hjälp med 
själva skrivandet och dikterar sina tankar för mig. Eleverna har just bör-
jat skolan, de är sex och sju år och de allra första läsloggarna är korta. 

När klassen och jag sedan får ta del av tankarna ur läsloggarna be-
finner vi oss mitt uppe i en intensiv undervisningssituation. I ett efter-
handsperspektiv undrar jag över hur eleverna använder läsloggarna. I den 
omedelbara situationen lyssnar jag när eleverna läser upp sina tankar. 
Vad kan jag upptäcka om jag analyserar läsloggarna? Detta är frågor som 
diskuteras i avhandlingens femte kapitel. 

När eleverna skrivit ner sina tankar samlas klassen igen på mattan 
och läser upp vad de skrivit, visar sina bilder och berättar för varandra 
vad de tänkt och tyckt. I samtalet vidareutvecklar eleverna sina korta, 
summariska tankar och de får möta andras tankar kring den text de lyss-
nat till. Texten och innehållet blir föremål för analys och diskussion som 
alltså startar i elevernas reflektioner. Samtalet är inte bara ett sätt att upp-
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täcka sina och andras tankar och att göra kopplingar till sina erfarenheter. 
Min utgångspunkt är att samtalet också ger stöd för själva läsandet och 
bildar mönster för hur läsare kan möta texter, hur de kan ställa frågor till 
texten och hur de kan läsa vidare för att få svar på sina frågor. Samtalet 
måste vara en plats där eleverna känner sig trygga att säga vad de tycker 
och tänker, men samtidigt stimulerar till viss risktagning. 

Avsikten är att boksamtalen ska fungera som ett stöd till läsningen 
och lyfta upp hypoteser och frågor. Gör de det? Vad kan en analys av ett 
boksamtal visa om hur elever bygger upp sin föreställning av textens 
händelser och om och hur de kopplar till sin egen verklighet och till sina 
erfarenheter? Också detta är frågor jag diskuterar längre fram, främst i 
kapitel 6. 

 

Andra aktiviteter  

Inledningsvis valde jag att utgå från Gunnarsson Contassots observation 
under en lektion. I sin observation av situationen i klassrummet har hon 
fångat komplexiteten i undervisning. Aktiviteter vävs in i varandra och 
blir till en helhet. I observationen beskrivs några av de skriv- och läsakti-
viteter som eleverna deltar i men naturligtvis inte alla. Ambitionen från 
min sida har varit att organisera skolarbetet som en process, där lyssna, 
skriva, läsa, tänka och samtala vävs samman i helheter kring ett innehåll. 
Aktiviteter introduceras i regel i årskurs8 F9, då eleven är sex år och går 
sitt första år i skolan, och utvecklas och byggs sedan på under de kom-
mande årskurserna. Mitt val av det inledande citatet har också att göra 
med att jag menar att det speglar de aktiviteter som denna avhandling 
fokuserar. I det följande beskrivs ytterligare några av vardagsarbetets 
aktiviteter för att skapa en helhetsbild av undervisningen. Några av dem 
lyfts senare fram i avhandlingen, medan andra är aktiviteter som inte blir 
                                                             
8  Begreppen årskurs och skolår används båda i skollagen. Under Skolverkets 

inspektionsuppdrag 2003 diskuterades vilket av begreppen som skulle användas 
i rapporterna. Skolverket tog till slut ställning för begreppet årskurs. 
Lagstiftningen är inte konsekvent och det finns därmed inget rätt eller fel. I 
avhandlingen används begreppet årskurs. 

9  Årskurs F benämns den årskurs då eleverna börjar skolan. Tidigare benämndes 
klassen som 6-årsgrupp. Ett annat namn, som inte används här, är förskoleklass. 
Eleverna är under året organiserade tillsammans med årskurs 1 i det som i 
studiens skola kallas årskurs F–1.  
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föremål för särskilt avgränsad analys, men som är en viktig del av hela 
undervisningskontexten. Här i kapitel 1 presenteras klassrumsvardagen i 
stort, men i min undersökning är det litteraturundervisning som står i 
fokus. 

Olika bearbetnings- och uttrycksformer 

Även om muntlig och skriftlig respons dominerar litteraturarbetet i klas-
sen, förekommer det andra sätt att bearbeta lästa texter. En pedagogisk 
tanke för det här klassrumsarbetet är att det ska innehålla olika möjlighe-
ter för eleverna att uttrycka sig och då inte bara i tal och skrift. Jag menar 
att barn också behöver få uttrycka sig i gester, rörelser, drama, lek, bilder 
och andra konstnärliga uttrycksformer. Olika uttrycksmöjligheter skapar 
fler möjligheter för dem att uttrycka vad de tänker och känner.  

För de flesta av eleverna är bildskapande en uttrycksform de har er-
farenhet av sedan tidigare. Inför varje text klassen ska skriva tillsammans 
blir de också uppmanade att ”tänka i bilder”. Det innebär att eleverna 
först bearbetar sina tankar i bilder. Med bilden som utgångspunkt kan 
sedan ett samtal utvecklas som i sin tur kan leda till både gemensamma 
och individuella texter. 

Som ett led i att möta elevernas behov av skapande samarbetar sko-
lan med en konstnär, som kommer varje månad och hjälper både elever 
och lärare att utveckla sina bilduttryck. Men arbetet med bilder pågår 
kontinuerligt, inte bara de gånger konstnären är på besök. Ett försök att 
använda bildskapande i vardagsarbetet är när eleverna inför textskapande 
och som bearbetning uppmanas att ”tänka i bilder”.  

Även andra aktiviteter utgår från eller byggs kring litteraturläsning. 
Bokens innehåll får styra, men undervisningen är öppen för de vardagliga 
aktiviteter som läsningen kan inspirera till i form av musik, drama, lek, 
etc. Det är aktiviteter som skolans samtliga lärare uppmuntrar. Läsningen 
kan ibland inbjuda till att lärarna på skolan bygger upp lekvärldar kring 
böcker och till exempel placerar ut föremål från olika karaktärer i skollo-
kalerna. Läsningen kan stoppas upp vid speciella händelser och dramati-
seringar och rollspel får ta vid. Efter läsningen startar bearbetningen i 
läsloggar och boksamtal, men mynnar ibland också i att klassen skriver 
egna ”storböcker” som fortsättning, men med ett perspektivbyte. Läs-
ningen kan förflyttas utomhus för att skapa förståelse för och upplevel-
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ser av olika miljöer. Hur de skapande aktiviteterna utformas beror på 
texten och elevernas respons.  

Läsning på egen hand utifrån egna bokval 

Den individuella läsningen är lika viktig som den gemensamma i det här 
klassrummet och det påverkar hur stort utrymme den får. Min pedago-
giska utgångspunkt är att läsning tillsammans skapar gemensamma ut-
gångspunkter och erfarenheter. Till den gemensamma läsningen i klassen 
är det med få undantag jag som lärare som väljer de böcker som ska lä-
sas, utifrån ett tema eller något som aktualiserats i klassrummet. Elever-
nas behov och erfarenheter ligger till grund för valen. Läsning på egen hand 
däremot utgår från att det är eleven själv som väljer de skönlitterära 
böcker hon/han vill läsa. 

Skolans bibliotek rymmer knappt 4000 böcker. Det består av både 
nya och gamla böcker, av skönlitteratur och faktaböcker. Skolans perso-
nal har prioriterat biblioteket och bokbeståndet genom att utöver skol-
bibliotekets anslag också använda en del av läromedelsanslaget till bokin-
köp. Biblioteket är inrymt i ett rum centralt beläget i skolbyggnaden. Det 
finns inga dörrar till biblioteket utan det fungerar som ett öppet rum dit 
barnen ofta söker sig för att låna och läsa böcker. På golvets mitt ligger 
en stor matta, ”den flygande mattan”. Den används ofta av samtliga klas-
ser på skolan för boksamtal och sagoläsning. Var fjärde vecka kommer 
dessutom en bokbuss till skolan och där kan eleverna låna och beställa de 
böcker de önskar utöver skolans bestånd. Eleverna kan också ta med sig 
böcker hemifrån om de vill. Visserligen är det eleven som väljer de böck-
er som läses, men läraren blir ändå ofta delaktig i valet när eleverna ber 
om hjälp att hitta ”bra” böcker.  

Eleverna läser på egen hand varje dag i skolan. De väljer en bok och 
söker sedan upp en plats i klassrummet eller i skolans bibliotek där de 
läser tyst. Det enda som ibland hörs är lågmälda samtal kring innehållet i 
en bok eller val av böcker. När en elev läst ut en bok hon själv valt vill de 
ibland diskutera, antingen med mig eller med en kamrat som också läst 
boken. I övrigt sitter eleverna var och en och läser. Den individuella 
lässtunden varar ungefär 30 minuter.  

Enligt en överenskommelse mellan eleverna, föräldrarna i klassen 
och mig fortsätter sedan eleverna att läsa hemma varje kväll i sin bok, 
också i cirka 30 minuter. Eleverna kallar det ofta ”läsläxa” medan jag 
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hellre talar om ”lässtund”, vilket inte lika starkt pekar mot att läxan skall 
”förhöras” nästa dag. Det är inte fråga om en läxa i traditionell mening. 
Det handlar om att skapa ro och tid för läsning både hemma och i sko-
lan, att försöka skapa läsvanor. Läsningen förhörs inte, men eleven och 
jag kan efteråt samtala om innehållet. I allmänhet fungerar lässtunden i 
hemmet bra. Den ser naturligtvis olika ut för olika barn. Föräldrarnas 
aktivitet och stöd under lässtunden varierar. 

Eleverna i undersökningsklassen har en enkel liten skrivbok där de 
antecknar titlarna på de böcker de läser. Den har fått namnet ”bokbok”. 
Eleverna skriver i den så snart de börjar kunna läsa böcker på egen hand. 
Dessa korta anteckningar är sedan till hjälp vid kortare, informella samtal 
med varje elev och vid utvecklingssamtal med föräldrarna. Listorna gör 
det möjligt att följa elevernas val av böcker, att se om de läser om några 
böcker och att se eventuella teman i deras val. Den information som 
listan ger kan bidra till att ge eleverna bättre stöd, både i bokval och i 
läsning.  

En fråga som kommer att diskuteras i kapitel 7 är vad jag kan få syn 
på om elevernas listor över böcker de läst analyseras. Listorna används i 
skolarbetet främst som utvecklingsmaterial, men inte alltid som hjälp till 
lärarens pedagogiska arbete. Jag är intresserad av elevernas val av böcker 
och om det är möjligt att se något mönster i deras bokval och i deras sätt 
att läsa.  

Berätta böcker för varandra 

Ytterligare en aktivitet i klassen kom att kallas berättarböcker. Det är en av 
de aktiviteter som inte har fått ett eget kapitel i denna avhandling. Där-
emot blir arbetet synligt i kapitel 8, där fyra av eleverna presenteras. Att 
aktiviteten ändå beskrivs här motiveras av att den sannolikt påverkar 
elevernas förhållande till böcker och läsning på olika sätt och har bety-
delse i byggandet av en läsargemenskap.   

Bakom arbetet med berättarböcker finns en ambition att alla elever 
ska få möjlighet att göra sina röster hörda och skapa förutsättningar för 
att de kan, vågar och vill tala inför gruppen. I varje grupp finns elever 
som inte yttrar sig särskilt ofta. I många fall, menar jag, ligger inte svårig-
heten i att våga tala inför andra, utan hindret ligger i att vissa elever inte 
tycker att de har något att berätta. En fråga är hur skolan kan skapa situa-
tioner där elever känner att de har något att berätta och gärna gör det? 

15



 
 

16 

Jag menar att en möjlig väg är att använda barnlitteratur. Om eleverna får 
ta del av en bra historia som de får lyssna till flera gånger, berättar de den 
med större säkerhet för andra.  

På en list under klassrummets skrivtavla står bilderböcker uppställ-
da med titelsidan vänd ut mot rummet. Bland dessa bilderböcker väljer 
eleverna var sin bok att ta hem och läsa, kanske som godnattsaga, till-
sammans med någon vuxen. Tanken är att det är de vuxna som läser och 
barnen som lyssnar. Detta är alltså en uppgift eleverna har vid sidan av 
den dagliga lässtunden. De tar hem en bok och har den hemma i två – 
tre veckor. När barnen lyssnat till berättelsen hemma flera gånger och 
känner sig redo att berätta boken tar de med den till skolan. Uppgiften är 
sedan att inför klassen återberätta boken med hjälp av bilderna. Det är 
alltså en aktivitet som inte bygger på att eleverna själva kan läsa. De blir 
indragna i ett gemensamt läsande och berättande.  

Eleverna har valt ut en ”berättarstol” som de sitter i när de berättar 
och kamraterna sitter nedanför på mattan och lyssnar. Genom bokberät-
tandet får klassen en rad gemensamma litterära erfarenheter. Klassen får 
lyssna till flera historier varje vecka. Ett resultat jag tycker mig se av arbe-
tet är förutom att eleverna blir allt bättre berättare, att de använder berät-
tarmönstren när de skriver egna texter, att de ofta gör intertextuella 
kopplingar och att de gärna återvänder till dessa böcker när de ska läsa på 
egen hand. 

Att skriva texter – tillsammans och på egen hand 

Ett viktigt inslag i undervisningen i det här klassrummet är de texter klas-
sen skriver tillsammans. Flera av 6-åringarna skulle högst sannolikt svara 
ja på frågan om de kan skriva när de börjar skolan. De har troligen skrivit 
små lappar och låtsasskrivit redan under förskoletiden. I klassrummet får 
nu de gemensamma texterna klassen skriver bli utgångspunkt för elever-
nas fortsatta skrivande.  

Eleverna skriver inte i första hand för att öva skrivning. De skriver 
för att berätta och för att reda ut tankar. Redan från första skoldagen 
skriver klassen många olika texter tillsammans. Utgångspunkten kan vara 
något klassen varit med om eller något man läst. Eleverna förbereder 
alltid skrivandet med att ”tänka i bilder”, dvs. rita och tänka om det som 
texten ska handla om. Skrivarbetet startar alltså med att eleverna försöker 
visualisera händelsen eller upplevelsen i en bild. Klassen samlas sedan 
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runt den gula mattan där ett stort skrivblock placeras i mitten. Eleverna 
är rustade med de tankebilder de gjort, och jag med en tuschpenna. Tan-
kebilderna ligger sedan som grund när samtalet påbörjas. Eleverna be-
stämmer tillsammans vad som ska skrivas och jag fungerar som deras 
hand. Texten går igenom flera bearbetningsfaser innan den slutligen 
renskrivs. Jag fungerar som sekreterare som kan summera för dem vad 
de sagt, läsa upp texten, ställa frågor osv. Men jag är mycket noga med 
att inte förändra deras språkliga uttryck. Det är elevernas text och inte 
min som skrivs. Naturligtvis förändras skrivprocessen och vårt gemen-
samma agerande ju äldre barnen blir och ju mer skriftspråkliga de blir. I 
dialogen kring textskapande uppstår exempelvis diskussioner om olika 
språkliga uttryck. Dessa texter, som ofta handlar om klassen här och nu, 
används sedan som andra skönlitterära texter för att minnas och få upp-
leva igen. Vi läser dem och samtalar om dem.  

Ett exempel på ett annat, gemensamt funktionellt skrivande som 
förekommer är när vi skriver s.k. matlista. Ofta frågar eleverna vad de 
ska få till lunch. Varje måndag förmiddag samlas klassen därför runt det 
stora blocket för att veckans matlista ska skrivas, stort och tydligt. Under 
skrivandet är eleverna aktiva och ställer många frågor, både om maten 
men också om det som skrivs: ”Varför skriver du två av den bokstaven? 
Varför byter du rad? Titta dom två orden är nästan lika. etc.” Efter den 
gemensamma stunden runt matlistan hängs den upp på väggen i klass-
rummet och där får eleverna läsa om de vill ha svar på vad de får till 
middag. 

Eleverna skriver också flera egna texter. De viker ihop ritpapper 
och gör enkla böcker. Där ritar och skriver de korta berättelser om såväl 
verkliga händelser som påhittade. I hur hög grad de skriver på egen hand 
i början är naturligtvis olika. Några elever vill skriva själva och andra ber 
om hjälp. Ett mellanläge kan vara att en elev ber mig skriva texten på en 
lös lapp för att sedan kopiera av texten in i sin bok. De skriver dessutom 
veckodagbok om skolarbetet och korta texter med utgångspunkt i veck-
ans tidningsläsning.  

Tidningsläsande 

Klassen läser en tidning, 8 Sidor, tillsammans. Det är en nyhetstidning 
som är skriven på enkel svenska och som utges med ett nummer varje 
vecka. Den gemensamma läsningen av den ger upphov till många intres-

17



 
 

18 

santa samtal kring det som händer och sker, både i Sverige och i resten 
av världen. I de första årskurserna är tidningsarbetet framför allt en 
muntlig aktivitet. Den dagen tidningen kommer sätter eleverna och jag 
oss på mattan och tittar och läser i den. Eleverna är mycket aktiva och 
tar sin utgångspunkt ibland i en bild och ibland i någon nyhet de känner 
igen till exempel från tv. När eleverna blir äldre ser arbetet lite annorlun-
da ut. Den gemensamma starten är ett kollektivt samtal med tidningen 
som utgångspunkt. Eleverna skriver sedan ner funderingar, argumenta-
tioner eller reflektioner utifrån de artiklar de väljer att läsa individuellt. 
Texterna presenteras både muntligt och på klassrummets anslagstavla 
och genererar då nya samtal.  

Tidningsläsningen hör inte direkt till det tematiskt organiserade ar-
betet, men ibland upptäcker vi artiklar som stödjer det tematiska innehål-
let och som via diskussioner kan leda in i böcker, både faktaböcker och 
skönlitteratur. Läsning av tidningen skapar också intresse för innehållet 
och fokus läggs mindre på själva läsningen. Jag ser det också som viktigt 
att eleverna får möta många olika typer av texter.  

 

Ett skrivande, läsande och samtalande rum där innehållet står i 
centrum  

Elevernas dialog kring viktiga frågor och mötet med litteratur är alltså 
centralt i det här klassrummet. En strävan är att barnen ska komma till 
ett ”skrivande, läsande och samtalande rum”. I det rummet pågår många 
olika aktiviteter som alla har med läsande, litteratur, lyssnande, skrift-
språklighet och muntlighet att göra. Men aktiviteterna är inte där för sin 
egen skull, utan är redskap i ett arbete med att bygga kunskap kring vikti-
ga frågor. Det är min övertygelse att genom att själva vara deltagare i en 
social praktik där man läser och skriver lär sig barn att bli skriftspråkliga.  

Undervisningen innehåller inga lektioner om bokstäver, ljud eller 
träning av tekniska färdigheter, utan utgår från ett tillsammansperspektiv, 
där klassen skriver och läser mycket tillsammans. Arbetet utgår från ett 
innehåll, men eleverna tar också självmant upp formaspekter på texter 
under arbetets gång. 

Det gemensamma är ramen för undervisningen, men inom ramen 
finns en stor frihet för individuella inslag. Varje elev får möjlighet att 
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arbeta utifrån sina förutsättningar och utgångspunkter i en sammanhållen 
och gemensam kunskapskontext.  

Undervisningen kan beskrivas stå på tre ”ben” kring ett innehåll: 
Ett är läsning och skrivning i funktion, ett annat är bild, text, drama och lek som 
uttrycksformer och ett tredje är tillsammans och på egen hand. Den pedagogiska 
grundtanken kan även beskrivas på följande sätt: 

 
• Undervisningen ska knyta an till elevernas erfarenheter – både till 

direkta erfarenheter och till indirekta erfarenheter som exempel-
vis gestaltas i skönlitteraturen. 

• Användningen av skönlitteratur är central. 
• Svenska integreras med andra ämnen. 
• Olika multimodala uttrycksmedel (bild, text, drama och lek) ingår 

som naturliga och ofta förekommande uttrycksformer.  
• Elevernas egen språkproduktion är viktig. De kommunicerar 

med varandra inom klassen och med andra utanför klassen. 
• Undervisningen är inte beroende av traditionella läromedel. 
• Val av teman och arbetsformer ska ske under så demokratiska 

former som möjligt. 
• Arbetet ska vara inriktat på förståelse.10 Skolan behöver arbeta 

med begrepp som hjälper barn att urskilja olika aspekter på fe-
nomen i omvärlden och relationer mellan olika fenomen. Barn 
behöver begreppen för att förstå.  

• Undervisningen bygger på grundtanken att språk utvecklas i 
funktionella sammanhang, dvs. då eleverna använder språk och 
litteratur i undersökande och kunskapssökande arbete. 

 
Den pedagogiska plattformen ovan är inte bara en beskrivning utifrån 
beprövad lärarerfarenhet, utan bygger också på teoretiska utgångspunk-
ter, främst på läs- och skrivutvecklingsteorier och teorier om ”vad som 
förutsätter språkutveckling eller vad språk egentligen är” (Malmgren 
1988:59). Första gången plattformen skrevs fram var 1988 av Lars-Göran 
Malmgren (58) som en karaktäristik av två undervisningsexempel.11 Platt-
                                                             
10  Se till exempel Pramling Samuelsson & Mårdsjö 1997.  
11  I sin bok beskriver Malmgren två undervisningsexempel; ett exempel från mitt 

klassrum och ett från läraren Jan Nilssons klassrum. Malmgren avslutar med att 
göra en sammanfattande karaktäristik av undervisningsexemplen. Här ligger 
grunden till beskrivningen av min pedagogiska plattform.  
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formen beskriver mitt teoretiska ”ståsted” och har vuxit fram medan jag 
arbetat, gått kurser, läst, diskuterat med kollegor och gått i dialog med 
den diskussion som har förts om läs- och skrivundervisning och små 
barn under dessa år. Den ideologi som ligger till grund för undervisning-
en är också ett ställningstagande i den debatt om läs- och skrivundervis-
ning som pågått sedan Ulrika Leimars tid på 70-talet och som fortfaran-
de är ytterst livaktig.12 

Varje punkt i plattformen bygger på teoretiska utgångspunkter. En 
ämneskonception, svenska som ett erfarenhetspedagogiskt ämne, (Malmgren 
1988:96) blir tydlig och ligger också till grund för studiens klassrumsarbe-
te. Framför allt gäller det frågor som har med skönlitteraturens plats och 
hur den används att göra. I kapitel 3 beskrivs studiens teoretiska ram. 

Klassrummet och dess aktörer 
I det klassrum som studerats finns flera aktörer. Utöver eleverna och 
deras grundskollärare arbetar de två första åren en förskollärare på deltid 
i gruppen och en fritidspedagog har ansvar för några timmar i veckan. 
Lärarna planerar tillsammans, men detaljplaneringen gör varje lärare in-
dividuellt. I årskurs 2 och 3 arbetar sedan klassen i åldershomogen grupp 
med en lärare. 

 

Klassrummet 

De två första åren arbetar klassen i Gula klassrummet och de följande 
två åren i Gröna klassrummet, två stora klassrum målade i gult respektive 
grönt. Flera stora fönster gör att klassrummen är ljusa och inbjudande. 
De är möblerade med arbetsbord för 4–5 elever vid varje bord, höga 
stolar och två bord längst bak i klassrummet där två datorer är uppställ-
da. Längst fram i klassrummet finns plats för en stor matta att samlas på.  

På väggarna finns akvarellbilder som eleverna målat tillsammans 
med en konstnär. Där finns också plats för meddelanden av olika slag. På 
skrivtavlan hänger ett stort skrivblock för textskapande. Ofta hänger där 
en ofärdig text som läraren och eleverna ska arbeta vidare med. Under 
tavlan finns en list med bilderböcker, placerade med framsidan utåt. 
                                                             
12  Se bland annat Hjälme 1999; Myrberg 2003; Myndigheten för skolutveckling 

2003b.  
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Eleverna 

När eleverna börjar skolan som 6-åringar går de i en åldersblandad grupp 
kallad F–1, där 6-åringar och 7-åringar undervisas i samma grupp. Vid 
några enstaka tillfällen, framför allt i början av terminen, är det dock 
praktiskt att dela in elevgruppen efter ålder. 

I klassen går inledningsvis 24 elever, 11 pojkar och 13 flickor. De 
allra flesta har erfarenheter av böcker och av läsning tillsammans med 
andra barn och med vuxna när de börjar skolan.13 Flera av barnen berät-
tar att de ofta ser på film, både på biografen, på tv och på video. De är 
relativt frimodiga och talar gärna i gruppen. Så gott som alla elever har 
någon som läser för dem. Den som oftast nämns som läsare är mamma, 
men hos någon är pappa den som läser. Andra representanter för dem 
som läser för barnen är syskon, dagmammor och personal på förskolor, 
”dagisfröknarna” som barnen kallar dem. I tre hem läses det inte alls 
enligt barnen. Inget av barnen läser på egen hand när de börjar i skolan. 

Den här klassens elever kommer vi alltså att möta i denna avhand-
ling. Sju av eleverna, Alicia, Erik, Evelina, Nellie, Nils, Otto och Ulf, har jag 
observerat och samtalat med vid ett flertal tillfällen. I kapitel 7, om bok-
samtal, kommer vi också att möta Ulrika och Peter i ett samtal kring en 
bok de båda läst. I kapitel 8 beskriv fyra av eleverna, Nellie, Otto, Alicia 
och Nils, utförligare.  

Urvalet av 8 elever gjordes efter det första läsåret med hjälp av det 
videoinspelade samtalet som ägde rum de första dagarna på terminen. 
Två elever, Ulf och Nellie, som visade stort intresse för böcker valdes 
och två elever, Otto och Alicia, som visade litet intresse. Efter det första 
året visste jag mer om eleverna och deras läsning. Två elever valdes, Nils 
och Evelina, som tidigt läste på egen hand och ytterligare två, Erik och 
Ida, som visade mindre intresse för läsning. Efter årskurs 1 flyttade Ida 
till en annan stad. 

Av de sju eleverna som skuggats har Erik, Nellie, Nils, Otto och Ulf 
alla relativt stor erfarenhet av böcker och läsning. De läser visserligen 
inte på egen hand när de börjar skolan, men de har väl utvecklade ”läs-
nät” runt sig. De använder sig av flera medier, som böcker, film, tv och 
datorspel. Alicia och Evelina däremot har mindre erfarenhet av böcker 
och läsning. De ser precis som kamraterna mycket på film, barnprogram 
                                                             
13  En av de första dagarna på skolåret samtalade jag enskilt med alla eleverna och 

samtalen videobandades.   
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och spelar datorspel. Det är sällan någon som läser för dem hemma, men 
i de fall de har varit i förskolan eller hos sin dagmamma har de fått lyssna 
till högläsning där. 

Kontakt med böcker har flera av eleverna också skaffat sig genom 
äldre syskon och genom att utnyttja biblioteket. Alicia och Otto besöker 
däremot inte biblioteket så ofta och inte heller den ambulerande bokbuss 
som finns i kommunen. De allra flesta eleverna berättar att de böcker de 
läser har de köpt eller fått i present. De sju eleverna använder sig av olika 
medier, som tidningar, tv, film, datorspel och böcker inlästa på band.  

Alicia är den av de sju eleverna som vid skolstarten uttalat säger att 
hon tycker det är tråkigt att läsa böcker. De övriga har oftast inte funde-
rat över det och vet inte alltid hur de ska lära sig läsa, men uttalar sig 
positivt och intresserat om böcker och läsning. Ulf är noga med att skilja 
på begreppen ”kolla i böcker” och att ”läsa”, som han alltså menar att 
han inte kan när han börjar skolan. Nils och Nellie är de två elever som 
aktivt arbetar med att försöka lära sig läsa. Nellie ljudar och skriver av 
texter på dator. Nils har diskuterat med sina föräldrar om att medvetet 
leta efter böcker med stor stil på biblioteket, för att ha dem som läsmate-
rial.  

Som personer är eleverna naturligtvis både olika och lika. Erik och 
Nellie visar sin entusiasm för böcker genom att skratta, prata mycket och 
genom att gärna sitta och bläddra i dem. De lyssnar också gärna på 
böcker som läses högt. Det gör också Nils, Ulf, Evelina och Otto men 
de är mer tystlåtna och inte särskilt pratsamma. Otto är den som till-
sammans med Alicia tröttnar fortast på olika läsaktiviteter.  

De erfarenheter som de flesta eleverna verkar ha av olika ”läsnät” 
och de samtal som de deltar i kring böcker med andra hjälper dem att 
vara deltagare i de vardagliga läsaktiviteterna i skolan.  
 

Läraren 

Lågstadieläraren Karin som presenteras i inledningscitatet är alltså av-
handlingens författare. Den aktuella skolan är min arbetsplats sedan tju-
go år tillbaka. På skolan har jag ingått i ett arbetslag med lärare som arbe-
tat mycket nära varandra och som alla tyckt att den tid som ägnats åt 
pedagogiska diskussioner varit givande och nödvändig.  
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Som grund har jag en traditionell lågstadielärarutbildning och vägen 
fram till studiens klassrum har gått via möten med tankar från bland 
andra Ulrika Leimar, Pedagogiska gruppen i Lund, Ragnhild Söderbergh 
och Frank Smith. När jag utexaminerades 1973 som en ganska traditio-
nellt utbildad lärare pågick i den lärarfackliga tidningen en läsdebatt om 
vilken läsmetod som var bäst när det gällde att lära barn att läsa. Debat-
ten påverkade mig att bli intresserad av dessa frågor. Ulrika Leimar gav 
sedan ett nytt perspektiv på läsning som satte eleven i centrum. Mot 
slutet av 70-talet kom jag i kontakt med Pedagogiska gruppen i Lund och 
inspirerades av gruppens arbete och tankar. Trots att ingen av deras stu-
dier handlade om yngre elever kände jag att de grundläggande tankarna 
om läsning av skönlitteratur också gällde mina unga elever. Framför allt 
blev Språk, litteratur och projektundervisning (Holmberg & Malmgren 1979) 
en inspiration. Ragnhild Söderberghs diskussion om hur barn lär sig tala, 
läsa och skriva gav ytterligare utmaning och Frank Smiths texter fortsatte 
påminna om hur viktigt innehållet är i det vi läser. 

Under avhandlingsarbetet har jag läst och påverkats av andra studier 
och teoretiker. En del av de tankar jag gick in med som lärare har för-
stärkts och nya har skapats. Utgångspunkter för hur jag som forskare 
analyserar och tolkar det som sker i klassrummet beskrivs i kapitel 3. 

Syfte  
Avhandlingens syfte är att få kunskap om möjligheter och begränsningar 
i användningen av några av de litteraturpedagogiska redskap som ingår i 
litteraturarbetet i årskurs F–3. Ett annat viktigt syfte är att undersöka 
förutsättningarna för elevers byggande av föreställningsvärldar under 
läsarbetet. Undervisningen syftar till att skapa förutsättningar för elever-
na att bli deltagare och medskapare i en läsargemenskap med fokus på 
läsning av skönlitteratur. Studien avser också att ge en bild av yngre ele-
vers läsning av skönlitteratur i skolan. 
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Undersökningens forskningsfrågor är: 
 

• Hur bygger elever enskilt och gemensamt läsargemenskaper 
och föreställningsvärldar? 

• Vilka mönster kan urskiljas, vad gäller val av litteratur och 
lässätt, i elevernas enskilda läsning? 

• Vilka bilder av eleverna och deras läsning kan skapas med 
hjälp av ovanstående frågeställningar?  

• Hur kan resultaten från de genomförda analyserna förstås i 
ett undervisningsperspektiv?   

 
Två begrepp är centrala i denna undersökning och båda rör klassrum-
mets läsargemenskaper och elevernas byggande av föreställningsvärldar. 
Det första begreppet är läsargemenskap, community of readers (Hepler & 
Hickman 1982), ett begrepp med många dimensioner av såväl gemen-
samt lärande, läsning, skrivande som samtal. Det är med den utvidgade 
innebörden begreppet används. Det andra är föreställningsvärldar, envi-
sionments (Langer 1995:9), och avser mentala textvärldar som läsare byg-
ger i mötet med texter och som skiljer sig från individ till individ. Sådana 
föreställningsvärldar är alltid öppna för förändring.   

Avhandlingens disposition 
Avhandlingen innehåller nio kapitel. I detta första kapitel har jag för att 
ge en bakgrund till undersökningen beskrivit det klassrum och de aktörer 
som är föremål för studien. I kapitlet presenteras också studiens syfte 
och forskningsområde. Kapitel 2 är en redogörelse för hur det metodiska 
arbetet sett ut och en beskrivning av det materialet som samlades in. I 
kapitel 3 ges en teoretisk ram för undersökningen.  

Fokus i avhandlingen ligger på undervisningen och då främst på de 
litteraturpedagogiska verktyg som används i klassrumsarbetet. Högläs-
ning, läsloggsskrivande, boksamtal och elevernas individuella läsning 
analyseras. I fyra kapitel, kapitlen 4–7, får en aktivitet i taget utgöra fo-
kus. I kapitel 4 gäller det den gemensamma högläsningen i klassen. Elevernas 
läsloggar till tre böcker blir föremål för analys i kapitel 5 och det sjätte 
kapitlet ägnas åt boksamtal. I det sjunde kapitlet studeras hur elevernas en-
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skilda läsning ser ut. Som sista del av den empiriska delen av arbetet pre-
senteras i kapitel 8 fyra elever.  

I det avslutande nionde kapitlet diskuteras undersökningens resultat 
och de möjligheter och begränsningar som resultaten pekar mot. 

 
I det studerade klassrummet och för de elever som presenterats i detta 
första kapitel har jag alltså varit lärare. Samtidigt har jag varit forskare i 
samma klassrum. Den dubbla roll och de möjligheter och problem som 
den skapar tas upp i nästa kapitel. Där presenteras också det material 
som samlades in under studien och hur arbetet med att analysera det sett 
ut.  
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2 Metod och material 
Under fyra år var jag lärare i den klass, som presenteras i kapitel 1. Bar-
nen i studien började i skolan det år då de fyllde sex och slutade årskurs 
tre när de var på sitt nionde år. I samband med att barnen började skolan 
påbörjade jag en forskarutbildning och valde klassen och undervisningen 
som mitt forskningsobjekt. I det här kapitlet diskuteras de två rollerna 
och det material jag samlat in beskrivs.  

Lärare och forskare i egen praktik 
När elevernas och mitt gemensamma skolliv under fyra år blir föremål 
för en studie görs det med en metod, som när det gäller materialinsam-
ling, inspirerats av etnografi. I sin bok Inside schools. Ethnography in educatio-
nal research pekar etnografen Peter Woods (1986/2002) på att det finns 
likheter mellan att undervisa och att forska på undervisning:  

 
Ethnography has a great deal to offer teachers, and indeed other practitio-
ners, especially at a time of growing interest in the ’teacher-researcher’, and 
in ’action’ and ’collaborative’ research. It is easily accessible to them, and 
many of them are, themselves, natural ethnographers. They practice many 
of the methods in the course of their teaching, and it may be argued that 
teaching and ethnography are similar art forms (Woods 1986/2002:x). 

 
En likhet mellan forskarens och lärarens arbete ligger bland annat i att 
båda försöker fördjupa sin förståelse av det som händer i klassrum. Skill-
naden ligger i att en forskare och en lärare förmodligen har olika ut-
gångspunkter för att studera klassrum. Båda är intresserade av att utveck-
la skolans praxis, men lärarens avsikt är att fördjupa sin förståelse av den 
egna undervisningen för att kunna förbättra den medan forskarens avsikt 
är att skaffa sig en djupare förståelse för att bidra med nya kunskaper till 
forskningsfältet (Ray 1996:291). När jag går in i båda rollerna och är både 
lärare och forskare i mitt eget klassrum för detta med sig både fördelar 
och nackdelar.  
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Den norska skrivforskaren Torlaug Løkensgard Hoel genomförde 
en studie av responsgrupper i sitt klassrum (Hoel 1995) och hon har 
senare resonerat om de roller som hon då gick in i. I en artikel, ”Læraren 
som forskar sett med en lærarforskars auge” (1997), för hon ett resone-
mang om det hon kallar lärarforskning (se också Cochran-Smith & Lytle 
1993). Lärarforskning innebär att som lärare reflektera över sin egen 
praxis och integrera observationer och erfarenheter med teorier om un-
dervisning och lärande. Att forska med ett sådant inifrånperspektiv är i 
skolsammanhang en tradition som kan ledas tillbaka till den brittiske 
forskaren på 30-talet, John Dewey (Hoel 1997). Dewey argumenterar 
enligt Hoel för att lärare ska vara både konsumenter och producenter av 
kunskap om undervisning. Ett grundantagande från Dewey som Hoel 
lyfter fram är att lärare som har goda kunskaper både om sin egen prak-
tik och om teorier också undervisar på ett mer medvetet sätt. Termen 
”teacher research” är relativt ny, men alltså inte företeelsen som sådan. I 
Sverige har Pedagogiska gruppen i Lund varit föregångare i klassrums-
forskning med början på 1970-talet.14 Lärarna/forskarna i gruppen arbe-
tade med receptionsforskning i såväl ett inifrån- som utifrånperspektiv. I 
ett flertal debattböcker och forskningsrapporter har de beskrivit sitt arbe-
te.15 

Något som skiljer lärarforskning från annan forskning är att forsk-
ningen utförs av en lärare i en egen undervisningsgrupp. För min del 
innebar det att jag i den första delen av forskningsprocessen arbetade 
heltid som lärare i klassen. Det innebar också att jag då agerade mer som 
lärare än som forskare. Hoel skriver att lärarforskaren är ”inspirert av 
ønske om å forstå det spesielle ved ein situasjon. Kombinert med beho-
vet for å forstå, er behovet for endring” (Hoel 1997:258). Här skiljer sig 
inte lärarforskning från annan forskning. En avsikt är att förstå den un-
dervisning som jag iscensätter, vad det blir av mina tankar och ambitio-
ner i det dagliga arbetet i klassrummet. Det innebär samtidigt att vara 
öppen för det förändringsarbete som kan bli resultatet. De amerikanska 

                                                             
14  Se Bergöö 2005 för en längre beskrivning av Pedagogiska gruppens arbete.  
15  Se bl.a. Svenska i verkligheten, Thavenius (red.) 1977; Litteratur i bruk, Ljung & 

Thavenius (red.) 1978; Språk, litteratur och projektundervisning, Holmberg & Malm-
gren 1979; Litteratur och social förståelse, Linnér & Malmgren 1980; Svenskämnet i 
förvandling, G. Malmgren & Thavenius (red.) 1991; Årsrapport, Pedagogiska grup-
pen 1996.  
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skolforskarna Ruth S. Hubbard och Brenda M. Power (1999) hänvisar till 
Glenda Bissex (1987), amerikansk lärarforskare, och skriver att: 
 

[t]eacher-researcher is not a split personality, but a more complete teacher. While 
research is laborintensive, so is good teaching. And the labor is similar for 
teachers, because the end goal is the same – to create the best possible lear-
ning environment for students” (3, författarnas kursivering).  

 
De amerikanska forskarna Bob Fecho och JoBeth Allen (2003) menar att 
en lärarforskare inte ser saker bättre eller med mer insikt, men möjligen 
på ett annat sätt. Det är speciellt de dubbla rollerna som upplevts som den 
största utmaningen. Uppdraget är att hålla två processer, undervisnings-
processen och undersökningsprocessen, igång samtidigt. Att hitta en 
balans mellan dem är svårt. Under de första åren av studien lät jag under-
sökningsprocessen stå tillbaka för den mycket intensiva undervisnings-
process jag var deltagare och medskapare i. 

På många sätt kan det alltså vara problematiskt att undersöka sin 
egen praktik, men eftersom mina forskningsfrågor väcktes i mitt klass-
rum, var det också naturligt att söka svaren där. Samtidigt fanns en 
medvetenhet om att det inte skulle bli lätt att sätta den egna 
undervisningen under lupp. Möjligheten att få tillträde till klassrum och 
skola var självklar. Jag behövde inte söka tillträde, bestämma tider o.s.v. 
Jag befann mig mitt i undersökningsfältet, väl insatt i elevernas, klassens 
och skolans historia.  

Under arbetet med denna studie har jag befunnit mig i olika faser 
under olika perioder. Efter fyra år som lärare och deltidsforskare i klas-
sen blev jag heltidsforskare med avsikt att analysera arbetet med littera-
turläsning. De tre första åren var jag lärare i klassen på heltid och hade 
fokus på att undervisa medan material av olika slag samlades in. Det 
fjärde året arbetade jag deltid i klassen. Jag började forskarutbildningen 
under tiden som jag var lärare och har alltså haft ett dubbelt perspektiv 
och olika utgångspunkter för hur jag agerat, men också för analys och 
tolkning av erfarenheterna. Hoel (1997) talar om olika tolkningspositio-
ner för arbetet.  

Jag dokumenterade alltså delar av klassens liv samtidigt som jag var 
en del av det (Ehn & Klein 1994:10). Pedagogen Cato R.P. Bjørndal talar 
om som observationer av andra graden (2005:26). Det innebär: 
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lärarens eller handledarens kontinuerliga observation av den pedagogiska si-
tuation som han eller hon är del av. Observationen görs samtidigt med den 
pedagogiska aktiviteten och är inte det primära utan en komplementär sido-
uppgift jämfört med undervisning eller handledning. Det är inte möjligt att 
undervisa eller handleda utan att hela tiden iaktta situationen på ett aktivt 
sätt. Den gode läraren och den gode handledaren måste på samma sätt vara 
en god observatör – både av sig själv och av eleverna/studenterna (26–27). 

 
Observationer som dessa blir naturligtvis inte desamma som observationer 
av första graden, som innebär att en utomstående har som primär uppgift 
att observera den pedagogiska situationen.  

Den utgångspunkt varifrån vi ser och konstruerar världen och vår 
upplevelse av den är knuten till våra tidigare erfarenheter och den kultur 
vi agerar i: ”Det perspektivet vi ser verda frå både som individ og som 
medlemmer av ulike grupper, som elevar, lærarar, forskarar, er bestemt 
av denne større samanhengen” (Hoel 1997:263). Hoel talar om forska-
rens tolkningsposition. 

Jag betraktar mig som lärarforskare (Cochran-Smith & Lytle 1993, 
1998, Fleischer 1995, Hoel 1997, Ray 1996). De olika tolkningspositioner 
som lyfts fram och som varit aktuella i det här arbetet handlar om att ha 
ett inifrån- och ett utifrånperspektiv, om det kända och det okända och om närhet 
och distans. Jag har valt att inte ställa dem mot varandra, utan eftersträvat 
att vara medveten om båda perspektiven i varje begreppspar. 

 

Inifrån och utifrån, det kända och det okända 

Inifrånforskaren och utifrånforskaren representerar olika perspektiv och 
inget kan sägas vara mer sant än det andra; de representerar olika tolk-
ningspositioner och de kan komplettera varandra. Lärarpositionen ger 
forskaren insyn, kunskap och insikt som utifrånforskaren inte har tillgång 
till (Hoel 1997). Det gäller mer än bara det synliga – mycket av det som 
händer under lång tid i ett klassrum, mellan alla inblandade, är svårt att 
beskriva för någon som inte varit där hela tiden.  

Fördelarna med ett inifrånperspektiv är flera. Jag är en känd person 
för eleverna. Dagliga relationer hjälper till att utveckla en känsla för det 
som pågår, vilket är betydligt svårare för en forskare utifrån att uppnå 
(Fecho & Allen 2003:233). Som lärare har jag också en mängd ”första-
handskunskaper om undervisningskontexten, som den oinvigde saknar” 
(Elmfeldt 1997:14). Jag har varit med om att bygga upp den skolkultur 
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som finns på skolan och jag känner flera av elevernas familjer sedan tidi-
gare. Som lärare har jag också möjlighet att vara med eleverna under lång 
tid och de känslomässiga band som skapas kan vara en tillgång. 

En annan fördel med att vara forskare i sin egen klass är att man 
har omedelbar tillgång till sitt material. Ytterligare en fördel som blivit 
uppenbar är att det som jag avsåg att studera, nämligen litteraturunder-
visning och hur eleverna läste och mötte skönlitteratur, inte alltid blev 
iakttagbart vid ett specifikt lästillfälle. Eftersom jag var tillsammans med 
eleverna varje dag under samtliga lektioner, och dessutom i andra sam-
manhang under dagen, kunde jag ute på rasten eller i bussen på väg till 
badhuset plötsligt få en kommentar eller en fråga kring något vi läst långt 
tidigare. Värdefullt material, skriver Hoel (1997), kan dyka upp när man 
minst väntar det. Vår gemensamma tid i klassen gjorde det möjligt att 
som både lärare och forskare få syn på saker som hände också utanför 
undervisningstimmarna. De nära band till eleverna som var en tillgång 
som lärare kunde emellertid vara svåra att hantera i forskarrollen.  

En forskare utifrån kan lägga märke till andra saker än den som be-
finner sig i undervisningen hela tiden. Hoel (1997:265) använder begrep-
pet ”nykomarens undring”,16 och pekar med det på perspektiv som för-
blir dolda för läraren i klassen. Etnograferna Martyn Hammersley och 
Paul Atkinsson (1995) betonar svårigheten i att se det icke uppenbara i 
en känd miljö och antropologen Michael H. Agar (1980/1996) skriver 
om vikten av att göra det välbekanta främmande. I den avhandlingstext 
som växer fram om undervisningen är det en ambition att göra både det 
välbekanta främmande och det främmande välbekant.  

Det välbekanta kan emellertid också skapa ett förgivettagande, nå-
got som blev uppenbart i skrivfasen. Att beskriva något välkänt kan vara 
svårt. Man riskerar att utgå från att andra också vet det man själv vet. 
Det kan också vara svårt att problematisera något välkänt. I detta fall 
gällde det att distansera mig från min egen undervisning och att proble-
matisera den.  
 

                                                             
16  Hoel lånar uttrycket från Fuglestad 1993. 
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Personlig närhet och professionell distans 

Vad lärarforskaren kan sträva efter är vad Agar (1980/1996:7) kallar ”the 
paradox of professional distance and personal involvement”. Den per-
sonliga närheten gjorde mig ibland blind för det uppenbara. I mitt fall 
fanns dock några möjligheter att skapa distans.  

Genom att det gick tid mellan undervisning och analysarbete kunde 
en viss distans skapas. Samtidigt väcktes många känslor under transkribe-
ringen av video- och audioinspelningar. Det arbetet innebar att jag måste 
konfronteras med min egen undervisning och bli medveten om en rad 
misstag och det var därför ibland svårt att se på materialet med ett analy-
tiskt utifrånperspektiv. Johan Elmfeldt, som genomförde en undersök-
ning av egen praktik på gymnasiet, påpekar att det i lärarforskning alltid 
ligger ett drag av självbiografi. ”Den forskande läraren kan /…/ inte 
bortse från att det som händer i klassrummet och det som sedan presen-
teras som undersökningsresultat också utgör hans självbiografi, i alla fall 
som lärare” (Elmfeldt 1997:15). Det självbiografiska, som ibland kan 
vara smärtsamt att möta och hantera, är en av de situationer där distan-
sen är svår att skapa.  

För att skapa en större professionell distans till de undervisningssi-
tuationer som analyserades skrev jag undervisningstexterna och analysen 
av dem i tredje person, ”läraren”. På samma sätt resonerar litteraturveta-
ren Jon Smidt (1989:9) när han i sin avhandling väljer att skriva om sig 
själv som ”läraren”, inte för att inbilla läsaren att han kan ge en objektiv 
bild, utan för att visa att både han själv och läsaren försöker få grepp om 
det som hände. Smidt talar om att ”se det” som händer, precis som man i 
en roman eller i en teaterföreställning ser sin ”egen virkelighet tydligere 
enn i ’virkeligheten’ og kan begynne å reflektere over den” (9).17 Elmfeldt 
(1997) däremot menar att den distans man tror sig skapa genom att skri-
va i tredje person bara är en chimär. Genom att skriva i första person 
måste författaren/forskaren ”sträva efter en kritisk självreflektion”, skri-
ver Elmfeldt (15). Samtidigt blir, menar han, gränserna mellan subjekt 
och objekt något flytande. Det är uppenbart att jag när jag studerar ele-
ver i min klass också i någon mening studerar mig själv. Att se undervis-
ningen med nya ögon är dock både möjligt och icke möjligt menar Smidt 
(1996). Det är en annan roll man går in i när man analyserar och då går 

                                                             
17  Författaren kursiverar ordet se. 
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det att se sig själv utifrån som en tredje person. ”Derimot er det et signal 
om at den som analyserer ser tingene i et litt annet perspektiv enn den 
som underviser ”(14). Det man är van vid kan plötsligt se annorlunda ut. 
”Du ser det på en ny måte bare fordi du har kommet inn i en annen rol-
le, et annet perspektiv, en annen tolkningsposisjon. Du har andre briller 
liksom, og du ser det på en måte fra en annen kant” (15). Som lärare kan 
man ha investerat mycket i undervisningen och eleverna och detta kan 
därmed skapa en blindhet. En faktor som kan hjälpa är just att det ligger 
en tidsperiod mellan undervisning och forskningsanalys. 

Det blev konkret lättare att läsa och reflektera kring beskrivningar 
där jag kallade mig själv läraren. Det möjliggjorde att jag kunde ta ett steg 
tillbaka och betrakta det som hände med mer kritiska ögon. Därför har 
jag behållit ett tredjepersonsperspektiv i mina empiriska kapitel och för-
sökt gå från ett subjektsperspektiv till ett objektsperspektiv. Det möjlig-
gjorde också en distansering och markering av en skillnad i tid genom att 
ett ”jag” i större utsträckning få markera nuet medan ”läraren” markerar 
förfluten tid. 

 En annan faktor som möjliggjorde skapandet av distans var den 
forskningsanknytning som analysen krävde. Under tiden som jag tran-
skriberade och beskrev undervisningen var jag nära händelser, elever och 
mig själv som lärare. Med hjälp av de forskningsanknytningar jag gjorde 
kunde jag lyfta blicken från det empiriska, och med hjälp av det teoretis-
ka landskapet få nya perspektiv. Jag kunde vända och vrida på det som 
hände och förstå det på ett nytt och fördjupat sätt. Så var det t.ex. när jag 
analyserade högläsningen som beskrivs i kapitel 4. Jag fick nya begrepp 
för det som hände under läsningen och upptäckte också saker som jag 
tidigare inte lagt märke till. Analysarbetet och skrivandet innebar att jag 
objektiverade det som hände. Etnologen Billy Ehn och samhällsforska-
ren Barbro Klein skriver: 

 
Tänkandet objektiveras i skrift och man kan läsa sin egen text som om den 
var skriven av någon annan, vilket den ju på sätt och vis är: skribenten och 
läsaren är skilda roller. Att vara reflexiv i sitt skrivande innebär i så fall att 
man tar ett steg åt sidan, både för att se textens tillkomst och för att se sig 
själv i det man skriver om andra (Ehn & Klein 1994:39). 
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Den process av skrivande som analysarbetet innebar var alltså ytterligare 
en distansskapande faktor. Ehn och Klein (1994) menar att själva skri-
vandet i sig skapar distans. Redan när man observerar gör man det Ehn 
och Klein kallar ”mentala anteckningar”: 

 
Att pröva formuleringar i huvudet är ett sätt att förbereda sig för själva ned-
skrivandet, samtidigt som det är en del av forskarens distans till den verklig-
het som både ska fångas och omskapas i texten (39). 
 

Skrivandet är inte bara ett resultat av analys, utan snarare själva analysen. 
”Tänkandet sker samtidigt med att tanken får sitt skriftliga uttryck” (40). 
Med författarnas sätt att resonera betraktar jag min studie som ett reflex-
ivt möte med mina elever, med mig själv och med den undervisning vi 
tillsammans deltog i. Som forskare är jag genom skrivandet med och 
skapar den verklighet som beskrivs. ”Skrivandet är alltså både ett när-
mande och ett avståndstagande” (41). 

Undervisningsdokumentation 
De metoder som oftast används i lärarforskning är, hävdar Hoel (1997), 
primärt kvalitativa. Lärarforskare väljer ofta metoder som ”fallstudier, 
autentisk kontext, etnografisk beskrivning, intervju, dagböcker, loggar 
och bandinspelning” (Hoel 1997). I mitt fall har jag använt dokumneterat 
med hjälp av intervjusamtal, läraranteckningar, elevtexter och video- och 
bandinspelningar. De texter jag samlat in och de samtal/intervjuer jag 
gjort är inte tillkomna för denna studie, utan är, med vissa undantag som 
jag återkommer till, texter och samtal som är regelbundna inslag i det 
vardagliga arbetet i många av de klasser jag undervisat. Texterna och 
samtalen har det Hoel kallar en autentisk pedagogisk funktion 
(1997:262). Det som skiljer min forskning för denna studie från min 
ordinarie undervisning är att texterna denna gång i högre grad samlats in 
och kopierats, att de analyserats mer systematiskt och att samtalen har 
spelats in.  

Undersökningsgruppen är en klass med 24 elever. Att jag själv var 
klassens lärare har gjort det svårt att helt anonymisera skolan. För att 
eleverna inte ska kunna identifieras har jag avstått från att datera materia-
let i avhandlingen. Alla elever har fått fingerade namn, medan jag skriver 
ut mitt eget. Föräldrarna blev vid det första föräldramötet informerade 
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om att jag skulle samla in texter och bilder av olika slag från undervis-
ningen. Alla vårdnadshavare godkände dessutom att deras barn filmades 
när de började i årskurs F.  

Att dokumentera arbetet i en klass under flera år är ett stort projekt. 
Det finns naturligtvis ingen möjlighet att dokumentera varje minut under 
så lång tid. En svårighet var att välja när, vad och hur mycket jag skulle 
dokumentera. I backspegeln kan jag se att lärarpositionen kom att domi-
nera inledningsvis. Jag beslutade mig dock redan vid skolstarten för att 
skaffa mig en utgångspunkt för forskningsprocessen och gjorde därför 
videoinspelningar med samtliga elever andra och tredje dagen i skolan. 
Inspelningarna upprepades sedan med åtta utvalda elever ytterligare två 
gånger genom de fyra åren. För att undvika att inför klassen peka ut de 
åtta elever som jag efterhand beslutade mig för att följa närmare spelade 
jag in samtliga elever på band vid några tillfällen. Jag samlade in elevernas 
texter av olika slag och jag hade bandspelaren till hands vid såväl indivi-
duella samtal som vid gruppsamtal och samlade in material från så många 
situationer som möjligt. Fördelen med en mångfald av material är möj-
ligheten att kunna belägga det man finner på mer än ett sätt, s.k. datatri-
angulering (Smidt 1989:36). Materialet presenteras i följande avsnitt. 
 

Klassrumsdokumentation: video- och audioinspelningar 

Ett antal lektioner där jag och klassen ägnade oss åt litteraturarbete spe-
lades in på ljudband. Inspelningarna gjordes i klassrummet och det var 
många aktörer på scenen. Eleverna och jag satt oftast på golvet runt den 
gula mattan. Jag ställde då bandspelaren med mikrofonen hängande i 
armaturen över mattan. Det hände att jag hade mikrofonen framme ock-
så när jag inte bandade, för att låta eleverna bli vana vid den.  

Flera inspelade diskussioner i klassen är emellertid svåra att använda 
på grund av att den tekniska kvaliteten är dålig. Detta är ett välkänt pro-
blem. I några fall gjorde jag tekniska misstag och inspelningen misslycka-
des helt.  

Jag har själv transkriberat inspelningarna. Också här finns olika 
uppfattningar om vad som är att föredra. Att skriva ut inspelningar av 
olika slag kräver tid. Ett skäl till att jag själv gjorde utskrifterna var att jag 
lättare än en utomstående kunde identifiera olika elevers röster. En an-
nan fördel var att jag genom transkriberingsarbetet kom materialet nära, 
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samtidigt som just närheten kan vara en nackdel när det gäller att skapa 
distans. 

 

Samtal med enskilda elever: video- och audioinspelningar 

Jag har valt att använda begreppet samtal istället för intervju i avhand-
lingsarbetet. Enskilda samtal med eleverna har dokumenterats på två sätt. 
För det första finns videoinspelningar av samtal om böcker med enskilda 
elever. Videoinspelningarna gjordes i ett avskilt rum på skolan med hjälp 
av en tekniker från kommunens AV-Central. Eleven och jag satt vid ett 
bord fyllt av barnböcker. Vid den första omgången filmades klassens 
samtliga elever. Denna typ av tidiga samtal om elevernas tidigare erfa-
renheter av böcker och läsning görs med varje ny grupp vid skolstarten. 
Skillnaden denna gång var att de videodokumenterades. Vid de två föl-
jande samtalen filmades endast de utvalda eleverna. 

För det andra finns ljudinspelningar av samtal med eleverna. Jag sökte 
upp en avskild plats på skolan där vi kunde sitta och samtala. Det är inte 
alltid lätt att finna en sådan plats på en skola där aktiviteter pågår i stort 
sett överallt. Bandspelaren stod på ett bord mellan oss. Oftast hade jag 
med mig böcker som klassen eller eleven läst eller så utgick samtalet från 
elevens anteckningar över lästa böcker. Den här typen av samtal sker 
också i det dagliga arbetet, men de dokumenteras vanligtvis enbart med 
hjälp av mina anteckningar.  

Eftersom samtalen hade en funktion i läroprocessen (Hoel 1997) 
var det jag som deltog i dessa tillsammans med eleven. Man kan tänka sig 
argument för att någon annan utifrån skulle delta i samtalen och därige-
nom underlätta för eleverna att prata öppet. Det argumentet är kanske 
mer aktuellt när det gäller situationer där läraren också ska betygsätta 
eleverna. I mitt fall var inte avsikten att utvärdera undervisningen och jag 
bedömde att eleverna troligen skulle uppfatta situationen som mer natur-
lig med mig än med en utanförstående samtalspartner. I stället kunde 
min inifrånkunskap hjälpa mig att förstå eleverna bättre och det kan ock-
så vara en fördel att jag kände dem väl. Smidt (1989:38) hävdar att det 
metodiska problemet med att läraren är intervjuaren inte är själva ut-
formningen och utförandet av intervjun. Det handlar mer om hållningen 
till det material som intervjun ger. Det gäller att ha intervjusituationen i 
bakhuvudet när man tolkar intervjun, skriver Smidt (38). 
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Samtalen har drag av det den norske psykologen Steinar Kvale 
(1997) kallar halvstrukturerade intervjuer. Ämnet för samtalet är skönlit-
teratur och läsning, men samtalet utvecklas av eleven och mig tillsam-
mans. Det innebär att inget samtal är det andra likt. Jag valde också att 
inte låta samtalet bygga på enbart verbal information. Vid varje samtal 
hade jag som tidigare nämnts lagt fram böcker som klassen eller eleven 
hade läst. Naturvetaren Gustav Helldén (1992) beskriver avsikten med 
att ha material till hands i en intervju, särskilt med yngre barn. Eleven ska 
kunna se och kunna hantera de föremål eller skeenden som intervjun 
handlar om. Intervjuaren ska också kunna utmana eleven att tänka vidare 
och därigenom skapa möjligheter till flexibilitet under samtalets gång 
(40). En fara i detta kan ligga i att intervjuaren ställer ledande frågor och 
mina samtal är inga undantag.  

Ett skäl till att jag använt individuella samtal har varit en strävan ef-
ter att med utgångspunkt i undervisningen också kunna beskriva enskilda 
elevers läsning och hur de tänker kring litteraturarbetet. Smidt (1989) 
talar om att ”skaffe et materiale som gir mulighet til å beskrive og forstå 
hvordan eleven opplever sin ´livsverden´” (38). Eleverna deltar i under-
visningen både som gruppmedlemmar och som individer. Beskrivning av 
undervisningssekvenser kan ge en bild av eleven och de individuella sam-
talen en annan. 

Elevernas inläsningar av avsnitt av skönlitterära böcker är ett peda-
gogiskt redskap som också i normala fall bandas i undervisningen. Det är 
ett sätt för mig och respektive elev att följa läsutvecklingen under våra år 
tillsammans. Varje termin läser eleven ett stycke ur en bok och samtalar 
med mig om innehållet. Inspelningarna används vid utvecklingssamtal 
både mellan mig och eleven och tillsammans med föräldrarna. När ele-
verna slutar årskurs 3 får de med sig bandet med de olika inspelningarna 
hem. 

 

Elevtexter 

Jag har samlat skriftligt material som barnen skapat i form av veckodag-
böcker förda under fyra år, läsloggar till olika böcker, boklistor på såväl lästa 
böcker som berättarböcker. I materialet finns härutöver skriftliga textun-
derlag för individuella utvecklingssamtal med de åtta elever som valdes ut.  
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Elevernas texter har samlats in och kopierats efter hand. Ibland har 
texter samlats in från hela klassen och ibland endast från de utvalda ele- 
ver som följdes lite närmare. Texterna kan både vara individuellt skrivna 
och skrivna gemensamt av klassen. Bilder som hör till texterna har kopi-
erats, dock inte i färg.  
 

Läraranteckningar 

Ambitionen var att jag skulle skriva en fyllig lärardagbok varje dag med 
subjektiva intryck och tankar under processens gång. Jag skulle med hjälp 
av denna dagbok ha tillgång till det Smidt kallar ”lärarprojektet” och 
samtidigt kunna göra läraren synlig (1996:14). Riktigt så blev det inte. 
Under de år jag var klassföreståndare för eleverna skrev jag endast ett 
fåtal korta anteckningar om sådant som jag upplevde tillsammans med 
eleverna. Under det fjärde året, då jag inte längre var klassföreståndare, 
skrev jag ytterligare några korta iakttagelser och funderingar. Men någon 
fyllig lärardagbok blev det aldrig. I ett efterhandsperspektiv ser jag att det 
här var en av de gånger som lärarroll och forskarroll krockade ordentligt. 
Läraruppdraget är mycket intensivt. Jag var rastvakt, tog emot bussar, åt 
tillsammans med eleverna och såg till att eleverna kom med bussen hem. 
De stunder på dagen efter det att eleverna lämnat skolan då jag kunde ha 
skrivit en stund satt jag oftast i något möte med föräldrar, kollegor, rek-
tor eller i någon annan sammankomst. Här tog lärarrollen tydligt över.  

De få anteckningar som finns har jag dock kunnat använda som 
stöd för att rekonstruera olika undervisningssituationer. Till dessa räknar 
jag också lärarens och förskollärarens anteckningar om eleverna inför 
utvecklingssamtal. 

 

Översikt av materialet 

Det föreligger alltså ett stort material insamlat under fyra skolår. Det ger 
möjlighet till flera angreppssätt. Det finns olika vägar att gå i de kvalitati-
va analysmetoder materialet lägger upp för.  

Materialet presenteras här nedan översiktligt. Det material som an-
vänts i studien har markerats med fetstil. Övrigt material har ibland fun-
gerat som bakgrund och ibland inte använts alls.  
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Klassrumsdokumentation, audioinspelningar 
Gemensam läsning av Moa och  Pel l e ,  4 lektioner i helklass, mars 
årskurs F 
Boksamtal i helklass, start av skrivuppgift, maj årskurs F 
Kort samtal (15 min) i helklass. Samtal om bilder och om känslor, maj 
årskurs F 
Avslutande samtal kring böcker som ingått i det gemensamma tematiska ar-
betet, helklass, maj årskurs 2 

Samtal med enskilda elever, videoinspelningar 
Video 1, individuella samtal om böcker och läsning, 24 elever, augusti 
årskurs F 
Video 2, individuella samtal om böcker och läsning, 8 elever, augusti 
årskurs 1 
Video 3, individuella avslutande samtal, 7 elever, maj årskurs 3 

Samtal med enskilda elever, audioinspelning 
Enskilda samtal kring böcker och läsning, 7 elever, maj årskurs F 
Enskild inläsning ur en skönlitterär bok, 7 elever, maj årskurs 118 
Enskild inläsning ur en skönlitterär bok, 7 elever, maj årskurs 2 
Enskilda samtal kring böcker och läsning, 7 elever, december årskurs 
2 
Enskild inläsning ur en skönlitterär bok, 7 elever, december/januari 
årskurs 3 
Enskilda samtal kring individuellt lästa skönlitterära böcker, 7 elever, 
maj årskurs 3 

Gruppsamtal, audioinspelning 
Gruppsamtal kring läsning, samtal med 4 grupper med 6 elever/grupp, vå-
ren årskurs 1 
Gruppsamtal efter läsning av böcker som ingått i det gemensamma 
tematiska arbetet, 4 olika stora grupper, våren årskurs 2 

Elevtexter 
Veckodagbok, 1 text/vecka/elev, samtliga elever, årskurs F–3 (ca 140 
texter/elev ) 
Att börja skolan”, individuella texter, samtliga elever, maj årskurs F. 
Texter om den första skoldagen (24 texter; två elever talar först in sin 
berättelse på band som sedan skrivs ut, övriga elever skriver), maj 
årskurs 1 
Av klassen gemensamt skrivna texter, 42 texter, årskurs F–2 

 
 
                                                             
18  Samtliga elever läste in på band i årskurs 1–3, men det är bara de 7 elevernas 

band som samlats in. 
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Läsloggar, ca 20 korta texter/elev, samtliga elever, årskurs F–3 (435 
texter) 
Texter inför utvecklingssamtal, 1 text/termin årskurs F–3, 7 elever (89 
texter) 
Korta böcker skrivna av eleverna, årskurs F–3, 7 elever  
Artiklar, skrivna efter läsning av 8 Sidor, årskurs 2–3, 7 elever (121 texter) 
Berättarböcker, lista på berättade böcker förda av läraren, 8 elever, 
årskurs F–3 
Bokbok, lista på lästa böcker förda av eleverna, 12 elever, årskurs F–3,  

Läraranteckningar 
Korta, sporadiska anteckningar från årskurs F–3. 

Analys och tolkning 
I arbetet med denna studie har tidigare klassrumsstudier utgjort referens-
ram och inspiration. Pedagogiska gruppen i Lund var pionjärer inom 
klassrumsforskning i Norden (Smidt 2005) och gruppens projekt handla-
de bland annat om att undersöka litteraturundervisning och elevers re-
ception. Med utgångspunkt i elever och klassrum har andra studier senare 
genomförts.19 Ingen av dessa har dock haft fokus på elever i de första 
årskurserna.  

Denna studie är kvalitativ och inspirerad av etnografiska metoder 
och analysen präglas följaktligen av metoder som utgår från dessa per-
spektiv. I valet av kvalitativ metod ligger en önskan om att fånga det 
komplexa i några undervisningssituationer. I Pedagogiska gruppens stu-
dier finns ofta ett dubbelt analysperspektiv: analys av enskilda elevers 
litteraturreception och analyser av undervisningsprocesser. Båda dessa 
perspektiv finns representerade i undersökningen. Eftersom avsikten är 
att ge en bild av undervisningsprocessen betyder det att texten innehåller 
flera deskriptiva delar. Elmfeldt (1997) använder narrativet som tankefi-
gur och tar i sitt arbete hjälp av begreppet narrativ analys. En sådan känne-
tecknas av  
 
 
                                                             
19  Se bl.a. Smidt 1989, Seks lesere på skolen. Hva de søkte, hva de fant; G. Malmgren 

1992, Gymnasiekulturer; Malmgren & Nilsson 1993, Litteraturläsning som lek och all-
var; Elmfeldt 1997, Läsningens röster; Molloy 2002, Läraren Litteraturen Eleven; 
Bommarco 2006, Texter i dialog. Gymnasielever läser skönlitteratur samt Ewald 2007, 
Läskulturer. Lärare, elever och litteraturläsning i grundskolans mellanår.  
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kronologisk ordning och av att man försöker återge den empiriska verklig-
heten som helhet i ett vidvinkelperspektiv men också i form av inzoom-
ningens koncentration på detaljer; den strävar mot att ge en bild av det var-
dagliga livet som det är, men gör detta genom att exemplifiera ett skeende 
genom nyckelhändelser, där vi möter såväl individer som grupper i interak-
tion med varandra (Elmfeldt 1997:28).  
 

Begreppet ”narrativ analys” hämtar Elmfeldt från den brittiske forskaren 
och teologen John Polkinghorne (1995) och han liknar den kvalitativa 
forskarens uppgift vid historieberättarens (27). Till detta för Elmfeldt 
ytterligare ett begrepp, analys av narrativ, som han också hämtat från Pol-
kinghorne, som innebär att ur helheter extrahera element. Analys av nar-
rativ används t.ex. vid intervjuer och inspelade samtal. I ”narrativ analys” 
är det i stället fråga om att av element skapa en helhet, som t.ex. kan 
resultera i en fallbeskrivning (29).  

 

Analysprocessen 

Först när eleverna lämnade skolan efter årskurs 3 började jag ett mer 
systematiskt analysarbete. Även om jag inte gjorde några systematiska 
analyser under undervisningstiden, är jag medveten om att analysen av 
insamlat material börjar redan under insamlingen (Widerberg 2002:12–
13).  

Sociologen Karin Widerberg menar att det första steget i en analys 
är att sortera sitt material (139). För att få grepp om materialet gjorde jag 
inledningsvis en spekulativ (tentativ) analys (Woods 1986/2002:121f). Jag 
sorterade det material jag hade från var och en av de åtta utvalda eleverna 
och skrev samman detta i form av en första, tentativ beskrivning av var 
och en.20 Det innebar att jag transkriberade inspelat material och läste 
alla texter från varje elev. I ett första skede blev beskrivningarna långa 
och detaljrika. Allt eftersom jag skrev sorterade jag bort detaljer och be-
tonade mer generella drag. Beskrivningarna av eleverna gav också upp-
hov till vidare reflektioner.  

Att göra beskrivningar av eleverna var ett sätt att börja skapa någon 
slags ordning i materialet. Genom arbetet med elevbeskrivningarna upp-
täckte jag teman och frågor som blev intressanta att gå vidare med. Nästa 

                                                             
20  Beskrivningarna av eleverna har samlats i pärmar.  
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fas kan utifrån Woods (1986/2002:125f.) sägas vara ett slags klassifice-
ring, dvs. materialet ordnas på något sätt. Jag gick in i materialet på nytt 
och organiserade det nu med en mer tvärgående kategorisering efter de 
”teman” och de litteraturpedagogiska redskap jag efterhand fann intres-
santa. Jag fann några ”nyckelhändelser” som jag ville studera vidare, 
nämligen läsning tillsammans, elevernas arbete med läsloggar, boksamtal 
och elevernas läsning på egen hand. Arbetet som sedan följde kan be-
skrivas som ”läsning och omläsning, skrivning och omskrivning” (Ber-
göö 2005:99).  

Två aspekter av analysen blir tydliga. Dels handlar det om beskriv-
ning av materialet dels om tolkning. Beskrivningen av undervisning och 
av enskilda elever är ett försök att rekonstruera litteraturarbetet i klassen. 
Vissa delar av arbetet har lyfts fram och andra har fått stå tillbaka. Un-
dervisningsbeskrivningen i kapitel 1 är en berättelse där jag också beskri-
ver utgångspunkterna för undervisningen (jfr Elmfeldt 1997:29). Genom 
berättelsen kan jag göra mina erfarenheter tillgängliga för att sedan kunna 
resonera och tänka kring dem. Litteraturvetaren Vibeke Hetmar (1996) 
har inspirerats av Elliot W. Eisner (1991), amerikansk utbildningsforska-
re, som har försökt vidga gränserna för framställningsformer inom ut-
bildningsforskning. Han använder sig av narrativa förlopp; Hetmar me-
nar att vinklingen, urvalet och arrangemanget av materialet speglar hans 
forskningsbaserade tolkning av fältet (58). Som en berättare arrangerar 
Eisner den verklighet som bara kan begripas utifrån en arrangerad fram-
ställning. Utan dessa tilltag menar han att ett komplext fält som ett klass-
rum blir oöverskådligt och oförståeligt. Eftersom forskningen inte kan 
värderas utifrån ett sanningsinnehåll, måste den värderas utifrån sin 
överbevisningskraft och sin trovärdighet, menar Eisner. Han talar om att 
kvalitativ forskning blir trovärdig på grund av sin ”coherence, consensus and 
instrumental utility” (Eisner 1991:39). Forskaren strävar i arbetet efter att 
övertyga andra om att det är relevant att beskåda klassrummet på det sätt 
han gör (i Hetmar 1996:61) Hans resonemang inspirerar Hetmar att an-
vända begreppet ”forskningsberättelse”, forskningsfortælling. 

I en forskningsberättelse blir språket och berättandet viktigt. ”Nor 
vi bruger sproget, lægger vi dels en perspektivering (vi vinkler vores stof), 
dels en fortolkning ned over de erfaringer vi sprogligt søger at formidle”, 
skriver Hetmar (1996:60). Empirisk forskning blir med detta synsätt en  
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metodisk insamling av erfarenheter. Vi konstruerar kunskap när erfaren-
heterna verbaliseras. Kunskapen är inte sann eller falsk, utan man måste 
fråga sig om den är relevant som uttryck för den verklighet vi hela tiden 
skapar (61). 
 
När jag nu redogjort för de metodiska utgångspunkterna i kapitel 2 går 
jag över till att i kapitel 3 beskriva den teoretiska ram jag använt i analy-
sen.  
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3 Teoretisk ram 
Detta kapitel innehåller en presentation av de övergripande teoretiska 
perspektiv som är utgångspunkt för tolkning och analys av arbetet i stu-
diens klassrum. I kapitel 4–8 behandlas sedan de teoretiska perspektiv 
som utgör basen för de analytiska redskap som används i analysen av de 
olika delarna av det empiriska materialet. Några av de teoretiska perspek-
tiv som jag presenterar här har haft betydelse för mitt arbete som lärare21 
medan andra är resultatet av nya erfarenheter jag gjort som forskarstude-
rande.  

Läsning som social process 
Diskussion och forskning i Sverige kring de yngre elevernas svenskun-
dervisning har framför allt varit inriktad på olika läs- och skrivmetoder, 
på elevers individuella läs- och skrivutveckling och på elevers svårigheter 
med läsning och skrivning.22 Sällan talas det i dessa sammanhang om 
utveckling på det personliga planet på samma sätt som forskning gjort 
med ungdomar och vuxna eller om läsning kopplat till innehåll i under-
visningen. Inte skrivs det heller om läsning kopplad till lärande eller som 
ett sätt att göra nya erfarenheter.  

Läsning betraktas alltså ofta ur ett individuellt perspektiv. I fokus 
står den enskilda eleven och den enskilda elevens läsförmåga eller läsut-
veckling som mäts eller observeras. Läsning med yngre elever ur ett soci-
alt perspektiv och som en social process har inte heller varit föremål för 
studier.  

När barn börjar skolan finns det förväntningar från omgivningen på 
att de relativt snart ska lära sig läsa om de inte redan kan det. För barnen 
                                                             
21  Till exempel det erfarenhetspedagogiska perspektivet.  
22 I Jonsson 2006, Läsningens och skrivandets bilder. En analys av villkor och möjligheter för 

barns läs- och skrivutveckling, gör författaren en genomgång av avhandlingar som 
rör läs- och/eller skrivprocessen och/eller barns bildberättande i undervisnings-
sammanhang publicerade 1996–2003. 
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handlar dock mötet med skolan inte bara om läsning och om att lära sig 
nya saker. För några barn kan mötet med skolan bli ett möte med en 
social värld som är mycket olik deras egen, med obekanta barn och vux-
na och med rutiner och aktiviteter som de inte känner igen. För andra 
kan mötet med skolkulturen innebära en utveckling av erfarenheter av 
social samvaro de gjort tidigare. 

På något sätt måste dock alla barn förhålla sig till den nya situatio-
nen. De behöver enligt den engelska språkforskaren Eve Gregory (1992) 
förhålla sig till tre kontexter i den nya miljön. Den första kallar hon den 
situationella kontexten, the situational context, som innebär att barn måste 
positionera sig i förhållande till ett visst sätt att prata i klassrummet och 
till de relationer som uppstår mellan deltagarna där, både relationer lärare 
– elev och elever sinsemellan. Fokus ligger på vilka regler som gäller just 
i detta klassrum. Barnet måste också positionera sig i förhållande till vad 
som räknas som läsning i det här klassrummet och hur läsning uppfattas 
av lärare och elever, det vill säga till den tolkande kontexten, the interpreta-
tional context. Att förhålla sig till den textuella kontexten, the textual context, 
innebär att barn dessutom måste positionera sig i förhållande till klass-
rummets skönlitterära böcker och det språk som bär upp gestaltningen i 
böckerna. Fokus ligger här på språk, berättelser och böcker inom den 
vidare ram som läsning tillsammans i skolan utgör (Gregory 1992:38). 

Att lära sig läsa i skolan innebär alltså enligt Gregory  
 
learning to position oneself as a reader within the context of the classroom 
as an institutional site and the corresponding relationships within it, internal-
izing and adopting the appropriate frame of knowledge which counts as 
reading within the site and learning to express this in terms of a linguistic re-
sponse to the text offered (38). 

 
Enligt Gregory har sättet att diskutera nybörjares möte med skolans 
skriftspråkskulturer oftast tagit sin utgångspunkt i lingvistiska och psyko-
lingvistiska teorier. Sådana teorier sätter språket i centrum när det gäller 
tänkande kring nybörjarläsares möten med berättelser, texter och böcker. 
Gregory anför som exempel att för barn som har få erfarenheter av läs-
ning tillsammans med andra och som därmed inte heller associerar såda-
na lässtunder till vad som förväntas av dem när de själva ska läsa på egen 
hand blir den viktigaste frågan Vad innebär läsning i detta klassrum? Dessa 
barn har få erfarenheter med sig som hjälper dem att hantera den nya 
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situationen. Om läraren ser det som nödvändigt att barn har vissa be-
stämda erfarenheter av språk, av livet och av berättelser för att kunna 
lyckas med läsning riskerar många barn att lämnas utanför. Det är i detta 
sammanhang som Gregory talar om klassrummets roll som kulturell plats. 
Hon vill ersätta mer lingvistiska teoriers fokus på språk och text och i 
stället ta sin utgångspunkt i barns språkliga och kognitiva tolkningar av 
klassrummet. Hon intar en psykosemiotisk hållning; att lära sig läsa inne-
bär att också positionera sig själv som läsare inom klassrumskontexten 
och i relationer inom den. Läsning såväl som allt annat lärande sker i en 
social praktik. Det innebär också att barn måste fånga upp vad som räk-
nas som läsning just i deras klassrum och lära sig uttrycka sig på olika sätt 
kring de texter som används. I skolkontexten blir skillnader mellan tidi-
gare erfarenheter och nya erfarenheter tydliga. 

Gregorys syn på klassrummet som kulturell plats är värdefull. Men i 
hennes resonemang framstår skolans olika kontexter som statiska, de 
verkar redan finnas i skolan och elevens uppgift är att positionera sig till 
den kulturella plats som klassrummet är. Till skillnad från Gregory anser 
jag att eleverna är med och påverkar kulturen i klassrummet – de är en 
del av den. Styrkan i Gregorys resonemang ligger i att hon diskuterar 
frågorna och lyfter fram det arbete eleverna ställs inför och som de för-
väntas klara utan att vara delaktiga och utan att få använda de erfarenhe-
ter de redan har.  

Tanken att eleverna är medskapare till klassrummets kultur möter vi 
däremot hos den amerikanska skrivforskaren Anne Haas Dyson. Hon 
talar om klassrum som komplexa sociala rum där flera sociala världar 
existerar samtidigt (1993:2–3, 1997). Hon talar om den första av dessa 
sociala världar som en officiell värld där barnen är elever, the official school 
world. Den andra är kamratvärlden där barnen är klasskamrater och kan-
ske också vänner, the peer world, och den tredje är varje barns hemma-
värld, the world of their respective home communities. Dessa tre olika sociala 
världar aktiveras och förhandlas under elevernas arbete. Dyson intresse-
rar sig framför allt för elevers skrivande och hon studerar det sociala 
arbete som elever tar på sig och går in i när de börjar skolan och möter 
lärares arbete. De olika sociala världarna kräver olika slag av socialt arbe-
te och värderar olika sätt att använda ord (1993:2). Därför är lärares arbe-
te att både möta och utmana elevernas lika och olika erfarenheter. 
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Att skriva en text är enligt Dyson en bestämd sociokulturell process 
som innebär att man måste ta beslut, medvetna eller inte, om hur man 
passar in i en social värld på en viss plats vid en viss tidpunkt. När barn 
skapar en text skapar de sig en plats i den sociala världen och i det arbe-
tet går barn in på olika sätt. Detta är huvudtemat i Dysons resonemang 
och hon undersöker de möjligheter och utmaningar som lärare och ele-
ver möter när de arbetar med att konstruera en gemensam ”värld” i sko-
lan. Sådana världar konstrueras också i elevernas gemensamma och en-
skilda läsning i skolan. 

Att bygga gemensamma ”världar” i skolan – en läsar-
gemenskap 
I denna studie ligger fokus på läsning och den sociokulturella process 
den ingår i. Om Dyson (1993, 1997) har fokus på skrivandet har en an-
nan amerikansk forskare, Janet Hickman (1981) fokus på läsning och ele-
vers respons på skönlitteratur. Båda visar hur barn och lärare tillsam-
mans bygger upp en social kultur i klassrummet och de visar hur gemen-
samma världar formas och växer.  

Med sin avhandling, Response to Literature in a School Environment, Gra-
de K–5 (1979) är Janet Hickman en av de första amerikanska forskare 
som för studiet av barnlitteratur in i klassrummet. Med hjälp av traditio-
nella etnografiska redskap som observationer och intervjuer undersöker 
hon barns respons23 på litteratur i det hon kallar naturliga miljöer, dvs 
klassrum. Det finns enligt Hickman (1984) stora fördelar med att studera 
respons i klassrum: ju mer vi vet om kontexten som omger en respons 
desto större möjlighet har vi att tolka den. Oftast betraktar vi respons 
som något i huvudsak personligt och då är det till stor hjälp att se på 
vilket sätt barn influerar varandras läsning och respons och slutligen: 
sådan forskning ger dessutom möjlighet att visa de olika roller lärare 
spelar i klassrumsmiljöer (278). Hickman beskriver olika ”responshändel-
ser”, respons events, i klassrummet som visar på kopplingar mellan barn 
och litteratur. Hon försöker också uppmärksamma hur olika gensvars-
händelser kan hänga samman. I min studie är det både kontextens bety-

                                                             
23  I framställningen används begreppen respons, gensvar och reaktion som syno-

nyma begrepp för det elever uppvisar i samband med läsning. 
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delse och hur barn och lärare influerar varandras läsande som jag är in-
tresserad av.  

När Hickman (1981) studerar yngre elevers respons upptäcker hon 
att hon inte kunde utgå ifrån antaganden som gäller vuxnas respons. Ett 
vanligt antagande är att respons handlar om det som sker när läsare mö-
ter en text. Men genom att i första hand fokusera på den omedelbara 
interaktionen mellan läsare och text blir några av de mest intressanta 
fenomenen som kan kallas respons inte synliga. Yngre elever, skriver 
Hickman, behöver i högre grad än vuxna få höra eller läsa en text uppre-
pade gånger. Deras respons verkar innehålla en tidsdimension som går 
utanför det första mötet med texten, en dimension som enligt Hickman 
är ”tied to repetition and sequence” (343). Sällan har forskningsmetoder 
designats för att också följa respons under lång tid, successive responses, 
menar Hickman. 

Ett annat antagande som Hickman ifrågasätter handlar om att re-
spons primärt förutsätts vara verbal, en språklig aktivitet. Lärare som 
arbetar med yngre barn vet att det muntliga bara berättar delar av vad 
elever känner och tänker. Barn använder också, som vi kommer att se i 
de empiriska kapitlen 4–8, andra karaktäristiska sätt att uttrycka sig än 
genom verbalt språk, till exempel genom gester och rörelser i lek eller i 
bilder och andra estetiska uttryck (344). Hickman kritiserar studier som 
ignorerar den viktiga ickeverbala aspekten av elevers kommunikation 
kring texter.  

Ett betydelsefullt arbete är enligt Hickman (1981) den amerikanske 
modersmålsforskaren och ämneshistorikern Arthur Applebees under-
sökning (1978) av hur barn och ungdomar uppfattar berättelser. Den 
genomfördes med stor öppenhet inför barns och ungdomars svar men i 
en strukturerad omgivning, i en mätsituation och inte i vad Hickman 
kallar en ”spontan eller naturlig” situation. Vad händer, undrar Hickman, 
om responsen inte är explicit efterfrågad som i Applebees undersökning? 
Vilken sorts respons använder barn när de sysslar med berättelser på 
egen hand eller när de interagerar med varandra? Fungerar tänkandet i 
utvecklingsnivåer av de slag som identifierats i strukturerade forsknings-
miljöer också i andra sammanhang? Denna typ av frågor måste besvaras i 
naturliga sammanhang där barn kan interagera mer eller mindre spontant 
med texter, som till exempel i klassrum, menar Hickman. De flesta un-
dersökningar som studerar elevers respons försöker ta reda på vad ele-
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verna gör, säger eller tänker om en viss bok vid en speciell tidpunkt. Att 
döma av de mönster Hickman identifierar bland ”sina” elever verkar det 
viktigt att ta reda på mer om den sociala dimensionen av respons (349) 
och om hur respons kan se ut om man tar hänsyn till en tidsdimension.  

Hickman genomförde sin undersökning som deltagande observatör. 
Hon gjorde observationerna varje dag i fyra månader i en ”öppen” skola, 
öppen både vad gällde undervisning och arkitektur. Skolan valdes för att 
den hade lärare som använde litteratur i undervisningen och för den 
öppna skolstrukturen. I de klasser hon observerade var eleverna indelade 
i årskurs F–1, 2–3, 4–5 med sammanlagt 90 barn i åldrarna fem till elva 
år. Observationerna påbörjades första skoldagen en hösttermin och av-
slutades strax före jul. Hickman tillbringade 20 dagar i sträck i varje klass, 
med observationer i de andra klasserna parallellt men inte lika intensivt. 
Hon observerade hela dagar eftersom litteratur inte bara användes vid 
vissa lektioner utan utgjorde ett genomgående material under hela dagen. 
Den tidsdimension Hickman talar om spelar en tydlig roll. Litteraturen 
var en viktig del av undervisningen, vilket innebar att reaktioner på tex-
ten kunde bli synliga vid vitt skilda tillfällen. Hickmans undersökning 
visar hur olika språkliga aktiviteter hänger samman: samtal, lyssnande, 
läsning och skrivande samverkar när barn undersöker och ger respons på 
innehållet i böcker. Den visar också på samtalets betydelse för lärandet.  

Hickmans avhandling skrevs alltså 1979 och en liknande undersök-
ning på en annan skola, gjord i årskurserna 5 och 6, presenterades 1982 
av hennes forskarkollega Susan Hepler. Hepler och Hickman 
(1982/2001) menar att de under sina olika observationer, var och en på 
sitt håll, funnit att det finns intressanta aspekter på barns respons som 
inte går att förklara enbart utifrån personliga eller utvecklingsmässiga 
kriterier. De understryker läsningens sociala dimensioner:  

 
Literature is, after all, a reflection of and a key to human experience. The 
younger the child, the more likely he or she is to experience literature itself 
in a context of human interaction – being read to, read with, or enticed into 
a story. The literary transaction, the one-to-one conversation between 
author and audience, is frequently surrounded by other voices (Hepler & 
Hickman 1982/2001:279). 

 
Litteraturen som källa till erfarenheter är för de yngsta barnen ofta sam-
mankopplad med andra människor och andras röster. Hepler och Hick-
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man beskriver hur en lärare ber en pojke svara på vad han tyckte om 
boken han nyss fått lyssna till. Pojkens svar blev: ”The Book was Okey. I 
love you!” Författarnas tolkning är att barn inte alltid kan skilja på den 
person som läser högt ur en bok och innehållet i den. Det sociala sam-
manhanget kan ibland vara svårt att separera från själva upplevelsen av 
boken och dess innehåll. Pojkens positiva känslor för läraren och boken 
flätades samman. I klassrummet är inte författaren den enda personen 
bakom en bok, menar Hepler och Hickman. Där möter eleverna littera-
turen tillsammans med andra. Genom sina observationer uppmärksam-
made Hepler och Hickman att det barn gör med böcker, det de säger om 
dem och vad de verkar tycka om dem ofta influeras av andra personer.  

Hepler och Hickman använder begreppet a community of readers för 
att beskriva det som barn, tillsammans med vuxna och andra barn, gör 
när de arbetar tillsammans för att hjälpa varandra att bli läsare. I det här 
arbetet används begreppet läsargemenskap. I en läsargemenskap pågår en 
mängd aktiviteter som läsning, skrivande, samtal och lärande kring ett 
innehåll.  

En del av värdet med en läsargemenskap, menar Hepler och Hick-
man, är att den skapar en möjlighet att prata om böcker och läsning. 
Samtal uppträder spontant och ofta oplanerat och det sker många bokre-
laterade utbyten. Många barn har svårt att förklara exakt vad de tycker 
om en bok. De har inte ord för det. Samtidigt pekar uttryck som ”intres-
sant”, ”spännande” och ”bra” på att de vet vad de menar när de sins-
emellan ber varandra om tips på en ”bra” bok. Möjligheten att få tala om 
böcker och genom sådana samtal få en chans att undersöka och skapa 
mening är betydelsefull. Att ha en lyssnare när man försöker förklara vad 
man tycker om en bok är en betydelsefull del i en läsargemenskap (Hep-
ler & Hickman 1982/2001: 280).  

Läsargemenskapen ger också medlemmarna en mängd idéer till 
andra typer av respons: att skapa bilder, att leka, att dramatisera och 
andra sätt att minnas och återberätta historier. Generellt stödjer barnen i 
en läsargemenskap varandra när de håller på att lära sig ”doing what rea-
ders do” (282). Det är också den viktigaste funktionen för alla deltagare, 
menar Hepler och Hickman, att vara modell för hur läsare kan uppföra 
sig och vad och hur läsare gör (282).  

Hickman (1984) betonar vidare vikten av det hon kallar the human 
context när det gäller respons på litteratur. Barn i hennes undersökning 
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gav varandra signaler om hur man agerar som läsare. Det mest frekventa 
agerandet som observerades var det spontana ”delandet”, sharing, av litte-
ratur. Barn som upptäckte något speciellt intressant eller roligt läste ofta 
passagen högt för en vän, erbjöd kamraten boken eller närmade sig helt 
enkelt någon i närheten och pekade på sidan, ”the good part”. Denna typ 
av respons ser inte ut på något speciellt sätt, men eftersom den kunde 
observeras så ofta bland framgångsrika läsare, menar Hickman att det är 
frestande att tro att ett sådant uppträdande kan vara viktigt för utveck-
lingen av andra typer av respons. Också Barbara Kiefer (1983), som ana-
lyserat barns respons på bilderböcker, och Hepler (1982) har visat hur 
viktigt det är att bli inspirerad av andra.24  

Den miljö Hickman beskriver är en miljö där skönlitteratur, liksom 
skrivande och samtal, värderas. Hon menar att de observationer hon 
gjort pekar mot att läraren är den viktigaste medlemmen i gemenskapen, 
framför allt i rollen som samtalsledare, men också som producent och 
regissör av barnens erfarenheter av och med böcker. 

Klassen kan bli en läsargemenskap där möten kring såväl texter som 
andra erfarenheter står i fokus. Kommunikation och dialog är centrala 
begrepp för Hickman och läsargemenskap gäller även skrivande, samtal 
och andra språkliga uttrycksformer. Ett av syftena med läsningen och det 
språkliga arbetet är att skapa gemensamma referensramar. En läsarge-
menskap blir, med Deweys ord, också en ”lärandegemenskap”, a commu-
nity of learners.  

 

Ett föreställningsbyggande klassrum 

I det läsforskaren Judith Langer (1995) kallar ett föreställningsbyggande 
klassrum, an envisionment-building classroom, är utgångspunkten just att ele-
verna är självständigt tänkande individer som påverkas av de olika grup-
per de tillhör, i och utanför skolan. Det innebär att de har olika erfaren-
heter av läsning och av hur man kan agera kring en litterär upplevelse. 
Langer talar om att ”[t]hese multiple and overlapping selves accompany 
students through the schoolhouse door, making themselves known at 

                                                             
24  Ett annat uttryck som används i diskussionen kring omgivningens och gruppens 

betydelse för elevers läs- och skrivutveckling är ” de läs- och skrivkunnigas före-
ning”, the Literacy Club, Smith 1985/1997, 1997:113.  
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various times, in various ways”(38). En förutsättning för att klassrummet 
ska fungera som ram för att bygga föreställningsvärldar är lärarens med-
vetenhet om att olika individer lägger olika innebörd och mening i texter.  

Föreställningsvärldar 

Langers teorier om föreställningsvärldar, envisionments, fokuserar på läs-
ning av och arbete med litteratur och tar sin utgångspunkt i Louise Ro-
senblatts tankar. I sin bok Envisioning Literature (1995, i svensk översätt-
ning 2005) beskriver Langer förmågan att tänka och reflektera och agera 
som ”litterär tänkare”, literary thinker, som centralt i en människas liv. 
Förmågan att förstå är en naturlig och nödvändig del av det Langer kallar 
ett välutvecklat intellekt och likaså den tankeprocess som verkar när för-
ståelse växer fram. Genom en medveten litteraturpedagogik kan lärare 
skapa förutsättningar för elevers möjligheter att utveckla sitt tänkande, 
menar Langer:  

 
Through literature, students learn to explore possibilities and consider op-
tions for themselves and humankind. They come to find themselves, imag-
ine others, value difference, and search for justice. They gain connectedness 
and seek vision. They become the literate thinkers we need to shape the de-
cisions of tomorrow (1995:1). 

 
Langer använder begreppet föreställningsvärld för att hänvisa till den 
förståelse en person har när som helst under läsningen, en mental text-
värld som alltså ser olika ut för olika individer (9).  

Läsning är en av de situationer där människor skapar föreställnings-
världar, menar Langer. Föreställningsvärlden skapas ur läsarens personli-
ga och kulturella erfarenheter, ur mötet med nya situationer och texter 
och ur den tidigare kunskap läsaren har. Den innehåller både det vi vet 
och det vi inte vet, och också antaganden vi gör om den situation vi mö-
ter i texten och den förståelse vi har om den. Föreställningsvärlden är 
hela tiden öppen för förändringar.  

I likhet med Langer ser jag läsning som en meningsskapande aktivi-
tet. Under läsningens gång utvecklar läsaren frågor, nya insikter och ny 
förståelse. Tidigare förståelse förändras, omtolkas och kanske också för-
kastas. Läsare skapar på detta sätt en egen, mental textvärld som innefat-
tar hennes förståelse, antaganden och föreställningar. Denna föreställ-
ningsvärld är alltså inte något fast. Den förändras under läsningen och 
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fortsätter också att förändras efter det att läsningen är avslutad. Före-
ställningsvärlden är inte heller summan av de olika tankar läsaren tänkt. 
Den är en helhet som förhandlas och utvecklas. 

 
An envisionment isn’t merely visual, nor is it always a language experience. 
Rather, the envisionment encompasses what an individual thinks, feel, and 
senses – sometimes knowingly, often tacitly, as she or he builds an under-
standing (Langer 1995:14). 

 
Under läsningen av en text förhåller läsare sig mentalt på olika sätt till 
texten och dess innehåll. I ett antal studier (Langer 1989, 1993) har Lan-
ger försökt förstå hur läsare interagerar med och förhåller sig till texter 
under läsning och hon menar sig kunna identifiera fyra ”faser”, stances, i 
läsares interaktion med texter. Faserna beskriver olika sätt att förhålla sig 
till innehållet i en text och att ”relatera till texten” (Langer 1989:6). De 
fyra faserna kallar Langer för 1) att vara utanför och kliva in i en före-
ställningsvärld, Being Out and Stepping into an Envisionment 2) att vara i och 
röra sig genom en föreställningsvärld, Being In and Moving Through an Envi-
sionment 3) att stiga ut och tänka över det man vet, Stepping Out and 
Rethinking What One Knows och 4) att stiga ut ur och objektivera upplevel-
sen, Stepping Out and Objectifying the Experience (Langer 1995:16-18).  

I några av Langers tidiga texter (1992, 1993/2001, 2001) kallar hon 
den tredje fasen för ”stepping back” och i andra texter skriver hon 
”stepping out” (1995, 1997). För mig ligger det en skillnad i att gå ut ur 
sin föreställningsvärld och att ta ett steg tillbaka. I det sistnämnda är man 
fortfarande i föreställningsvärlden, men får den lite på avstånd. I den 
svenska översättningen 2005 skiljer översättaren på att stiga ut (fas tre) 
och stiga ut ur (fas fyra), men använder inte orden ”att ta ett steg tillba-
ka”. Jag menar att läsaren i fas tre tar ett steg tillbaka snarare än att hon 
går ur föreställningsvärlden. 

Föreställningsbyggande i klassrum 

Målet för arbetet i ett föreställningsbyggande klassrum är att få elever att 
delta i samtal (Langer 1995:40) där de får möjlighet och utrymme att 
koppla till sina egna erfarenheter och att använda erfarenheterna, texter 
och andras tankar i byggandet av föreställningar. Det är därför viktigt att 
eleverna blir trygga i att våga uttrycka sin förståelse och ta del av andras.  
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Med yngre barn är tillfällen då en vuxen läser högt möjligheter för 
lyssnarna att involveras i ett samtal under läsningens gång. Langer ger 
exempel från en amerikansk förstaklass, där läsningen av bilderboken 
Himlens hundar, Sky dogs (Yolen 1990), ger upphov till en diskussion 
kring amerikanska urinnevånare, indianer. Med hjälp av texten som lära-
ren läser, illustrationerna i boken och kamraternas kommentarer börjar 
eleverna var och en att bygga sin föreställningsvärld. De ställer frågor 
och kommenterar. Läsningen stoppas upp när läraren av kommentarerna 
och frågorna förstår att eleverna behöver bearbeta sina tankar. I exemp-
let blir det tydligt att eleverna är deltagare i en läsargemenskap där de 
”talk to one another, listen to one another, and are responsive to one 
another’s comments” (Langer 1995:48).  

En sådan diskussion kommer inte till av sig själv. Läraren i exemp-
let ovan berättar att hon inlett arbetet redan i början av skolåret med att 
visa sina egna reaktioner när hon läser högt för eleverna. Hon blir där-
med modell för hur man kan delta i en litterär gemenskap som gör att 
eleverna kan bli litterära tänkare redan innan de själva kan läsa. I denna 
avhandlings fjärde kapitel beskrivs ett exempel på gemensam läsning av 
Moa och Pelle (Johansson i Backe 1981) där eleverna på olika sätt arbetar 
med att bygga föreställningsvärldar. 

Langer talar alltså om eleverna som litterära tänkare och om ”a 
community of literate thinkers”. I beskrivningen av en sådan gemenskap 
kan eleverna 

 
interiorize their various readings in a quest for personal meaning, examine 
the text and life to varying degrees from a critical perspective, and treat oth-
ers’ comments having the potential to enrich (as well as challenge) their own 
understandings. They also know that they have the right to disagree, and 
that they are likely to modify if not change their ideas with time (1995:4). 

 
Här står elevernas meningsskapande i fokus. Eleverna får en möjlighet 
att möta andras tankar och att uttrycka och diskutera tankarna i en trygg 
miljö.  

 

Elevtext, lärartext och gemensam text 

I läsning i skolan ”opererar” alltså tre faktorer, nämligen texten, läsaren 
och den sociala kontext där läsningen ingår – i detta fall skolsituationen 
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(Smidt 1989). Dessa tre faktorer är lika viktiga och ömsesidigt beroende 
av varandra för att det ska bli ett möte mellan text och läsare. Ingen re-
spons i klassrummet liknar någon annans och Smidt talar med hjälp av 
den danska litteraturvetaren Birthe Sørensen (1985) om lärartext och 
elevtext. 

”Lärartexten” blir till, skriver Sørensen, redan när läraren väljer en 
text, analyserar den och gör en pedagogisk bedömning. Den föreligger 
alltså redan när läsningen inleds. Under läsningen möter eleverna texten 
och det skapas ett antal ”elevtexter”. Dessa elevtexter kan bli synliga i 
samtal. Genom en dialog med och om texten kan det Sørensen kallar 
”den gemensamma texten” uppstå. 

Smidt (1991) kallar den nya text som skapas just i ett visst klassrum, 
med vissa aktörer och vid ett visst tillfälle, för ”fellesteksten”. Den blir 
till, säger Smidt, ”i nyoppføringen i klasseoffentligheten” (39). Man upp-
lever något tillsammans. När texter skapas är det inte bara aktörerna och 
den text som läses som har betydelse, utan också det fysiska rummet, de 
”fysiske omgivelsene, møbleringen i klasserommet, stemmer og kropper, 
så vel som ord og handlinger /…/ (40). Den gemensamma kontexten 
skapar en tolkningsram. ”Slik er litteraturundervisning aldri bare et 
spørsmål om tekster og elever, men alltid også om kontekst” (40).25  

Smidt hävdar att skolan har en hel del att lära av teaterns sätt att 
hantera texter. Han använder teatern som metafor och jämför skolans 
litteraturarbete med en teaterproduktion. ”Teksten blir først til noe mer 
enn tegn på papir når den møter lesere, teksten skapes av aktørene i spil-
let i klasserommet, tekstene må ’nyoppføres’ i hver ny time eller klasse, 
og målet for den sosiale prosessen i klasserommet er at deltakerne skal 
oppleve situasjonen meningsfylt, betydningsfull” (34). 

Texten är alltid mer än texten, säger Smidt. Den är också samman-
kopplad med ”mig”, kopplad till subjektiva upplevelser. Texten är broar 
mellan läsaren och allt det som finns omkring henne. 

I läsningen i klassrummet pågår alltid (minst) två processer samti-
digt, menar Smidt: den lilla processen, t.ex. arbetet med en eller flera 
texter, och den stora processen, uppbyggnaden av en offentlighet och en 
kultur i klassen (40).  

                                                             
25  Här hänvisar Smidt till Louise Rosenblatt och Stanley Fish.  
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Den lilla processen kan innehålla arbete med till exempel läsloggar 
och texturval som dramatiseras. Den lilla processen är hela tiden beroen-
de av vad som sker i den stora processen, ”den som starter i förste timen 
og varer så lenge klassen er en klasse” (Smidt 1991:40).  

Den stora processen är alltså den klassrumsoffentlighet som byggs 
under en längre tid. Eleverna måste tro på det som händer där och känna 
sig trygga och uppfatta det som händer i klassrummet som subjektivt 
relevant. Läraren å sin sida måste utveckla förmågan att se möjligheter i 
texter, hos elever och i situationer. Det är nämligen i den sociala proces-
sen runt litteraturarbetet, i samspelet mellan text, elever, lärare och social 
kontext, som det kan skapas något nytt och betydelsefullt.  

Läsning kan med det sätt att se på texter och läsning i skolan sägas 
innefatta tre dimensioner som tillsammans bildar en helhet (Bang 1979, 
citerad i Linnér & Malmgren 1980). Bang talar om en subjektiv, en social 
och en textuell process eller dimension. Den subjektiva dimensionen 
handlar om hur läsarens erfarenheter kan väckas till liv i läsningen. I den 
sociala processen fokuseras hur läsningen kan påverka läsarens handlan-
de och den textuella processen handlar om läsarens konstruktion av per-
sonliga sammanhang i texten och om hur läsning därmed också ofta 
tenderar att bli selektiv.  

 

Skönlitteratur i klassrummet 

I Språk, litteratur och projektundervisning (Holmberg & Malmgren 1979) förs 
en diskussion om litteraturens plats i undervisning och ett resonemang 
om hur man kan se på läsning på diametralt olika sätt: författarna talar 
om att läsa för att läsa respektive att läsa för att förstå.  

I det läsande, skrivande och samtalande rummet används texter av 
olika slag bland annat som en brygga till elevernas erfarenheter. Littera-
tur, läsning och samtal kan vidga synfältet, men det förutsätter att inne-
hållet är förankrat i kunskapsarbetet (Malmgren 1979:35). Det som efter-
strävas är en spänning mellan inlevelse och distans i läsningen. Inlevelse 
är viktig och måste finnas med i processen. Distansen kan skapa möjlig-
heter att se saker och ting på ett nytt sätt och läsning av olika texter kan 
vidga belysningen av ett problem. Ett mål för allt kunskapsarbete är att 
få elever att reflektera över det de läser skriver Malmgren. Det är i det 
här sammanhanget som Malmgren talar om skönlitteraturen som kunskaps-
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källa i ett kunskapssökande sammanhang. Texten eller läsningen är dock 
inget mål i sig. Malmgren talar om att texter får kvalificera sig i förhållan-
de till kunskapsprocessen. En grundtanke är att texter kan relateras till 
den verklighet som finns utanför texten. Att förstå texten är heller inget 
självändamål och inte heller att uppleva texten emotionellt. Läsningen 
måste leda ut i verkligheten utanför texten. Jag ser det som viktigt att 
valet av texter för de yngre eleverna också görs utifrån denna princip. 
När litteraturen fungerar som både lampa och spegel kan den bli en kun-
skapskälla, menar Malmgren (123):  

 
Fiktionen belyser verkligheten utifrån ett medvetande och den kan därför 
komma verkligheten närmare än en direkt dokumentär återgivning. Det be-
hövs fantasi för att upptäcka verkligheten (130). 

 
Malmgren talar i det här sammanhanget om direkta och indirekta erfaren-
heter. De direkta erfarenheterna har enligt Malmgren stor betydelse för 
en människas språkutveckling och kunskapsutveckling. För de yngsta 
eleverna är det de direkta erfarenheterna som är mest uppenbara. Men 
människor behöver också få ta del av indirekta erfarenheter – ”spegla 
våra egna erfarenheter i det främmande” (37). I arbetet med att låta ele-
ver få möta andras erfarenheter kan skönlitteratur bli en viktig källa. 
”Genom att använda en text som ingång kan man få upp elevernas erfa-
renheter på bordet”, skriver Malmgren (146). Min egen pedagogiska in-
tention är att läsning av litteratur och eget skapande ska befrukta var-
andra i en växelverkan.  

De skönlitterära texter som används i klassen får alltså kvalificera 
sig till ett kunskapsinnehåll och en pedagogisk riktad textanalys, som är ”en 
analys av textens speciella möjligheter i en bestämd situation”, behöver 
göras (Malmgren 1982:6).  

 
Analysens syftar till att avtäcka de speciella möjligheter som en text bär på 
inför ett möte med läsarna/eleverna. Textens möjlighet att skapa igenkän-
ning och upplevelse samt konfrontation och nya perspektiv måste klarläggas 
i en sådan analys. Textens eget liv måste kartläggas och jämföras med andra 
texter. Analysfrågor som är användbara för eleverna kan härledas ur kun-
skapskontexten och ur texten själv (1982:14f). 

 
Genom den pedagogiskt riktade textanalysen kan textvalet underbyggas 
och stödja hur textbearbetningen kan utformas. De texter som väljs mås-
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te ha en potential att svara mot klassens kunskapsbehov. Analysen 
kommer därmed att variera efter vad lärare söker i texten och vad de ser i 
den och fokusera den möjliga användningen som Malmgren kallar det (55). 
Själva analysen blir en redovisning av motiven till varför en text väljs.  

För att möjliggöra ett möte mellan en text och läsare måste texten 
alltså svara mot elevernas kunskapsbehov. Då räcker det inte att göra en 
pedagogiskt riktad textanalys, utan det behövs också kunskap om elever 
och elevernas erfarenhet och föreställningar. Genom en socialisationsanalys 
(Malmgren 1997:162f) kan möjligheter och hinder i elevernas läsning 
synliggöras.  

Texter fungerar i arbetet med att bygga kunskap på flera sätt. Ro-
bert E. Probst (1992) talar i sin artikel Five Kinds of Literary Knowing om att 
läsare lär sig många olika saker genom litteraturarbete. Han menar att om 
vi accepterar Rosenblatts tankar (1978/2002) att ”texten” blir till i mötet 
mellan text och läsare, så blir begreppet förståelse mer komplext. Probst 
beskriver fem olika kunskapsområden som han menar kan utvecklas 
genom läsning av litteratur: knowing about Self, knowing about Others, knowing 
about Texts, knowing about Contexts och knowing about Processes (of Making 
Meaning) (Probst 1992:62 f).  

Knowing about Self, handlar om att genom läsningen få möjlighet att 
göra upptäckter, minnas saker om sig själv och sådant man varit med om 
som har med texten att göra och som väcks genom läsningen. Läsningen 
kan på detta sätt göra det möjligt att fördjupa förståelsen av sig själv. 
Läsaren kan reflektera över sina egna värderingar och det hon tror på, sin 
kulturella tillhörighet. Undervisning borde uppmuntra och inbjuda till 
sådant utforskande, menar Probst. Lärarens frågor kan uppmuntra elever 
att göra upptäckter som har med deras upplevelser att göra. Det handlar 
enligt Probst till stor del om att skapa förutsättningar för elever att re-
flektera över sitt eget läsande. En diskussion som fokuserar på läsarnas 
känslor och tankar, såväl på deras tolkning av texten som på egna erfa-
renheter, kan hjälpa dem att förstå sig själva bättre och denna insikt bor-
de vara det första målet i ett litterärt klassrum, menar Probst.  

En läsning som fokuserar på individuell respons och samtal gör att 
elever får möjlighet att upptäcka att olika läsare förstår texter på olika sätt 
och möjlighet att också lära om andra, Knowing about Others. Genom att 
litteraturarbetet fokuserar i lika hög grad på läsaren som på texten visar 
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läraren att denna typ av respons är viktig och eleverna får möjlighet att 
upptäcka skillnader och likheter mellan sin egen och andras läsning.  

Knowing about Texts är traditionellt den kunskap som brukar stå i fo-
kus i skolans litteraturundervisning, framför allt i senare årskurser. Också 
i undervisning där möten mellan elevers olika läsning av samma text är 
det viktigaste lär sig läsare om texter och hur läsare arbetar med att förstå 
texter. I diskussioner där eleverna uppmanas förstå andras läsning av en 
text och andras perspektiv kan eleverna behöva argumentera för sin läs-
ning genom att återvända till texten för att hitta stöd för sina argument.  

Den fjärde kunskapen, menar Probst, är Knowing about Context. I ett 
meningsskapande litteraturarbete handlar det inte bara om att förstå vad 
läsaren och texten gör under läsningen. Meningsskapande är mer kom-
plext än så, skriver Probst. Det handlar också om att förstå betydelsen av 
sammanhanget, kontexten, där läsare och text möts. För elever är det 
viktigt att få upptäcka att läsning är beroende av vem som läser och i 
vilka situationer man läser. Genom att reflektera över andra situationer 
och andra tider då en text läses eller lästs kan en förståelse skapas för hur 
sammanhanget påverkar läsningen.  

I ett sådant litteraturarbete kommer elever också att lära sig något 
om sin egen meningsskapande process, Knowing about Processes (of Making 
Meaning). De kommer i bästa fall att upptäcka att byggandet av förståelse 
inte är en mekanisk och enkel process. För att komma dithän behöver 
elever få uppleva att förståelse inte ligger och väntar i texten utan att 
processen att skapa betydelse är ett stapplande och trevande arbete. De 
kommer kanske också att upptäcka att olika läsare går tillväga på olika 
sätt. I ett arbete där elever skriver läsloggar kan exempelvis skillnader i 
hur man använder läsloggen bli tydlig. Probst ger exempel på situationer  
där några elever skriver under läsningen, andra skriver när läsningen är 
avslutad och slutligen andra går så upp i skrivandet att de glömmer att 
läsa. Elever behöver få upptäcka att det finns många olika sätt att gå in i 
texter.  

I Probst beskrivning av hur han menar att litteraturarbetet borde 
läggas upp pekar han på att de frågor som läraren använder blir centrala. 
Frågorna ska hjälpa elever att lära sig om sig själva, om texter, om andra 
läsare, om kontexten dvs. klassrummet och om processen de är involve-
rade i när de försöker skapa mening utifrån texter. Alla fem kunskapska-
tegorierna bidrar till meningsskapandet. 
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I gemenskapen växer föreställningsvärlden och olikheter blir en 
tillgång 

Utifrån ett sociokulturellt perspektiv som Gregorys, Dysons, Heplers 
och Hickmans, Smidts och Probsts är det i social interaktion som lärande 
utvecklas och elevernas föreställningsvärldar kan vidgas och fördjupas. 
En grundläggande tanke är att läsa, skriva, tala och lyssna är sociala akti-
viteter. Barn lär sig många saker utan explicit undervisning därför att de 
är nyfikna och prövar och skapar sin egen mening (se bland annat Sö-
derbergh 1979/1988, Säljö 2000, 2005, Fast 2007). Men för att ett sådant 
lärande ska bli möjlig krävs en stödjande miljö och möten med andras 
tankar. Barn måste ha tillgång till läsande, skrivande och talande männi-
skor som använder skriftspråket i meningsfulla sammanhang som fram-
står som viktiga för dem.  

Med olika kulturell bakgrund lär vi oss olika saker om läsning och 
skrivning och om livet. I mötet med förskola och skola för barn med sig 
olika social och kulturell förståelse för vad skriftspråk är.26 Att barn lär 
sig i skilda miljöer och socialiseras in i läsning på olika sätt betyder att de 
kan och vet olika saker och också olika mycket. Deras tidiga möten med 
skönlitteratur och andra berättelser är sociala processer, skapade, hante-
rade och ofta stöttade av föräldrar och familj. För vissa barn är mötet 
med böcker en naturlig del av vardagen, för andra är böcker något som 
bara används i skolan. Det är därför en viktig fråga för förskola och skola 
hur man möter barn med olika erfarenheter av skrift och textorienterade 
aktiviteter27 så att olikheterna blir en tillgång i det gemensamma arbetet. 
 

Från social aktivitet till individuellt projekt  

”Mänskligt lärande bör förstås i ett kommunikativt och sociohistoriskt 
perspektiv”, skriver Säljö (2000:9). Säljö menar alltså att ”[k]unskap lever 
först i samspel mellan människor och blir sedan en del av den enskilde 
individen och hans eller hennes tänkande/handlande. Och sedan kom-
mer den tillbaka i nya kommunikativa sammanhang /…/” (9). Jag ser 

                                                             
26  Se bland andra Heath 1983; Cochran-Smith 1984; Harste, Woodward, & Burke 

1984; Liberg 1990, 1993/2006; Dickinson & Tabor (red.) 2001; Dyson 1993, 
1997; Kress 1997; Fast 2007. 

27  Se t.ex. McGill-Franzen, Lanford & Adams 1997; McGill-Franzen m.fl., 1996; 
Fast 2007. 
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den sociala aktiviteten som grund för individens handlande. Det en 
grupp gör tillsammans blir efterhand ”del av den enskilde individen”, 
som Säljö uttrycker det (9). Som jag ser det blir då två perspektiv viktiga i 
klassrummet – det eleverna får möjlighet att göra tillsammans respektive 
på egen hand. Det gemensamma arbetet kan bli inspiration till den egna 
utvecklingen. Samtidigt behöver varje elev få tid och möjlighet att ut-
vecklas utifrån sina förutsättningar och få bearbeta det gemensamma i 
egen takt.  

Vygotsky (1934/1999) talar i det här sammanhanget om barnets 
närmaste utvecklingszon. Han menar att det finns en skillnad mellan det 
barn kan göra på egen hand och det barn kan uppnå i samarbete med 
andra. Men också i vad barn kan göra i samarbete finns en gräns och den 
ser olika ut för olika barn. Vygotsky argumenterar för att social dialog 
möjliggör för barn att delta i planerade verksamheter utan att förstå dem 
fullständigt. I dialogen kan barns tankar när de försöker förstå syn-
liggöras. Vygotskys uttryck ”det som barnet idag kan göra i samarbete 
kommer det i morgon att kunna göra självständigt” (1934/1999:333) får 
stå som grund för perspektiven tillsammans och på egen hand i denna stu-
die.  
  
Läsaren har i detta kapitel mött den teoretiska ram i form av litteraturpe-
dagogisk och sociokulturell teori, som undersökningen tar sin utgångs-
punkt i. Genomgången har också pekat mot undervisning som en för-
handlingssituation för att nå förståelse. 

I de kapitel som följer redovisas min forskningsberättelse. Avsikten 
är att i varje kapitel beskriva, analysera och problematisera undervis-
ningshändelser där litteraturläsning står i centrum. I det första av dessa 
kapitel analyseras den gemensamma läsningen av Moa och Pelle – en kär-
lekshistoria av Kerstin Johansson i Backe. 
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4 Läsning tillsammans 
I följande avsnitt beskrivs och analyseras klassens läsning av Kerstin 
Johansson i Backes Moa och Pelle (1981). Läsningen ägde rum när ele-
verna var sex år och gick årskurs F–1. Beskrivningen av läsningen av 
Moa och Pelle är kronologiskt presenterad med stopp vid vissa sekven-
ser.  

Inledningsvis beskrivs sammanhanget för läsningen, vad som styrde 
lärarens litteraturval och kortfattat hur texten bearbetades. 

Läsning tillsammans i klassrummet 
I en del klassrum läses det ofta tillsammans, i andra mer sällan. Bakom 
beslutet att använda ett sådant pedagogiskt redskap ligger antagandet att 
gemensam läsning är bra på olika sätt. Den forskning som bedrivits kring 
högläsning har bland annat varit inriktad på de eventuella effekter som 
läsningen kan ha på barns egen språk- och läsutveckling. Bus, van Ijzen-
doorn och Pellegrini, (1995) och Dunning, Mason och Stewart (1994) 
menar att högläsning påverkar barns skriftspråkliga utveckling. Andra 
studier, som Scarborough och Dobrichs (1994), är mer tveksamma till 
sådana resultat och slutsatser. En annan inriktning på forskning kring 
högläsning har varit att studera olika lärares sätt att agera i högläsningssi-
tuationer (se till exempel Dickinson & Smith 1994, Thorson 1995). 

I Grundskolan. Kursplaner och betygskriterier (Skolverket 2000a) och 
Kommentarer till kursplaner och betygskriterier (Skolverket 2000b) nämns var-
ken läsning tillsammans, högläsning eller gemensam läsning. Min ut-
gångspunkt är att oberoende av ålder kan läsning tillsammans vara en väg 
att skapa gemensamma upplevelser som man sedan kan bearbeta på olika 
sätt. För de allra yngsta eleverna kan högläsning av en vuxen ge tillträde 
till fler och längre texter. Mycket energi krävs annars av eleven till själva 
läsningen och därmed tenderar innehållsfrågor och uppmärksamhet på 
berättelsen att komma i andra hand. När texten läses högt kan innehållet 
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få stå i centrum. Så kan ske i än högre grad om man i läsningen också 
inkluderar de samtal som kan omge en lässtund, där läsare och lyssnare 
samtalar om sin förståelse av olika texter. Läsning tillsammans kan också 
ha en positiv effekt som inspiration till elevernas individuella läsande och 
språkutveckling. 

Läsningens sammanhang 
Läsningen av Moa och Pelle av Kerstin Johansson i Backe (1981) ägde rum 
inom ramen för ett tematiskt upplagt arbete, Att börja skolan. Arbetet 
genomfördes när eleverna gick första året i F1. Efter skolstarten och den 
första tidens arbete med att komma in i verksamheten i skolan riktades 
fokus mot att eleverna skulle få lära känna sin nya miljö och de olika 
yrkeskategorier som arbetar där och få möjlighet att utveckla förståelse 
för vad olika personer på en skola har för uppgifter. Detta skulle ske 
genom att eleverna fick göra studiebesök, skriva texter, arbeta med bild-
skapande och samtala. Ett mål var också att eleverna skulle förstå att alla 
är lika viktiga för att skolan ska fungera. Genom reflektioner i form av 
rollspel och diskussioner kring olika texter och andra erfarenheter skulle 
eleverna få möjlighet att förstå sina egna roller i skolan. Skönlitteraturen 
var tänkt att ge eleverna möten med andras erfarenheter. 

Temaarbetet inleddes med lärarens högläsning av ”När jag var liten 
och skulle börja skolan” av Ulf Nilsson (i Konsten att börja skolan, 1989). 
Efter läsningen följde en diskussion och ett dramaarbete och ur diskus-
sionen växte en plan för ett undersökande arbete fram. Tanken var att 
eleverna på olika sätt skulle ta reda på mer om dem som arbetar på sko-
lan. Eleverna föreslog att de kunde göra besök hos olika personalkatego-
rier eller be dem svara på frågor på annat sätt. För varje yrkeskategori 
diskuterades hur arbetet skulle läggas upp. De personer som eleverna 
visste var möjliga att besöka var skolans bespisningspersonal, vaktmästa-
re och lokalvårdare. Rektor, som har kontor på centralskolan en mil bort, 
kunde bjudas in för en intervju och så även busschauffören.  

Arbetet följde sedan i stort sett samma mönster. Eleverna fick i 
grupper vara hos vaktmästaren, lokalvårdare respektive bespisningsper-
sonal ungefär en halv dag. Efter besöket fick eleverna ”tänka i bilder”28 

                                                             
28  Se kapitel 1. 
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och tillsammans med läraren skriva klassens gemensamma text. Slutligen 
skrevs texten ut på dator och varje elev klistrade in texten under sin bild. 
På detta sätt växte det så småningom fram en textbok om dem själva och 
skolan. 

För att eleverna skulle få skolsituationer att prata om lästes följande 
texter högt parallellt med textskapandet:  
 

Jacobsson & Olsson (1984) Sagan om Sune  
Johansson i Backe (1981) Moa och Pelle  
Lagercrantz (red.) (1989) Konsten att börja skolan  
Lindgren, A. (1980) Peter och Petra  
Nilsson (1992) Flickan som slutade skolan  
Nöstlinger (1988) När Frans lärde sig läsa  
Sundh (1973) Flickan som inte kunde ljuda  
Sundh (1986) Klassens pajas  
Sundvall (1982) En ettas dagbok  
 

Litteraturen var tänkt att användas som ingång till arbetet och också för 
att få fram nya perspektiv. Texterna valdes med tanke på att de på olika 
sätt kunde bidra till förståelsen av hur det kan vara att börja skolan. Det 
fanns både pojkar och flickor att läsa om och böckerna speglade skol-
starten som både positivt och negativt upplevd. I böckerna ligger fokus 
på olika aspekter, som kamratrelationer, rastaktiviteter och relationer 
med fröken.  

Den yttre ramen var alltså det sammanhållna temaarbetet Att börja 
skolan. Tanken var att eleverna skulle få göra erfarenheter på olika sätt. 
De skulle få skaffa sig erfarenheter genom att undersöka sin närmiljö och 
bearbeta dem i bild och i text. Den andra källan var skönlitteratur, där 
eleverna kunde möta andras erfarenheter i fiktiv form. Lärarens avsikt 
var att låta eleverna ”bada i texter” för att skapa flera möten med andras 
erfarenheter att tala om. De båda erfarenhetskällorna skulle utnyttjas 
parallellt och delas, bearbetas och diskuteras.  

Inför ett sammanfattande samtal fick eleverna i uppgift att i form av 
stora porträtt måla de fiktiva figurerna ur böckerna som klassen läst. 
Lärarens tanke med bildskapandet var att skapa påtaglig ”närvaro” av 
figurerna för att det skulle gå lättare att tala om dem och jämföra deras 
erfarenheter med sina egna. Efter samtalet fick eleverna i uppgift att 
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skriva individuella texter om hur de upplevt sin egen skolstart. Först

ritade eleverna bilder som tankehjälp och sedan skrev de själva eller dik-
terade sin text för läraren. Texterna lästes sedan upp i klassen och disku-

terades.
Temaarbetet pågick under större delen av första läsåret. Alla skolans

ämnen var integrerade i temaarbete så långt det var möjligt och den te-
matiska inramningen var tänkt att fungera som stöd när eleverna avslut-

ningsvis skrev sina egna berättelser om sin första dag i skolan.
Figur 1 är ett försök att översiktligt beskriva arbetet i temat Att börja

skolan.

64

Undersök-
ning av
närmiljön

Läsning av
skönlitteratur

Skapande av
gemensamm
a texter dramatiseraBildskapande Samtala/

diskutera

Diskussion om egna och andras
erfarenheter

GEMENSAMT

GEMENSAMT

ENSKILT

GEMENSAMT

Eget textskapande

Uppläsning av texterna, diskussion



 
 

65 

 

Moa och Pelle 
Moa och Pelle – en kärlekshistoria av Kerstin Johansson i Backe (1981) var 
en av de sista böckerna som eleverna fick lyssna till i det pågående temat.  
Bokens två huvudpersoner är Moa och Pelle. De har varit kamrater, 
grannar och bästa vänner hela sitt liv. Nu är de 7 år och ska börja skolan. 
De har längtat men också oroat sig för att börja skolan, och det har känts 
tryggt att de har varandra. Första skoldagen tar de bussen tillsammans.  

När skolbussen närmar sig tar Pelle för säkerhets skull Moas hand 
och väntar på att få stiga på. Bussen stannar för att ta upp dem och buss-
chauffören gör sig lustig över att Pelle och Moa redan verkar ha bestämt 
sig för varandra. Skolbarnens skratt får Pelle att slänga undan Moas 
hand.  

Fram till det här ögonblicket är berättarperspektivet gemensamt och 
läsaren får följa både Moa och Pelle. Därefter görs ett synvinkelskifte 
och vi får som läsare först ta del av Moas upplevelse. När Moa tänker på 
sin första skoldag beskriver hon det som ”att kliva på blötmyr” (Johans-
son i Backe 1981:13). För henne blir det fröken och klassrummet som 
innebär tryggheten. Men rasterna känns otäcka. Hon hade drömt om att 
få börja skolan, kanske träffa en flicka att leka med, men nu känns allt 
bara hemskt. Moa vill helst inte gå ut, men fröken ser till att hon tar sin 
jacka och går ut på skolgården. När hon söker upp Pelle väser han 
”stick!” till henne. Hon ser ingen annan utväg än att lämna skolan.   

När fröken upptäcker att Moa är försvunnen skickar hon ut Pelle 
för att leta upp henne. Nu är berättarperspektivet Pelles. Han är sur och 
känner sig utpekad. Till slut hittar Pelle och vaktmästaren henne när hon 
är på väg hem. 

Fortsättningsvis växlar berättarperspektivet mellan Pelle och Moa. 
Moa går för det mesta för sig själv och kamraterna retar henne ibland. 
Pelle är medveten om att Moa är ensam men väljer att vara med de andra 
pojkarna. Han försvarar sig med att han ju inte retar Moa. Efterhand 
börjar klasskamraterna reta Moa på allvar. När hon gråter blir hon åter-
igen räddad av vaktmästaren.  

Pelle är medveten om det som händer. I en parallellberättelse har 
författaren vävt in en historia om den rädda och skygga Katten som bor 
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hos Pelle. I en scen blir Pelle arg och jagar upp den förskrämda katten på 
en bokhylla. På något sätt påminner Katten honom om Moa.  

När Moa en dag blir omringad av barn bakom skolan väljer Pelle till 
slut att ingripa. Han går rakt genom klungan av barn, tar Moas hand och 
säger ”Kom Moa. Kom med mej” (74). Hädanefter får hon vara med på 
bollplanen och sparka boll. 

Berättelsen avslutas med att Moa och Pelle hand i hand går på bus-
sen följande morgon. Men Pelle och Moa är förändrade. Det som till 
ytan kan ses som en cirkelberättelse är också en beskrivning av en för-
ändringsprocess. Barnen har förändrats och likaså deras relation.  

 

Textens möjligheter 

I en pedagogisk textanalys av Moa och Pelle lyfter svenskdidaktikern Jan 
Nilsson (1997) upp flera olika konfliktaxlar som han menar finns i berät-
telsen.29 I studiens klass fick konflikten mellan det trygga och det otryg-
ga, mellan hemmet och världen, mellan det kända och det okända och 
konflikten mellan gemenskap och ensamhet vara i fokus. Det är främst 
genom Moa som konflikterna blir synliga. När Moa lämnar hemmet för 
att börja skolan lämnar hon också det trygga och det kända. En del av 
det kända är Pelle, men han sviker henne och hon blir otrygg och lämnas 
för en tid ensam och utanför. Texten producerar också frågeställningar 
om konfliktparet pojkar – flickor som kunde tänkas vara användbara i 
temat.  

Enligt Rosenblatt (2002:158) handlar läsning av skönlitteratur om 
att skapa ”ställföreträdande upplevelser” och ”vidgning av erfarenheten”. 
Litteraturen kan på detta sätt göra det möjligt att ta del av det som någon 
annan upplevt men också ge nya perspektiv på den egna erfarenheten 
(Malmgren 1979). Berättelsen om Moa och Pelle kan skapa igenkänning på 
flera plan och elevernas erfarenheter skulle kunna hjälpa dem att leva sig 
in i berättelsen. Min bedömning var att det fanns möjlighet till igenkän-
ning vad gäller ålder, kön, situation, tid och rum. Handlingen utspelar sig 

                                                             
29  Vänskap – fiendskap, trygghet – otrygghet, det vanliga – det ovanliga, hemmet – 

världen, det kända – det okända, säkerhet – osäkerhet, slutenhet – öppenhet, ge-
menskap – ensamhet, pojkar – flickor, barn – vuxna, samtal – tystnad, glädje – 
sorg (Nilsson 1997:55). 
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till stor del utanför klassrummet och rör framför allt det sociala samspe-
let.  

Alla de pedagogiska möjligheter som finns i en text kan inte utnytt-
jas. Läraren gör val. I samtalen kring Moa och Pelle och i samtal där samtli-
ga lästa texter kopplades samman försökte läraren utnyttja de eventuella 
tomrum (Iser 1985) och möjligheter för perspektivbyten (Malmgren 
1979) som texten innehåller.  

Att bygga föreställningsvärldar 
Moa och Pelle lästes högt vid totalt fem olika tillfällen och lästillfälle 1, 3, 4 
och den inledande delen av lästillfälle 5 dokumenterades på band. Lästill-
fälle 2 blev av tekniska skäl inte dokumenterat. De delar i citaten då lära-
ren (markerat med KJ) läser ur boken är kursiverade. Sidhänvisningarna 
gäller AWE/Gebers utgåva (1981). I boken finns 9 svart-vita bilder. 
 

På väg in i en föreställningsvärld – första 
dokumentationstillfället 

Den första inspelningen äger alltså rum då läraren läser första kapitlet. 
Eleverna ska under året fylla 7 eller 8 år. De har redan lyssnat till läsning 
av flera av böckerna om att börja skolan, så situationen är välkänd. Klas-
sen, läraren och förskolläraren sitter runt samlingsmattan. Den första 
läsningen varar i 20 minuter. Läraren läser titeln, visar omslaget och gör 
en koppling till andra böcker om skolstarten som eleverna fått lyssna till. 
Den beskrivs som en bok som handlar om barn som börjar skolan (tur 
10), men också, enligt titeln, som en kärlekshistoria. Texten inleds med 
orden Skolbussen skulle inte komma än på ett tag och eleverna kan tänkas 
känna igen sig redan i bokens första mening, då de flesta åker skolbuss 
till skolan.  

Läsningen börjar 

Redan när läraren börjar med att läsa titeln markerar en flicka, Alicia, att 
hon inte är så pigg på att lyssna. Hon säger att ” den [boken] har… eh 
Inger och jag hört”. Klasskamraten Inger varken bekräftar eller demente-
rar att så är fallet. Alicia är inte särskilt förtjust i att sitta still och lyssna 
och hon har markerat sitt ogillande vid flera tillfällen tidigare. Hon visar 
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tydligt att hon inte vill lyssna och hon fortsätter att protestera. Läraren 
kommenterar inte. Hon vet att Alicia inte har läst boken: 
 

7 KJ  Men det finns en liten underberättelse, det står så här: Moa och 
Pelle – en kärlekshistoria. 

8 Flera barn  Ähh… Jag vet… Ja! 
9 Alicia  Jag vet… 
10 KJ  Det handlar också om barn som börjar skolan 
11 Alicia  Jag vet. 
12 KJ  Då ska vi lyssna hur det börjar.  
13 Alicia  Jag kan hela boken. 
14 KJ (läser)  Skolbussen. 
15 Alicia  Jag vet… 
16 KJ  skulle inte komma än på ett tag. 
17 Alicia  Jag vet… 
18 KJ  Då kan du gå ut om du vill. 
19 Alicia  Jag vet. 

Exempel 1 (Högläsning 1 av Moa och Pelle) 
 
Tre gånger (tur 15,17,19) demonstrerar Alicia sin ovilja genom att säga 
”jag vet” och läraren läser vidare. Läraren ger till slut Alicia möjligheten 
att gå ut om hon vill. Också på detta svarar Alicia ”jag vet” (tur 19). Ele-
verna vet att de kan gå ut tillsammans med förskolläraren om de inte 
orkar sitta och lyssna och göra något annat en stund. Men Alicia väljer 
att sitta kvar och hennes protester avtar. 

Fråga och kommentera  

Läraren läser inledningsvis ett längre stycke. Eleverna sitter tysta i början 
av läsningen. Det första avbrottet i läsningen sker när läraren kort stop-
par upp och ger en förklaring på ett ord i texten. Allteftersom läsningen 
fortskrider börjar eleverna kommentera och ställa frågor. Samtalen och 
kommentarerna spretar ofta åt olika håll som i exemplet nedan:  
 
26 KJ  När Pelle varit olydig kunde hans pappa säga, Vänta bara tills du börjar 

skolan, där får du nog lära dig. Och Moa, hon tänkte på alla barnen, hon 
som var så blyg. Men Pelle fanns ju, och den vetskapen kändes skön och 
trygg. Den här dan var lika viktig som födelsedagen för tio dagar sen … när 
de fyllde sju år… på samma … på samma dag. 
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27 Tina  Vem är jag? 
28 Pojke  Vi har nästan gjort busschauffören, den texten, också. 
29 KJ  Ändå var dom inte syskon fast dom fyllde på samma dag. 
30 Håkan  Bild? 

Exempel 2 (Högläsning 1 av Moa och Pelle) 
 
Detta är ett exempel på hur olika frågor med olika fokus dyker upp unge-
fär samtidigt. Under läsningen ställer Tina frågan ”vem är jag?” till lära-
ren och gruppen, trots att inget ”jag” finns uttryckt i texten. Möjligen 
funderar hon över berättarperspektivet och vem berättelsen handlar om. 
I nästa replik har en pojke kommit att tänka på de texter klassen skriver 
tillsammans om dem som arbetar på skolan. Nu minns han plötsligt att 
klassens text om skolans busschaufför snart är klar. Varken gruppen eller 
läraren har kommenterat eller vid detta tillfälle explicit kopplat samman 
klassens textarbete med Moa och Pelle. Läraren väljer att läsa vidare och 
inte kommentera det han säger. Sedan undrar Håkan om det finns en 
bild i boken att titta på (tur 30).  

Eleverna gör vid några tillfällen kopplingar till och jämförelser med 
sin egen skola och skolstart. De första sidorna (5-6) i boken får Ulf att 
fundera över när man egentligen får lov att börja skolan: 
 
31 KJ  Dom var bara goda vänner. Dom hade alltid varit tillsammans. 

Alla födelsedagar hade de firat ihop… och den här gången hade 
kalaset varit hos Moa. Pelle kom ihåg hur de hade tokskrattat när 
de tillsammans skulle blåsa ut alla fjorton ljusen i tårtan. Efteråt 
hade dom krupit ihop under källartrappan och talat om att dom 
hade blivit stora. /…/ 

32 Ulf  Kan man börja skolan då för dom? 
33 KJ  Jaa… 
34 Ulf  Det kan man ju inte hos oss. 

Exempel 3 (Högläsning 1 av Moa och Pelle) 
 

De flesta kommentarerna rör sig inom texten. Eleverna lyssnar, reagerar 
och tänker högt. Det kan vara till synes enkla ord eller uttryck som de 
reagerar på: 

 
37 KJ  Dom här två barnen hade alltid varit tillsammans. 
38 Håkan  Alltid?! 
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39 KJ  Dom hade suttit i samma sandhög och grävt ihop. 

40 Håkan  När dom föddes?! Var dom tillsammans då? 

Exempel 4 (Högläsning 1 av Moa och Pelle)  
 
Håkans frågor kan i efterhand och tagna ur sitt sammanhang verka pro-
vocerande. Men i situationen upplevde läraren dem som äkta frågor och 
som ett sätt för honom att försöka förstå.  

Samtidigt är de korta kommentarerna eleverna ger öppna för tolk-
ning. Läraren tar hjälp av sin tidigare erfarenhet om eleverna för att för-
stå dem:  

 
48 KJ  och be honom komma in, men det ville han inte. Det hörde liksom 

till att gå där tills Moa visade sig, röd och morgonsömnig i fönstret. 
Klä sig, äta frukost och så småningom komma ut alldeles klarva-
ken. Så brukade deras dagar börja. [ KJ kommenterar en bild 
på sidan 7]: Och här går han och tittar och väntar och ser 
om Moa. 

49 Hanna  Och så är Moa där i fönstret? 
50 KJ  Ja, hon har precis vaknat tror jag då. 
51 Håkan  Vaa?! 
52 KJ  Och här är hon. 
53 Inger  Tänk om han såg henne bar? 

Exempel 5 (Högläsning 1 av Moa och Pelle) 
 
För en utomstående kan exemplet ovan möjligen visa på elevernas brist 
på koncentration eller att de på detta sätt visar sitt ointresse för texten 
och läsningen. Men lärarens tolkning är att de på olika sätt arbetar med 
att förstå det som händer i texten. 

Läraren tror sig förstå varför Håkan reagerar starkt (tur 51) på att 
Moa precis har vaknat. Vid första anblicken kan hans utrop ”Vaa?” tol-
kas som att han inte hör. Men läraren vet att Håkan är en pojke som är 
uppe tidigt på morgonen. Håkans ”Vaa” kan betyda ”har hon inte gått 
upp förrän nu?!” Ingers kommentar görs, kan man anta, utifrån en flickas 
erfarenheter av att inte vilja visa sig utan kläder för pojkar (tur 53).  

Under resten av den första lässtunden fortsätter eleverna att kom-
mentera texten på olika vis. När texten beskriver en grön skolbuss, 
kommenterar någon att deras egen skolbuss är röd och vit.30 

                                                             
30  Tur 72–76. 
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Vissa kommentarer visar att eleverna funderar över karaktärerna i 
boken och det som händer. Ännu har inte eleverna bekantat sig särskilt 
väl med texten och karaktärerna och bara vid ett tillfälle ger en pojke 
intryck av att ha byggt upp en förståelse där han kan göra jämförelser 
mellan personer i berättelsen. I beskrivningen av Pelles mamma har 
framgått att hon är en glad utåtriktad kvinna som Pelle ibland skäms lite 
för. ”Hon pratade så högt och hon skrattade” (Johansson i Backe 
1981:9). Texten fortsätter med en beskrivning av busschauffören. 

 
Pelle hade sett chauffören många gånger, han tyckte nästan att han kände honom, han 
hette Axel och var en sån där skrattfarbror, en sån där som alltid skojade (12; min 
understrykning). 
 

Detta kopplar Håkan till beskrivningen av mamman och tycker sig se 
likheter mellan Pelles mamma och busschauffören: ”som hans mam-
ma”.31 

Personliga reflektioner på de fiktiva personernas agerande kommer 
inte till uttryck mer än vid ett tillfälle. När läraren läser: Och alla skolbarnen 
i bussen började skratta reagerar Anders och säger: ”dom ska vara tysta 
tycker jag”.32  

Lyssna och förstå med hela kroppen 

Några av eleverna agerar tydligt ut sitt engagemang. De kommenterar 
och frågar genom hela läsningen. Andra lyssnar, men säger inte så myck-
et. Håkan är en av dem som visar sitt engagemang genom att ge ljud 
under läsningen. Han stönar, skrattar och pustar. 

Eleverna använder tydligt flera av sina sinnen under läsningen. De 
tar hjälp av det visuella,33 men också av det taktila när de till exempel vill 
känna på lärarens jeans när texten beskriver Moas och Pelles jeans. Ele-
verna provar flera gånger att göra som karaktärerna i boken. Avsnittet 
som läses vid det första tillfället avslutas med att Pelle, som på väg in i 
bussen hållit Moa i handen, slänger undan hennes hand när de andra 
barnen skrattar åt honom. Eleverna provar att alldeles konkret göra som 
Pelle, slänga undan den närmast sittande kamratens hand. De utforskar 
orden och prövar att känna, visualisera och göra det som sker i texten.  

                                                             
31  Tur 78. 
32  Tur 84. 
33  Bl.a. tur 30 och tur 66–67. 
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Läsningen stoppas inte upp särskilt ofta, men ett exempel är när 
Tina frågar efter ett okänt ord, förlamad, och Anders med sin kropp för-
söker visa: 

 
54 KJ  Både Moas mamma och Pelles mamma borde ha stått här vid 

vägkanten och följt med barnen till skolan den här första dagen. 
Men så hade allting hänt. Moas mamma hade brutit foten för en 
vecka sedan. Hon satt nu på en köksstol med gipsat ben som stod 
rakt ut. Inte kunde man ta sig till Storbyn med det benet. Men 
Pelles mamma hade sagt : Jag ska följa med barnen, inte ska du 
ängslas. Men tänk så förargligt, dan innan skolan skulle börja 
gick en av kossorna och fick kalvförlamning och låg där som …. 

55 Tina  Vad är förlamning? 
56 Anders  Jag vet!! 
57 KJ  Ja? 
58 Anders  Det är nånting, som en sjukdom… 
59 KJ  Ja. 
60 Håkan  Förlamad, då kan man inte röra sig… 
61 TL  Det är liksom, när man svimmar. 
62 KJ  Nej, det är… 
63 Håkan  Förlamad, då kan man inte röra sig… 
64 KJ  Nääh, kalven kunde nog inte röra sina små ben utan var 

alldeles förlamad när den föddes. 
65 Anders  Så här? 

Exempel 6 (Högläsning 1 av Moa och Pelle) 
 

Här provar Anders att ligga som förlamad. Flera av kamraterna gör lika-
dant. Läraren läser om meningen som förorsakat kommentaren och fort-
sätter sedan att läsa.  

Kommentarerna kan också handla om den sociala kontexten. Det är 
få sådana kommentarer vid denna läsning och de flesta kommer mot 
slutet av lässtunden. Då frågar en pojke om läsningen ska fortsätta.34 
Kanske är han intresserad av att höra fortsättningen eller så vill han för-
säkra sig om att han inte ska behöva sitta still så länge till den dagen. 

Vad gör läraren? 

Vi har sett hur eleverna agerar runt läsningen, men vad gör läraren? Efter 
ett kort samtal som inledning börjar hon alltså läsa texten. Det är tydligt 
att några av klassens elever, framför allt pojkar och några få flickor, pra-
                                                             
34  Tur 114. 
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tar högt och kommenterar texten medan andra är alldeles tysta. Det kan 
delvis bero på att de senare är påverkade av att läsningen spelades in på 
band. Det förekommer många kommentarer och frågor under läsningen, 
men det är få längre avbrott i läsningen. Elevernas frågor besvaras kort, 
men kommentarer av annat slag, som skratt, påpekanden etc., kommen-
teras inte av läraren.  

Eleverna agerar som om de känner att det under läsningen är tillåtet 
att kommentera och säga saker, men också att de inte förväntar sig att 
läsningen ska stoppa upp. De förefaller inte vara rädda för att tala och 
fråga om det de reagerar på. De kommentarer och frågor som uppstår 
under läsningen kommenterar läraren antingen mycket kort eller inte alls.  

Men läraren för också elevernas tankar ut mot deras egna erfarenhe-
ter och erfarenheter från andra sammanhang. Efter läsningen som slutar 
med raderna Och Pelle slängde undan Moas hand. Alltid skulle hon hänga sig på, 
vara så där barnslig, tänkte han förargad, göra så att dom andra fick skratta. (12–
13) initierar läraren en diskussion om texten och ger eleverna möjlighet 
att beskriva sina tankar. De har flera idéer om varför Pelle gör som han 
gör och hur Moa kan ha känt sig: 

 
107 KJ  Pelle slängde undan Moas hand, men det står inte vad Moa 

tyckte. Vad tror ni? 
108 Håkan  Att hon blev arg och sur … på han. 
109 Tina  Hon blev lessen.  
110 Pojke  Hon blev lite lessen… 
111 Hanna   Hon sa nog: Vad gör du? 
112 Flera 

elever 
 Skratt. 

Exempel 7 (Högläsning 1 av Moa och Pelle) 
 
Läraren försöker få eleverna att byta perspektiv och fundera över det 
som hände ur Moas synvinkel. Det blir dock ingen diskussion om hur de 
uppfattat Moas känslor. 

Under den första läsningen förkommer inga avbrott som har med 
upprätthållande av organisation eller disciplin att göra förutom den inle-
dande incidenten med Alicia. Bokens bilder ger upphov till korta reflek-
tioner av elever och lärare (exempel 5). Lärarens strategi är att ge elever-
na möjlighet att tala och utbyta tankar och sedan läsa vidare.  
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Kommentar till första lästillfället 

Det som sker i inledningen av läsningen är en situation som de flesta 
lärare känner igen – elever sätter sig på tvären (tur 7–19). Alicia markerar 
att hon inte vill vara med om läsningen. I det här fallet är det svårt att 
veta varför Alicia handlar som hon gör. Situationen är relativt kort, efter-
som hon märker att hon inte får någon reaktion från läraren. Lärarens 
strategi är att få en så sammanhållen läsning som möjligt. Det finns en 
risk, när elever provocerar på det sätt som Alicia gör, att läsningen på-
verkas för fler elever än Alicia om läraren går in och tillrättavisar.  

Vi har i beskrivningen av läsningen vid första tillfället sett att ele-
verna kommenterar, frågar och associerar. Under den första läsningen av 
Moa och Pelle dominerar kommentarer och frågor som kan tolkas som att 
eleverna är intresserade av berättelsen och tar del i arbetet att bygga en 
föreställningsvärld och sin förståelse för den (Langer 1995). Eleverna 
försöker samla på sig så många ledtrådar och fakta de kan för att kunna 
skapa en föreställning. Langer menar att läsaren i ett försök att komma in 
i texten använder sin egen kunskap, sina erfarenheter och textens ytliga 
drag.  

Eleverna använder som vi sett olika strategier för att bygga upp en 
förståelse. De frågar, kommenterar och söker förklaringar på ord. An-
nemarie Palinscar och Ann Brown (1989) lyfter fram fyra lässtrategier 
som är viktiga för att interagera med texter och för att bygga upp förstå-
else: förutsäga, predicting, ställa frågor, questioning, summera, summerizing, 
och klargöra, clarifying. Palinscar och Brown talar om samtalet som grund 
för att utveckla dessa strategier, som är exempel på strategiska aktiviteter 
som vana läsare rutinmässigt använder när de arbetar med att förstå en 
text. Om lässtrategierna används klokt, ökar de förståelsen och ger den 
uppmärksamme läsaren en möjlighet att kontrollera förståelsen, menar 
Palinscar och Brown. Strategierna kan också användas som stödstruktu-
rer i en diskussion. 

Under läsningen av Moa och Pelle använder både eleverna och läraren 
lässtrategierna. Inledningsvis visar läraren framsidan på boken och läser 
titeln och försöker få eleverna att förutsäga något om innehållet och sina 
förväntningar på berättelsen. Under läsningen ställer eleverna frågor och 
ber om förklaringar på ord som de inte känner igen.  

Frågandet blir ett sätt att bygga upp en föreställningsvärld. En 
grundläggande strategi i läsning är att ställa frågor (Langer 1995, Smith 
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1985/2000, Palinscar & Brown 1989). Läsaren ställer frågor till texten 
och läser vidare för att få svar på dem. Hancock (1993) menar att just 
frågor tyder på att läsaren arbetar med att bygga upp en förståelse för 
texten.  

Under denna första läsning är det oftast eleverna som initierar och 
ställer frågor. Det är svårt att upptäcka något mönster i frågorna eller i de 
associationer eleverna gör. Frågorna tyder på att det främst är på textytan 
eleverna rör sig och att de använder ett situationsbundet språk, immediate 
language (De Temple & Snow 2001:63). Det innebär att samtalet främst är 
begränsat till den omedelbara läsningen, som till exempel frågor om ords 
betydelse. Efter hand reflekterar och jämför eleverna också med den 
egna erfarenheten och de funderar över skillnader mellan sin sociala 
värld och den fiktiva världen. De gör det Langer beskriver som ”Step-
ping Out and Rethinking What One Knows ” (1995:17). I denna fas 
använder läsaren sin föreställningsvärld för att öka sin egen kunskap och 
erfarenheter. Då går kommentarerna över i ett mera situationsoberoende 
samtal, non-immediate language (De Temple & Snow 2001:59), som tyder på 
att eleverna gör tydligare tolkningar och kopplingar till egna erfarenheter 
och att de går utanför texten.  

Vi har också sett hur elevernas kopplingar ibland leder dem ifrån 
den omedelbara situationen och innehållet. Ett exempel är när eleverna 
associerar sitt eget skrivarbete om vaktmästaren med läsningen om buss-
chauffören i Moa och Pelle. Det tematiskt upplagda temat utgör här en text-
support (Fry 1985, Malmgren 1989) som möjliggör sådana kopplingar. 

Frågor är bara en av de strategier eleverna tar till hjälp för att förstå 
och skapa sig föreställningsvärldar. För att få grepp om den fiktiva värl-
den tar de hjälp av textens språk, lässituationen, bilder (Evans 1998, 
Rhedin 2004) och sina egna erfarenheter men också av de kopplingar de 
kan göra till andra textvärldar. Vi har också sett att eleverna lyssnar och 
förstår med hela kroppen. Under läsningen agerar de både med ljud och med 
sin kropp för att göra innehållet begripligt (exempel 7) (Hickman 1981, 
Sipe 2002, Hancock 2000/2004).  

I samtalet kan vi också se hur elevernas frågor och kopplingar till 
egna erfarenheter förekommer växelvis under hela läsningen. Elevernas 
kommentarer och frågor kommer dock inte alltid samtidigt som läraren 
läser ett visst textstycke. Frågorna kan komma med en viss fördröjning 
och det kan därför ibland vara svårt för läraren att veta riktigt vad ele-
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verna syftar på. Med hjälp av Hickmans (1981) resonemang om att yngre 
elever behöver flera omläsningar av en text och genom att se tolkning 
och förståelse som en successiv process går elevernas frågor och kom-
mentarer att förstå. De kan förstås som resultat av den tidsdimension 
som går utöver det första mötet med texten. 

Läsningens mönster är vad Barrentine (1996:35) kallar en interaktiv 
högläsning, interactive read-alouds, där elever uppmuntras att interagera 
muntligt med texten, kamraterna och läraren under läsningen. Eleverna i 
undersökningsklassen agerar som om de vet att det under läsningen är 
tillåtet att kommentera och säga saker, men också att de inte förväntar 
sig att läsningen ska stoppa upp. Detta är ett av de stöd läraren kan ge 
under läsningen, nämligen göra att det känns tryggt att tala i gruppen.  
Trots det är flera elever helt tysta under läsningen. Vid några tillfällen 
stoppar läraren upp och ger respons på frågor eller kommentarer. Samti-
digt är lärarens strategi att skapa en sammanhållen läsning och därför 
låter hon läsningen löpa på utan allt för många avbrott.  

 

Mitt i läsningen – andra dokumentationstillfället 

Vid nästa inspelade lästillfälle har läraren läst femton sidor fram i bo-
ken.35 Den analyserade lässtunden varar knappt 20 minuter. Högläsning-
en inleds med att gruppen på samma sätt som tidigare tillsammans med 
läraren gör en kort resumé av vad som hänt i boken. Genom att utnyttja 
den bild (Johansson i Backe 1981:27) som avslutade föregående läsning 
och genom utbyte av några korta minnesbilder återvänder de till berättel-
sen. Texten beskriver att Moa har rymt från skolan och att hon nu befin-
ner sig ute i skogen. Pelle får följa med vaktmästaren ut och leta. På lära-
rens fråga om varför Pelle måste vara med och leta efter Moa har elever-
na sina förklaringar: 
 
126 Anders  (ljud) Vaktmästaren skulle ta, vad heter han nu, Pet… 

nej…  
127 KJ  Pelle. 
128 Anders  Pelle och köra runt lite på vägen och leta med vaktmästa-

ren. 
129 KJ  Varför måste Pelle vara med då? 

                                                             
35  Dokumentationen av läsning 2 är av tekniska skäl inte användbar. 
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130 Anders i mun-
nen på någon 
annan 

För det är han som känner hon. 

131 KJ  Ja. 
132 Någon  Hhhä (ljud). 
133 Pojke  För annars kanske hon blir rädd. 
134 KJ  Javisst, hon har kanske … jag vet inte om hon har träffat 

vaktmästaren. 
135 Anders  Hon skulle säkert bli jätterädd om bara vaktmästaren 

kom där ensam. 

Exempel 8 (Högläsning 3 av Moa och Pelle) 

Koppla till erfarenheter för att förstå 

Eleverna är inte bara engagerade i att agera och leva sig in i berättelsen. 
De reflekterar också över det som händer. Vid ett tillfälle reagerar An-
ders på beskrivningen av hur olycklig Moa känner sig. När han gett sin 
förklaring tänker andra elever vidare: 
 
140 KJ  Den Moa fanns inte mer. Hon kände hur dom kalla hårda ste-

narna inne i henne malde sönder allt mjukt och skönt. Och det 
gjorde ont och bli söndermald inuti. När tårarna… 

141 Anders  Det kanske bränns här inne. 

142 KJ  Jaa, vet ni ungefär vad hon menar? 
143 ?  Nää. 
144 AT  Jaa. 
145 Håkan  Till slut trillar ju hela alltet ut… 
146 KJ  Du…på riktigt …förstår du vad hon menar, vad det är 

hon känner? 
147 Anders  Ja, det är nåt som små rör eller nånting, det liknar små, 

små … som sprängs. 
148 KJ  Det kan ju också bara vara sånt som Moa tycker att hon 

känner, så det är i hennes huvud och i hennes hjärta som 
det inte längre känns så bra. 

149 Hanna  Eller så är det blodådrorna… 

Exempel 9 (Högläsning 3 av Moa och Pelle) 
 

I exempel 9 är eleverna inne på att texten beskriver fysiska skeenden i 
kroppen som små rör som sprängs. Läraren försöker vidga deras konkre-
ta associationer genom att påpeka att det kanske kan vara något som 
Moa känner inom sig. Men eleverna håller fast vid det konkreta och har  
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svårigheter att hantera textens symbolik. Läraren startar med en öppen 
fråga (tur 142), men hamnar ganska snart i en situation där hon försöker 
få eleverna att fundera kring en mer symbolisk förståelse av texten (tur 
148). Här försöker läraren lotsa eleverna mot en vidgad förståelse.  

Under den fortsatta läsningen gör Anders sedan en intertextuell 
koppling till en bok klassen läst tidigare inom temats ram. När Moa grå-
ter och känner tårarna droppa nämner Anders Sally i Flickan som inte kun-
de ljuda (Sundh 1973):  
 
150 KJ  När tårarna började droppa ner på handen var dom heta. Det 

stämde inte tänkte Moa. Allting i henne var ju kallt och hårt och 
hemskt, men ändå var tårarna varma. Pelle vände inte på huvet 
och ändå visste han att hennes tårar rann. Börja inte lipa nu, sa 
han. Och han sa det argt. Men Moa kunde inte låta bli. Tårarna 
bara droppade och droppade. 

151 Anders  Det är som Sally… dropparna där. 
Exempel 10 (Högläsning 3 av Moa och Pelle) 
 
Anders gör senare ytterligare en intertextuell koppling när han hör ordet 
Ronny i Moa och Pelle. Han associerar då till titeln på en bok som han läst 
själv, Ronny och Julia av Måns Garthon (2000). Dessa två tillfällen är de 
enda gånger som någon elev kommenterar tidigare lästa böcker under 
läsningen. 

Vad gör läraren? 

Läsningen följer samma mönster som tidigare. Den stoppas sällan upp 
och det sker endast kort vid allmänna kommentarer eller rop. När ele-
verna reagerar på ord som i exempel 11 (tur 154–155) stoppas dock läs-
ningen upp och läraren ger en förklaring till vad ordet ”naken” också 
skulle kunna betyda:  
. 
152 KJ  Ja, Sally grät också. En stor blårutig näsduk singla ner i Moas 

knä och hon tittade upp. I backspegeln så såg hon faktiskt ögon, 
Moa kände sig nästan naken, 

153 Flera barn  AHHH. 
154 KJ  Hon önskade … 
155 Anders  Naken!!! 
156 KJ  Ja därför att han kunde se nästan rakt in i henne att hon 

var ledsen. Jag tror inte han bryr sig så mycket om hen-
nes kropp eller så utan han tittade nog inne i henne så 
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att hon … att han såg va lessen hon var. Om det syns 
alldeles utanpå en precis vad man känner då är man 
nästan som om man vore naken. 

157 Någon  Owow. 
158 Flera elever  Fniss. 
159 KJ  Inte på kläder. 
160 Anders  (sjunger) Snögubben är naken. 
161 KJ  på det man känner. 
162 Anders  (sjunger) har inga kläder på… 

Exempel 11 (Högläsning 3 av Moa och Pelle) 
 
Här ger läraren inte tid för eleverna att agera utan hennes förklaring 
kommer in så snabbt att elevernas eventuella tolkningar och associatio-
ner inte kommer i dagen. Elevernas starka reaktion på ordet ”naken” och 
att eleverna inte uppfattar ordet som en metafor för de känslor Moa har 
gör att läraren börjar förklara. Hennes förklaring fungerar inte särskilt 
väl. Anders associerar vidare och diskussionen är på väg att spåra ur. 
Lärarens vapen är att läsa vidare i stället för att gå in i organisatoriska 
tillrättavisningar. Lärarens kunskap om eleverna, men också att hon av 
erfarenhet vet att hon kan fånga eleverna om hon läser vidare, gör att 
hon vet hur hon ska hantera situationen. 

 

Kommentar till andra lästillfället 

Agerandet under den andra högläsningsstunden skiljer sig inte i stort från 
den tidigare beskrivna. Eleverna fortsätter att kommentera händelser och 
skeenden högt. Ibland sker det helt kortfattat men eleverna bygger också 
vidare på det kamraterna säger. De reagerar ofta på ord och på textens 
språkliga dräkt. Nu är det inte främst ord de inte förstår som de reagerar 
på. Eleverna tar i stället upp ord eller uttryck ur boken som de verkar 
uppfatta som förbjudna, exempelvis ”pussat”, ”hand i hand”, ”naken”, 
”snopp”, ”sne i truten” och ”tjejan”. De upprepar orden, fnissar och ger 
upp små tjut. Ibland härmar de en mening och säger den på ett teatraliskt 
sätt. Det kan också vara spännande att det är fröken som berör sådant 
som ”pussat” och ”hand i hand” och genom detta lägger ribban för vad 
som är tillåtet att ta upp i klassrummet. Eleverna fnittrar och markerar 
sin osäkerhet på om man får använda sådana ord i klassrummet. Det är 
pojkar som reagerar högljutt under denna läsning. Reagerar flickorna gör 
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de det tyst. Lärarens hållning är att inte censurera läsningen utan läsa 
texten som den är. Texten innehåller inte svåra ämnen av något slag, 
utan i det här fallet gäller det enstaka ord som eleverna reagerar på. I 
undersökningsklassen har läraren en hållning att inte tveka att också dis-
kutera ”svåra” frågor. 

Elevernas läsning av avsnittet sker på ett konkret, pseudopragmatiskt 
sätt (Malmgren 1986, 1997:102), medan läraren resonerar utifrån ett 
symboliskt sätt att förstå texten. Det innehåll eleverna engagerar sig mest 
i och det innehåll läraren vill få upp till diskussionen är inte detsamma. 
Sørensens (1985) begrepp lärartext och elevtext kan vara till hjälp för att 
förstå vad som händer. Lärarens frågor och kommentarer under läsning-
en av Moa och Pelle tyder på att hon vill få eleverna att fundera över de 
känslor som är förknippade med Moas skolstart. Läraren försöker utnytt-
ja de tomrum som finns i texten (Iser 1985, Malmgren 1979) för att få 
eleverna att fundera över det som inte står där direkt, men eleverna är 
relativt samstämmiga i sina kommentarer och därför uteblir mötet mellan 
olika åsikter. Här kan man säga att elevtexten och lärartexten kommer i kol-
lision med varandra (Sørensen 1985, Smidt 1989). Läraren försöker un-
der läsningen hålla kvar innehållsaspekten och få eleverna att engagera 
sig i Moas känslor, medan eleverna riktar in sig på de kittlande orden.  

Samtidigt visar samtalet och kommentarerna att eleverna har svårt 
med några av textens metaforer, som de tolkar konkret. Trots lärarens 
försök (exempel 9) att lyfta den symboliska beskrivningen av hur Moa 
sakta mals sönder inuti till att det också kan vara uttryck för en känsla 
håller eleverna fast vid en konkret förklaring: ”Eller så är det ’blodådror-
na”. Samtidigt bygger eleverna nya metaforer som innehåller bilder av 
saker som bränns, trillar ut och ”som små rör eller nånting, det liknar 
små, små … som sprängs”. De förklarar metaforiska uttryck med nya 
metaforer. 

Hetmar (1996) menar i motsats till bland andra Cometa och Eson 
(1978) att yngre barn kan förstå metaforer. I en undersökning jämförde 
Cometa och Eson vuxnas och barns förklaringar till metaforiska uttryck. 
De drog slutsatsen att barn inte kan förstå sådana uttryck. Hetmar menar 
att forskarna egentligen inte studerade barns förståelse av metaforer. 
Undersökningen verkar i stället mest studera i vilken grad barn och vux-
na svarar på samma sätt. Barn svarar annorlunda än vuxna, skriver Het-
mar, men svaren pekar mot en metaforisk läsning och förståelse hos 
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barnen. Skillnaden ligger enligt Hetmar i att metaforer så småningom för 
vuxna blir döda metaforer. För barn framstår de som mer levande (Het-
mar 1996:70). De bygger, som vi sett, nya metaforer. 

Om den första läsningen dominerades av frågor på detaljnivå som 
kunde hjälpa eleverna att bygga upp en föreställningsvärld, innehåller 
denna andra läsning tecken på att eleverna börjar röra sig mellan fiktiva 
personer och händelser, det Langer (1995:16) kallar ”Being in and Mo-
ving Through an Envisionment”. Eleverna kan nu med större säkerhet 
”röra sig” i föreställningsvärlden. Samtidigt kan de göra det Langer kallar 
”Stepping out and Rethinking What One Knows” när de gör intertextu-
ella kopplingar till andra texter de lyssnat till eller läst själva.  

Analysen visar också att eleverna vid detta tillfälle oftare ger sig hän 
åt associationer som leder dem från innehållet. Troligen kan en del av 
detta hänföras till att lässtunden blev lång. Trots att eleverna börjar 
tröttna mot slutet och frågar efter sidnummer36 och när läsningen ska 
avslutas,37 fortsätter läraren läsningen lite till.   

 

Mot slutet av läsningen – tredje dokumentationstillfället 

Den sista läsningen följer samma mönster som de två tidigare. Läraren 
initierar inledningsvis ett samtal kring vad som tidigare hänt i berättelsen. 
Samtalet är ganska kort och läsningen påbörjas. Eleverna lyssnar, frågar 
om ord de inte förstår och kommenterar kort det som händer i boken. 
De frågor som eleverna nu ställer handlar i första hand inte om ord och 
begrepp. De frågar i stället mer om karaktärernas handlande.  

Koppla till erfarenheter för att förstå 

Läraren läser tre sidor med bara några få kommentarer från eleverna. 
Anders säger tyst för sig själv att ”Fröken hade skvallrat” som om han 
måste säga det för att förstå vad han hört. I texten beskrivs hur Moa 
kommer hem efter sin första skoldag.  

Efter en stund ställer Tina en fråga som bryter läsningen en längre 
stund och som får flera elever att engagera sig i en diskussion kring inne-
hållet: 

 
                                                             
36  Tur 184. 
37  Tur 188. 
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228 Tina  Varför rymde Moa från skolan? 
229 Hanna  För att hon inte … för det … hon trodde att hon inte 

dugde. 
230 Ulf  Och så var hon rädd. 
231 Någon  Var inte dom dumma mot henne? 
232 Flicka   (Ohörbart) besviken. 
233 KJ  Var dom dumma? 
234 Någon  Nää. 
235 Inger  Jo, för han hade ju … Peter hade ju sagt … 
236 Håkan  Pelle! 
237 Inger  … han … han Pelle hade ju sagt STICK och då blev hon 

rädd liksom så att. 
238 KJ  Dum, det kan man ju diskutera. 

239 Örjan  Så här sa han: STICK. 

Exempel 12 (Högläsning 4 av Moa och Pelle) 
 
Frågan Tina ställer (tur 228) handlar om en tidig händelse i boken, men 
först nu uttalar hon sin fråga. Hon har förmodligen funderat en tid över 
den. Det är en central händelse i boken. När Tina ställer sin fråga håller 
läraren på att läsa om hur det var när Moa lärde sig läsa, så Tina har 
knappast inspirerats av texten att formulera sin fråga just vid detta tillfäl-
le. Hon förklarar inte varför hon kommit att fundera över sin fråga, men 
kamraterna engageras och bidrar med olika tolkningar och förklaringar. 
Eleverna måste analysera och resonera sig fram till ett svar. De funderar 
över kamraternas handlande, framför allt Pelles, men också hur Moa kan 
ha känt sig. De verkar eniga i sina slutsatser och inga tecken på skillnader 
i hur de har uppfattat Moas situation märks.  

Elever och lärare inte på samma plats  

Det fjärde lästillfället är den tidsmässigt längsta läsningen. Eleverna är av 
någon anledning oroligare än de tidigare gångerna. Det skulle kunna bero 
både på textens innehåll och på att lässtunden blir för lång. Texten, (40–
57), handlar om hur klassen på rasten leker pussleken. Detta inbjuder 
eleverna till både fnissande och det kan också tolkas som förlägenhet. 
Dessutom har två personer i berättelsen samma namn som en pojke och 
en flicka i klassen och det gör att eleverna ofta vänder sig till dessa båda 
kamrater och menar att det är dem det handlar om. Stunden blir full av 
kommentarer och skratt:  
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263 KJ   Moa hade lust att visa att hon var duktig och samtidigt så ville 
hon gömma sig och inte synas. Hemma frågade mamma hur det 
gick i skolan och då svarade Moa: Bra! Moa visste inte själv om 
hon narrades eller om det var sant. Skolan var inte så förskräck-
lig som den där första dan. Hon hade börjat känna igen sina 
klasskamrater, och hur dom var. Ingen brydde sig så mycket om 
henne. Det var bara ibland som dom retades. En av pojkarna 
hette Peter. 

264 Flera barn  Ähmh… 

265 KJ  Han var en sån där … Det är inte om dig det handlar!  

266 Peter  Nää! 
   267 KJ  Han var en så där som alltid hittade på en massa bus. 

268 Flera elever  Fniss, småskratt. 
  269 Tina  Det gör du!  

270 KJ  Dom andra barnen brukade skvallra på honom. Det var han som 
ritade på bänklocken … 

271 Peter  Det var inte jag. 
272 KJ  … bänklocken med spritpenna så det inte gick att ta bort. 
273 Ulf  Nä det gör inte du… 
274 Peter  Nähä! 

Exempel 13 (Högläsning 4 av Moa och Pelle) 
 
Exemplet visar hur eleverna har klasskamraten i tankarna när de lyssnar 
till texten. De ger kommentarer som rör huruvida bokens Peter och klas-
sens Peter agerar på samma sätt. Eleverna arbetar med att koppla Peter 
och Hanna i texten till verklighetens Peter och Hanna. Läraren däremot 
försöker få dem att fokusera på Moa. I nästa exempel kan vi se hur lära-
ren vill få eleverna att fundera över varför Moa tvärstannar i dörren på 
väg in i klassrummet. Här lämnar eleverna fiktionen, medan läraren för-
söker hålla dem kvar i den. Hon försöker få dem att ställa en hypotes om 
varför men det är bara Hanna som svarar: 
 

353 KJ  Fröken kom och låste upp. Just då gick en annan lärare förbi, 
han stannade och börja prata. Gå in ni och sätt er fint, sa 
fröken, jag kommer strax. Så höll hon upp dörren och lät bar-
nen gå in. Men Moa tvärstannade. 

354 Anders  Det är när man har tvekat, man springer rakt in och så 
bara tvekar. 

355 Hanna  Ja, bara whom. 
356 KJ  Varför? 
357 Alicia  Hanna, får jag titta på den? 
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358 KJ  Varför tror ni att hon tvärstannar? 
359 Hanna  För att fröken skulle prata med honom. 
360 Alicia  Titta en gingekula38 
361 KJ  Nej, det är nåt hon får se… 
362 Hanna  Dom pussas. 

Exempel 14 (Högläsning 4 av Moa och Pelle) 
 
Trots att eleverna till synes inte verkar vara på samma ställe som läraren 
är de beredda att hjälpa varandra att förstå vad som händer. I exempel 14 
är det Anders som spontant förklarar för sig och kamraterna ett ord han 
anar kan vara problem. Hanna, Anders och läraren är inbegripna i ett 
samtal (tur 354–362). Vid två tillfällen bryter Alicia in och försöker pocka 
på kamraten Hannas uppmärksamhet (tur 357, 360). Hanna fortsätter att 
delta i samtalet om vad som händer i berättelsen. Alicia är vid detta till-
fälle inte engagerad i texten, åtminstone till det yttre. Hon sitter med 
under läsningen, men verkar syssla med annat.  

Uppleva och göra 

I berättelsen beskrivs vidare hur Moas kamrater skrivit MOA ÄR KJER 
I PELE på tavlan och hur barnen på rasten fortsätter reta henne. Moas 
skolkamrater skanderar ramsor på skolgården och detta får eleverna i 
undersökningsklassen att börja säga ramsor de också. De är tydligt enga-
gerade och provar att agera som barnen i berättelsen. De kroppsliga ut-
trycken är inte lika tydliga som de språkliga. När texten beskriver att bar-
nen hoppar hopprep illustrerar till exempel Håkan det med att låta 
”hopphopphopp” (tur 278).  

Eleverna ägnar sig åt ramsor, både bokens och egna. Nu är Alicia 
med igen och när barnen ropar ramsan ”Moa är kär i Pelle” säger hon att 
hon tycker det rimmar. Läraren läser vidare och Alicia drar sin egen slut-
sats: ”Då kan ju Hanna bli rimmad på ju” (tur 383). Vad hon egentligen 
menar med ”rimmar” blir aldrig tydligt, men hon börjar säga en ramsa, 
förmodligen om två av eleverna i klassen: ”Hanna hjärta Peter”. Läraren 
läser vidare och får kommentarer och associationer till så gott som varje 
mening. Men eleverna känner också för Moa som blir utsatt för ramsor-
na och skratten. Läraren bjuder in dem till att tänka kring det som sker: 

                                                             
38  Alicia har hittat något, troligen en spelkula, vid sidan av Hanna. Hon frågar om 

hon får titta på kulan (tur 357), men Hanna svarar inte. 
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395 KJ  Nu spärrade dom vägen för Moa och så sjöng dom [läraren 

sjunger texten] Ingen slipper här fram, här fram förrän hon säger 
sin kärastes namn, vad heter han. Pelle! skrek alla i en kör. [Lä-
raren kommenterar] Om och om och om. 

396 Håkan  Pelle! Pelle! Pelle! Pelle! 
397 KJ  Moa …Kan ni tänka er, Moa står då alldeles själv i mitten 

och alla barnen säger detta runt henne. 

398 XX  Ja! 

399 Håkan  (ramsar) Moa hjärta Pelle! Moa hjärta Pelle!  
400 Alicia  Pelle är väl inte kär i henne? 
401 Håkan  Sa Pelle också det? 

402 KJ  Kan man strunta i det som du säger ? Hade du struntat i 
detta, Hanna, om du stod i mitten och tyckt att det var 
kul? 

403 Håkan  Jag hade skitit i det, jag hade bara… 

404 KJ  Är det nån som känn… 
405 Håkan  … gått iväg. 

406 KJ  er att Moa är rätt så ensam där ute? 
407 Flera barn  Jaa (ohörbart). 
408 Håkan  Jag skulle ha sagt till min storebror. 

Exempel 15 (Högläsning 4 av Moa och Pelle) 
 
Innehållet kittlar eleverna: kärlek, ramsorna och pussleken. Elevernas 
fokus ligger nu mer på detta än på vad som händer i boken. Runt en bild 
i boken kan de för en kort stund fokusera textens innehåll. Läraren läser 
korta stycken men läsningen blir ryckig. Samtidigt väcks Alicias intresse 
igen. När Håkan ramsar ”Moa hjärta Pelle! Moa hjärta Pelle!” ställer Ali-
cia frågan: Pelle är väl inte kär i henne? (tur 400).  

Håkan provar mycket ljudligt ramsor en lång stund (tur 396, 399). 
Han kanske hör Alicias fråga, för han börjar undra om Pelle också är 
med och ropar ramsor (tur 401). Men han väntar sig tydligen inget svar, 
för han är genast på gång att svara på lärarens fråga om hur eleverna 
skulle reagerat på det Moa är med om. Han svarar snabbt att han hade 
”skitit i” att de retat honom och skrikit ramsor eller så hade han sagt till 
sin storebror (tur 408). Han lever sig in i berättelsen och författar vidare 
hur han skulle agerat i samma situation.  
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Trots att lässtunden på ett plan kan verka stökig behöver läraren 
inte säga till eleverna att följa med eller att de ska lyssna. De är fullt en-
gagerade i berättelsen, även om deras intresse uttrycks ljudligt. Vid flera 
tillfällen påminner läraren eleverna om att Hanna och Peter i boken inte 
är samma som klassens Hanna och Peter (tur 265, 333, 340, 425). Frågan 
är hur lässtunden hade utvecklats om inte namnen i klassen hade sam-
manfallit med textens namn?  

Verklighet – fiktion 

Läsningen avslutas med en kommentar från Hanna som läraren inte just 
då uppmärksammar. Det är först i analysen som kommentaren blir up-
penbar. Hanna avslutar med att säga: ”Jag tror inte på den”.39 Hade lära-
ren uppmärksammat den skulle det kunnat leda till en intressant diskus-
sion kring frågan om vad verklighet och fiktion är.  

 

Kommentar till tredje lästillfället 

Eftersom eleverna vid den sista läsningen verkar väl införstådda med hur 
händelserna i boken utvecklar sig börjar de fundera över karaktärernas 
handlande. De använder flera källor för att utveckla sin förståelse för det 
som händer. Langer skriver att vi som läsare använder all vår kunskap 
om texten, oss själva, livet och världen för att förstå (1995:16). Tina är en 
av dem som verkar ha funderat över vad som egentligen hände. När 
hennes egna tankar inte räcker ser hon möjligheten att ställa frågan till 
sina kamrater och lärare. ”Varför rymde Moa från skolan?” Kamraterna 
har flera förslag på hur de uppfattat varför Moa rymmer. Samtalet ger 
eleverna möjlighet att prova sina idéer och dra in egna erfarenheter som 
kan vara till hjälp. 

Den tredje och sista läsningen visar också allt tydligare på att elever 
och lärare inte är på samma plats. Innehållet i texten visar sig engagera 
eleverna på olika sätt, men inte alltid i det läraren har för avsikt. Att två 
av textens elever och två av klassens elever har samma namn utlöser 
många kommentarer och kopplingar. Men läraren vill få eleverna att 
uppmärksamma Moas reaktioner och använder därför styrda frågor för 
att rikta elevernas uppmärksamhet mot Moa.  

                                                             
39  Tur 440. 
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Det andra elementet i texten som får eleverna att bli synbart aktiva 
är de ramsor som klasskamraterna ropar om Moa. De måste göra det 
som texten beskriver rent fysiskt. Samtidigt kan vi se att till exempel Hå-
kan, som är en av dem som provar ramsor, ändå på något sätt lever sig in 
i Moas situation och har idéer om hur han själv skulle ha reagerat. Han är 
samtidigt åskådare till och deltagare i det som händer (Sørensen 
1985:157). 

Elevernas reaktion på berättelsen kommer alltså till uttryck på olika 
sätt, både verbalt och kroppsligt. Den amerikanske forskaren Lawrence 
R. Sipe (2002) har i flera studier intresserat sig för den typ av respons 
som inte följer de mer traditionella former som han menar fokuserar 
narrativa element. Han fann i studier av engelska förskoleelever och ele-
ver i första och andra klass (6–7-åringar) fem olika kategorier av muntlig 
respons när eleverna lyssnade till högläsning: dramatisera, dramatizing, 
svara tillbaka, talking back, kritisera/kontrollera, critiquing/controlling, dra 
in, inserting, och ta över, taking over. Sipe kallar de här typerna av respons 
för uttrycksfullt engagemang, expressive, performative engagement (2002:476). I 
stället för att sitta tysta och som hypnotiserade av berättelsen, som vuxna 
ibland föreställer sig att barn gör, visar eleverna sitt engagemang i ord 
och handling. Sipe menar att de härmed blir aktiva deltagare i berättelsen 
(447).  

Vi har sett hur eleverna i undersökningsklassen visar sitt deltagande 
i berättelsen genom att imitera och fysiskt tolka det som händer. De 
dramatiserar spontant delar av texten. Sipes begrepp för denna typ av 
respons är dramatisering, dramatizing. Han påminner också om att den 
högläsande läraren är medskapare till dramatiseringen när hon översätter 
bild och text till uttrycksfullt språk. Läraren ändrar röstläge och röststyr-
ka för att beskriva olika karaktärer. Eleverna inkluderar sig själva i berät-
telsen genom sin imitation och fysiska tolkning. 

En tydlig verbal situation som Sipe fann i sina undersökningar var 
det han kallar svara tillbaka, talking back, där barn under själva läsningen 
talar till eller ropar högt till karaktärerna för att till exempel varna dem. 
Den typen av respons förekommer inte under läsningen av Moa och Pelle. 
Däremot förekommer det att eleverna i undervisningsklassen ger alterna-
tiva lösningar på händelser i boken. När Håkan säger att han skulle 
”struntat i det” och att han skulle sagt till sin storebror om han hade varit 
med om att kamraterna hade retat honom är det ett exempel på det Sipe 
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kallar en kritiserande/kontrollerande respons, critiquing/controlling. Håkan 
använder sig i den situationen av ”Jag skulle”-prat och projicerar sig själv 
på de fiktiva personerna. Han ger alternativ för hur han tycker händel-
serna ska utveckla sig och hur karaktärerna ska handla. Sipe menar att 
elever visar att de tror att det är plats för dem i berättelsen och att det 
finns möjligheter för deras val. Det är ett sätt att personifiera berättelsen 
(478). Under läsningen är Håkan därmed både åskådare och deltagare.  

Eleverna i undersökningsklassen blir engagerade av ramslekarna 
och kärleksramsorna på den fiktiva skolgården. De byter ut namn från 
berättelsen till namn på elever i klassen. Denna fjärde typ av respons 
kallar Sipe (2002) dra in, inserting och den innebär att eleverna drar in sig 
själva eller kamraterna i berättelsen. När karaktärerna och barn i klassen 
har samma namn blir det lätt att lyfta in klasskamraten i berättelsen. För 
eleverna är steget mellan föreställningsvärlden och den realistiska världen 
de lever i inte långt. Däremot visar dokumentationen ingen situation där 
eleverna helt släpper texten och sina försök att förstå den. I stället tar 
eleven över texten, taking over, och använder texten som språngbräda för 
att uttrycka sin egen fantasi. 

För att förstå de olika responstyperna tar Sipe hjälp av Barthes och 
Bakhtin. Från Barthes (1974, citerad i Sipe 2002:479) hämtar han be-
greppen glädje, pleasure och lycksalighet, bliss, när han talar om hur man 
kan uppleva berättelser. ”Glädje” har med det familjära och det förvän-
tade att göra, medan ”lycksalighet” har med erfarenhet av nya upplevel-
ser att göra. Sipes responskategorier har alla med lycksalighet att göra. 
Han talar om en sprudlande glädje inför berättelser som tar barn utanför 
den familjära, välkända världen och in i en njutbar föreställningsvärld. 

Från Bakhtin (1984, refererad i Sipe 2002:479) hämtar han begrep-
pet karnevalisk, carnivalesque. Bakhtin såg karnevalen som det uppsluppna, 
ett skeende då maktrelationer vänds upp och ner och med hjälp av över-
drivet humoristiskt inslag. Det karnevaliska är ofta centrerat kring krop-
pen och kroppsliga funktioner och är ett kreativt uttryck för det vilda 
och okontrollerade. När barn rör sig längs ett kontinuum av uttrycksfulla 
engagemang, blir deras respons mer och mer karnevalisk menar Sipe. I 
undersökningsklassen är det framför allt pojkar som drar mot det karne-
valiska. 

Håkan, och elever som agerar som han gör, kan upplevas som pro-
vocerande. De tar under högläsningen stort utrymme, men kan med 
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hjälp av Sipes resonemang också ses som aktiva deltagare i läsningen. 
Det gemensamma för dessa barn är, skriver Sipe, att de verkar betrakta 
berättelser som en slags invitation till att delta och uppträda. Berättelserna 
betraktas som förändringsbara texter. Den här typen av respons visar 
inte bara Håkans engagemang i berättelsen utan också hur han gör berät-
telsen till sin egen. Sipe menar att vi kan tolka responsen som ett 
sofistikerat, expressivt agerande grundat i ett litterärt nöje, där barnen 
använder den litterära texten som en lekplats. 

Olika texter kan också tänkas inbjuda till den här typen av respons. 
Det faktum att Moa och Pelle handlar om vänskap som gränsar till kärlek 
liksom lärarens försök att få fokus på Moas inre känslor kan göra att 
eleverna omedvetet sätter upp en försvarsmur mot en alltför stark intimi-
sering och svarar med att fokusera annat.  

Avslutande kommentarer 
De analyserade högläsningsstunderna följer ett regelbundet mönster. De 
består av ett kort samtal före och efter läsningen med få lärarinitierade 
avbrott under själva läsningen. Dickinson och Smith (1994) pekar på att 
det inte främst handlar om hur lärare läser, utan mer om hur de tänker 
kring vad högläsningen ska vara till. Enligt dem är det viktigast att ele-
verna får möjlighet att delta i analytiska samtal om texten och bortom 
texten. Med tanken att litteraturläsningen ska bidra till en kunskapsut-
veckling blir det viktigt att hålla fast kunskapsfrågan och att generera nya 
frågor eller perspektiv. Studiens lärare valde i temat Att börja skolan att 
läsa flera böcker innan en längre och mer sammanfattande diskussion om 
berättelserna skulle ske. 

De analyserade lässtunderna innehåller alltså inte några längre sam-
tal under själva läsningen. Däremot förekommer det en mängd spontana 
yttranden och kommentarer. Dessa initieras framför allt av eleverna. 
Dickinson och Smith (1994) menar att det framför allt handlar om tre 
typer av yttranden som skapas runt högläsning. Elever och lärare ställer 
frågor för att skaffa sig information, svarar på frågor och ger spontan informa-
tion under läsningen. Att eleverna kommenterar texten som de gör tyder 
på att ett sådant aktionsmönster är vanligt i detta klassrum. De har lärt 
sig vad som är tillåtet och de känner att det är tryggt att tala.  
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Kommentarer kan alltså vara såväl ord som kommenterande ljud, 
fniss och rop. De flesta kommentarerna kan sägas vara monologiska 
eftersom eleverna inte verkar vänta sig svar eller reaktioner på dem. De 
uttrycker en tanke eller känsla. Behovet av det konkreta och att lyssna 
med hjälp av sina sinnen visar sig också i elevernas sätt att känna och 
prova med sina kroppar när de föreställer sig saker de hör i texten. De 
vill aktivt visa ”förlamad” och prova hur det låter när man ramsar. Men 
kommentarerna tyder också, med Sipes (2000) begrepp på, ett uttrycks-
fullt engagemang. 

Den pedagogiska ambitionen med högläsning av Moa och Pelle var 
att eleverna genom berättelsen skulle få möta två barn och deras upple-
velser av att börja skolan. Moa och Pelle är två barn i en rad av unga 
personer som eleverna fick möta och ”lära känna” genom högläsning. 
Förhoppningen var att litteraturläsningen skulle bidra med ”bilder” och 
upplevelser om hur det var för andra barn vid skolstarten. Den doku-
menterade läsningen ger inte signaler om att eleverna själva börjat koppla 
samman dessa många fiktiva barn. Lärarens avsikt var också att en expli-
cit sammankoppling mellan dessa fiktiva barn skulle ske längre fram i 
undervisningsprocessen.  

Under den gemensamma läsningen har läraren flera delvis motsä-
gelsefulla uppgifter att ta hänsyn till. Den första uppgiften är att skapa en 
säker plats, a safe house, där eleverna känner sig trygga att ställa frågor och 
att kommentera det de lyssnar till (Pratt 1999, Langer 1995). Samtidigt 
måste läraren se till att dessa avbrott inte gör att helhetsupplevelsen går 
förlorad. Läraren måste balansera mellan att ge eleverna möjlighet att 
dela med sig av sina tankar när de bygger föreställningsvärldar och att bli 
fullt engagerade i berättelsen och inte tappa tråden. Den andra uppgiften 
består i att hjälpa till att få till stånd en dialog mellan text och läsa-
re/lyssnare så att textens möjligheter kan realiseras. Läraren kan sägas 
mediera mellan texten och eleverna (Cochran-Smith 1984:177). Det inne-
bär att hon vid några tillfällen går in och förtydligar och förklarar och 
ställer frågor om det hon tror eleverna kan få problem med att förstå och 
att hon stannar upp och ger eleverna möjlighet att reagera på texten. 

Elevernas frågor, svar och kommentarer tolkas av läraren, både i 
undervisningssituationen och i den analys läraren gör efter lässtunderna 
och som bestämmer inriktningen på det fortsatta arbetet. Det är genom 
tidigare kunskaper om eleverna som läraren tar beslut om hur hon ska 
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svara och reagera på det eleverna säger. Men vi har också sett att läraren 
inte uppmärksammar allt som uttrycks i samspelet mellan eleverna, lära-
ren och texten. Flera av elevernas utsagor skulle kunna lyftas upp till 
gemensam diskussion. Lärarens kunskap om eleverna finns också med i 
den analys hon gör. Hon kan tolka och ge uttalanden ett visst innehåll 
med hjälp av sin tidigare kännedom om eleverna. Men det kan också 
göra att hon eventuellt lägger in alltför mycket i kommentarerna – också 
sådant som eleverna inte avsett.  

När klassen lyssnat till läsning av en skönlitterär bok uppmanas de 
att rita och skriva ner tankar individuellt innan klassen samtalar vidare. 
Till Moa och Pelle skrevs inga läsloggar. Däremot är det i kapitel fem, som 
vi nu vänder oss till, elevernas läsloggar till tre andra böcker i centrum. 
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5 Läsloggar till tre skönlitterära 
böcker 
I samband med högläsning skriver eleverna i klassen ofta läsloggar, som 
sedan används i boksamtal. En naturlig fortsättning på kapitel 4 hade 
därför varit att analysera läsloggar till Moa och Pelle. Vid undervisningstill-
fället valde läraren emellertid att bearbeta elevernas läsning muntligt, så 
det existerar inga läsloggar till den boken. Första skolåret, årskurs F, när 
Moa och Pelle lästes, var responsarbetet företrädesvis muntligt. 

I det här kapitlet presenteras och analyseras elevernas läsloggar till 
tre andra böcker, Mio min Mio av Astrid Lindgren (1954), Mod, Matilda 
Markström av Annika Holm (1993) och NIMHS hemlighet av Robert 
O’Brien (1971/1998). I analysen ingår samtliga elevers läsloggar och de 
presenteras i den tidsordning de skrevs.  

Till de tre böckerna har eleverna skrivit sammanlagt 183 läsloggar. 
Avsikt är att bland annat undersöka vilka föreställningsvärldar som blir 
synliga i läsloggarna. Jag studerar också vad eleverna använder läsloggen 
till och på vilket sätt deras läsning blir synlig i läsloggarna. Läsloggarna 
presenteras obearbetade och i utskriften markeras om eleverna skriver 
med versala eller gemena bokstäver. I några texter har jag bedömt att jag 
måste förklara en svårläst handstil och översätter då elevens text med 
korrekt stavning. Elever ber också ibland om skrivhjälp som innebär att 
läraren skriver ner det eleven säger. När läraren håller i pennan markeras 
det i texten. Läsloggarna visar på skrivande i utveckling och innehåller 
elevers spontana tankar och det är mot innehållet i dessa analysen riktas.  

Arbete med läsloggar 
Avsikten med att låta elever arbeta med läsloggar är att ge dem möjlighet 
att bli aktiva, engagerade läsare genom att dokumentera läsupplevelser 
och tankar (Rosenblatt 2002).  
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Rosenblatt förespråkar att låta elever reagera spontant på litteratur. 
Hon menar att det är viktigt att läsaren får närma sig litteraturen på ett 
personligt sätt och att det så småningom kan skapa en känsla av trygghet. 
Läsaren bör inte ständigt krävas på sammanfattningar utan responsen 
bör i stället spegla läsarens reaktion. Det är viktigt att man i klassrummet 
skapar en praktik som verkligen låter elever upptäcka vad de personligen 
känner för textens innehåll. Detta kan ske i en atmosfär av informellt och 
vänskapligt tankeutbyte. Det gör det möjligt att också lyfta fram blyga 
elever. En grundläggande tanke hos Rosenblatt är att läraren ska sträva 
efter att skapa en praktik där eleverna stimulerar varandra till att organi-
sera sina diffusa reaktioner och formulera sina åsikter (Rosenblatt 
2002:65–73). 

En skillnad mellan skriftlig och muntlig respons ligger i att skrivan-
de är långsammare och mer beständigt. Skrivandet gör också att varje 
elev för en stund får möjlighet att uttrycka sig ostört och individuellt och 
hitta sina egna tankar (Probst 1992). Många elever förblir tysta under 
klassamtal. Genom skrivandet kan eleven ges möjlighet till eftertanke 
och till att prova olika uttrycksmöjligheter för den egna responsen som 
sedan kan stödja uppföljande samtal. Eleven skriver oftast inga färdiga 
texter utan några korta meningar eller prövande ord, tankar och känslor 
som sedan kan användas för att diskutera texten. Lärarutbildaren Patricia 
R. Kelly (1990) fann i en klassrumsstudie av yngre elever att arbetet med 
läsloggar gjorde att elevernas reflektion under läsning utvecklades, för-
djupades och blev mer varierad. Andra studier, också med yngre elever, 
pekar på att den skrivna responsen kan utvecklas från enkla sammanfatt-
ningar till utforskandet av andra uttryck, som reflektion och personligt 
meningsskapande (se bl.a. Hancock 1993, Wollman-Bonilla & Werchadlo 
1995, 1999). Men det är inte bara skrivandet och responsen som kan 
utvecklas. Den amerikanska skrivforskaren Sharon Flitterman-King 
(1988) menar att också läsningen blir mer aktiv. Läsloggen initierar, skri-
ver hon, ”reading-as-discovery” (9) och läsaren blir involverad i sin egen 
läroprocess och kan reflektera över sitt eget läsande. Läsloggar skapar 
möjlighet att fokusera på personliga tankar, men lyfter också ”reading to 
an active process of personal meaning-making” (Hancock 1993:466). 
Svenskdidaktikern Birgitta Bommarco (2006) visar i sin studie av gymna-
sieelevers läsning hur skrivandet av läsloggar kan innebära att eleverna 
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får möjlighet att i skrift diskutera med texten och ta upp känsloyttringar 
och ämnen som annars inte tas upp i klassamtal. 

Läsloggen kan rent fysiskt vara en enkel skrivbok där man samlar 
tankar som läsningen väcker. Flitterman-King (1988:5) beskriver den 
som ”a sourcebook, a repository for wanderings and wonderings, specu-
lations, questionings /…/ a place to explore thoughts, discover reac-
tions, let the mind ramble – in effect, a place to make room for the un-
expected”. Eleverna ska skriva för att upptäcka och utforska sina tankar 
under och efter läsning. Flitterman-Kings beskrivning av läsloggars möj-
ligheter ger en bild av ett undersökande skrivande med stor variation.  

Hur ger sig då unga elever in i ett sådant skrivande? När Applebee 
(1978) undersökte barns förmåga att uppfatta berättelser fann han att 
barn i ålder med elever i de första klasserna i hög grad återberättar när 
man ber dem uttrycka vad de tycker och tänker. Är det också så med 
eleverna i denna studie eller uttrycker de ett mer varierat tänkande kring 
läsningen?  

Läsloggar i undersökningsklassen 
Eleverna börjar skriva läslogg under sitt andra år på skolan, då de är 7 år 
och går i första klass. Efter den gemensamma läsningen får eleverna rita 
och skriva enskilt i sina läsloggar, oftast med öppna frågor som utgångs-
punkt: Vad tänkte du på under läsningen? Var det något särskilt som du 
la märke till? Eleverna uppmanas att först uttrycka sig i bild och därefter 
i text. En pedagogisk utgångspunkt i klassen är att eleverna först ska få 
möjlighet att formulera sina tankar individuellt för att sedan ha läsloggen 
som stöd i ett efterföljande boksamtal. Under högläsningen förekommer, 
som jag visat i kapitel 4, korta samtalssekvenser och kommentarer. 
Dysthe (1996) menar att genom skrivande med muntlig uppföljning kan 
nya förutsättningar för samtalet skapas. "Elevtexterna fick igång samtalen 
i stället för att det var det som läraren sade som utgjorde utgångspunkten 
för undervisningssamtalen" (224). Genom att få möta andras tankar kan 
också en medvetenhet om andras perspektiv utvecklas. 

Läsloggarna ska vara tankestöd, alltså förekommer det inga rätt-
ningar och läraren ger inte heller skriftlig respons. När eleverna skriver 
finns den skönlitterära boken tillgänglig i klassrummet för att bläddra 
och titta i.  

94



 
 

95 

Eleverna kallar den bok de skriver sina tankar i för läslogg eller 
ibland tankebok. De exempel som presenteras i kapitlet är tagna ur 22 
elevers läsloggar under tre läsår, årskurs 1–3, förutom läsloggarna till Mio, 
min Mio som 14 av eleverna skriver. Eleverna skriver inte i läsloggen efter 
varje läsning, utan ibland sker responsen muntligt eller på annat sätt. 
Ibland kommer förslaget att skriva läslogg från eleverna och ibland från 
läraren.  

Årskurs 1: Att stanna i fiktionen – läsloggar till Mio, 
min Mio 
Den första bok som eleverna skriver läsloggar till är Astrid Lindgrens 
Mio min Mio (1954). Eleverna i den ena halvklassen ber att få lyssna till 
just denna bok. Läsningen ingår alltså inte denna gång i något tematiskt 
sammanhang. De fjorton eleverna i gruppen skriver respons två gånger, 
efter läsningen av halva boken och efter sista kapitlet. Det är dessa 28 
korta elevtexter som analyseras.  
 

Textens möjligheter 

Berättelsen om Mio räknas till kategorin den fantastiska berättelsen (Ed-
ström 1980). Den handlar om pojken Bo som bor i Stockholm och är 
föräldralöst fosterbarn. Hans liv är kärlekslöst och han saknar den fader 
han tror lever någonstans men som han aldrig träffat. Boken beskriver 
Bos resa till Gröna ängars ö i sagolandet Landet i Fjärran. I en ramberät-
telse får läsaren veta att Bo Vilhelm Olsson, kallad Bosse, i verkligheten 
sitter på en parkbänk i Tegnérlunden.  

I Landet I Fjärran möter Bosse sin far, konungen, som kallar ho-
nom Mio. I Landet i Fjärran går Mios alla drömmar i uppfyllelse. Ed-
ström (1980) pekar på hur Astrid Lindgren berättar om Mio på ett sago-
liknande sätt. Pappan är kung och Mio blir prins. Han får en sagohäst, 
Miramis, som kan rida på en bro av månsken. Men idyllen är hotad och 
Mio förstår så småningom att han måste lämna sin fader och Landet i 
Fjärran för att utföra ett svårt uppdrag. Han måste strida mot riddar 
Kato, för att befria alla bortrövade barn och förtrollade fåglar. Med på 
resan får Mio en mantel som kan göra honom osynlig, en kaka av brödet 
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som mättar hunger, en kruka vatten från källan som släcker törst och en 
flöjt. På vägen får han också ett svärd som kan skära genom sten. Till-
sammans med sin vän Jum-Jum ger sig Mio som en riddare ut för att 
strida mot den hemska riddar Kato.  

I slutet av boken utkämpar Mio och riddar Kato en sista strid och 
kvar av riddar Kato blir bara en hög av sten. På fönsterbrädet sitter en 
liten fågel och hackar på rutan och vill ut. Mio öppnar fönstret och släp-
per ut fågeln. Med ett dån rasar riddar Katos borg samman. Allt som 
varit förtrollat blir återställt. Tillbaka på Gröna ängars ö väntar hans fa-
der konungen på Mio. Berättelsen avslutas med att Mio talar om för läsa-
ren att han har det bra i Landet i Fjärran hos sin fader konungen.  

Berättelsen om Mio är linjär i sin struktur. Samtidigt är den en be-
rättelse om två olika världar på två olika plan. Inledningen och avslut-
ningen bildar en ramberättelse om pojken Bo Vilhelm Olsson. Bo/Mio 
är berättarjag genom hela berättelsen. Edström (1980) menar att just att 
berättarjaget är ett barn kan utgöra ”en garant för händelsernas trovär-
dighet” och hon tror att barn kan uppfatta berättelsen som ”sann” (78). 
Det dubbla berättarperspektivet, som pojken Bosse och prinsen Mio 
utgör, kan dock förbli dolt för många unga läsare.  

Mios äventyr i Landet i Fjärran är byggda med flera av sagans klas-
siska komponenter.40 Lindgren använder till exempel sig av ”sagout-
tryck” som ”Landet i Fjärran”, ”Morgonljusets bro” och ”Miramis med 
gyllenmanen”. Hon skapar spänning genom att upprepa tydliga 
anspelningar på att något ska hända. "Du vet så lite du, Mio" 
återkommer till exempel flera gånger. Det anspelar på det som ska hända 
i framtiden som alla vet utom Mio.  

Boken läses alltså inte i ett sammanhållet kunskapssammanhang och 
därför blir en pedagogisk textanalys mer riktad mot textens allmänna 
möjligheter. Mina erfarenheter från tidigare läsningar av boken tillsam-
mans med yngre barn är att barn lätt engagerar sig i berättelsen. Flera av 
eleverna i studien säger att de har sett filmatiseringen av boken. Däremot 
har mycket få av dem lyssnat till boken tidigare. Det är en bok som jag 
menar kräver gemensam läsning och samtal, eftersom eleverna är så 
unga. Den unga hjältens berättarröst kan skapa möjligheter till igenkän-

                                                             
40  Se bl. a. Edström 1980:51f., 78f., 181, 187f. för en utförligare analys. 
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ning liksom berättelsens sagoteman. Enskilda teman som längtan, vän-

skap, mod och trygghet ligger som möjliga teman i texten.

Att rita och skriva sina tankar

Läsloggarna till Mio min Mio är alltså de allra första eleverna skriver över-
huvudtaget. De uppmanas att börja med att rita något från läsningen

som de tyckte var intressant. Några skriver sedan på egen hand och
andra ber läraren skriva ner vad de vill ska stå i texten. De använder ett

uppslag i en skrivbok där de ritar på ena sidan och skriver på den andra:

Exempel 1

[När Mio rider till Riddar Katos borgen. Det var spännande]41

41 Berit 1:1. För varje exempel anges elevens namn och årskurs samt nummer på
läsloggen. Berit 1:1 ska läsas som Berit, årskurs 1, läslogg 1.
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I just de här läsloggarna återberättar eleverna ofta spännande inslag och 
funderar över karaktärer. Vanligast är att de väljer ut en enstaka händelse 
eller en karaktär att skriva om. De vet att klassen ska diskutera vidare och 
att de i diskussionen ska ha bilder och text som utgångspunkt.  

Under läsningen av Mio, min Mio är det några situationer och några 
karaktärer som flera elever väljer att koncentrera sina läsloggar kring. I 
många fall använder de orden ”spännande”, "bra" och "rolig" i sina 
kommentarer.  

 
Ex 2  
SVÄRDSMIDAREN VA ROLEG.42 
 
Ex. 3 
MIO MIN MIO OCH JUM JUM HAR BLIT AV. 
MED MIRAMIST. DET VAR HMSKT.43 
 

Vad är det då för situationer eleverna lyfter fram när de skriver att de 
tycker att något är ”spännande”, ”hemskt” och ”roligt”? 

 

Att lyfta fram spänning  

Den spänning som eleverna skriver om verkar röra händelser som tradi-
tionellt kan förknippas med spänning: att bli jagad, svärd, död och att gå 
mot det oundvikliga trots att det är hemskt och farligt. 

Mio på väg mot det hemska 

I inledningen av berättelsen fastnar eleverna ofta för äventyr som när 
Mio rider tillsammans med Jum-Jum mot riddar Katos borg44 och jagas 
av hans spejare.45 Också texter utan värderande kommentarer tolkar jag 
som ett uttryck för att eleven engagerat sig i händelserna. Eleverna skri-
ver exempelvis i ett ”här-och-nu”–perspektiv, som startar med ordet 
”nu” och tyder på inlevelse och en närvaro i det som sker.  

Inger startar med ordet ”Nu” och texten beskriver först hur hästen 
Miramis blir tillfångatagen. Det är en scen som flera elever skrivit om. 

                                                             
42  Julia 1:1. 
43  Tina:1:1. 
44  Berit 1:1, Stina 1:1. 
45  Gunnar 1:1. 
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Men Inger skriver också om den spännande scenen när Mio och vännen 
Jum-Jum var nära att bli upptäckta:  
 

Ex. 4 
NU TO DOM/46 SPARNA/MIRAMS/DOM TRDE/ATT DOM 
HÖDE/JOM JOM OCH MIO/OCH DOM VAMIT/BLANDOM  
[Nu tog dom spejarna Miramis. Dom trodde att dom hörde Jum Jum och 
Mio och dom var mitt ibland dom].47 

Hjälp på vägen 

Det uppdrag Mio ger sig ut på är inte i sig föremål för så många av ele-
vernas tankar, men väl flera av de ”hjälpare” som han möter på vägen. 
Jum-jum, hans bästa vän, är med honom och det uppmärksammar Ali-
cia.48 Mio utrustas med flera förtrollade ting som ska hjälpa honom. Den 
röda manteln som kan hjälpa Mio att bli osynlig är föremål för tankar 
hos eleverna,49 liksom den lilla skeden som kan mätta den som är hung-
rig.  

Men den figur som väcker mest tankar hos eleverna är svärdsmida-
ren.50 Den tydliga inlevelsen och känslan av att vara deltagare i händel-
serna ger Ulf uttryck för: 
  

Ex. 5 
SVÄRDSMIDAREN BRA 
ATT DU GÖR SVÄRD51 
 

Ulfs läslogg (exempel 5) visar hur han lever sig in i föreställningsvärlden, 
närmast som en deltagare, och ”pratar” med svärdsmidaren. Han skriver 
sin tanke direkt till honom. Men svärden hos svärdsmidaren är inte bara 
spännande utan de kan också vara skrämmande. Texten i boken beskri-
ver alla svärdsmidarens svärd och hur de hänger på väggen. 

 
Skenet från elden föll också på en lång rad av vassa svärd, som hängde på väggarna i 
hans håla. De blänkte och glimmade och såg så hemska ut (Lindgren 1954:126).  
 

                                                             
46  / skrivs för radbyte. 
47  Inger 1:1. 
48  Alicia 1:1. 
49  Berit 1:2.  
50  Håkan 1:1. 
51  Ulf 1:1. 
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Evelina ritar de korsade svärden. Hon beskriver också hur hon kände det 
när hon lyssnade till berättelsen: 

 
Ex. 6 
SVÄRDEN PÅ/VÄGEN I KRYS/DET KÄNDES/SOM ATT 
DET/VAR NÄRA/RIDARKATO52 
 

Det hemska, i form av riddar Kato, kommer allt närmare.  

Striden närmar sig 

Lindgren bygger upp spänningen mot den oundvikliga slutstriden. Här 
finns flera scener som jag tolkar att eleverna har engagerat sig i. Håkan 
skriver till exempel om den scen där spejarna söker efter Mio i riddar 
Katos borg, dit han har lyckats ta sig in. Spejarna har bloss i händerna 
och ropar till varandra: ”Sök nära och långt borta, sök överallt!” (138). 
En av de förtrollade fåglarna störtar fram emot ett bloss och slår det ur 
spejarens hand. Men fågeln, som därmed räddat Mio och Jum-Jum, brin-
ner själv upp. Håkan skriver en värderande kommentar:  

 
Ex. 7 
EN FÅGEL/BrAN UP. JAG TYKEr/rET ÅT DEN.53 

 
Så blir Mio tillfångatagen, men tack vare sin mantel kan han ta sig ut och 
möta den onda riddar Kato. Anders verkar ha uppfattat avsnittet där Mio 
upptäcker att manteln kan göra honom osynlig som en lek: 
 

Ex. 8 
DET VAR ROLET/NÄR DÅM LEKTE/KÅRAJÖMA FÖR/DÅ TO 
MIO BARA/SEN MANTEL DÅ/BLE MIO OSYLEG54 

Mio segrar  

Själva striden kommenterar eleverna inte särskilt mycket. Det är egentli-
gen bara Anders, som skriver om striden. Han beskriver striden som en 
ganska lätt seger för Mio: ”Han bara tog svärdet/sen var Riddar Kato 
död”.55 Erik konstaterar att borgen rasar56 och Ulf skriver om hur han 
tror Mio reagerar efteråt och hur han själv kände sig: 
                                                             
52  Evelina 1:1. 
53  Håkan 1:2. 
54  Anders 1:2. 
55  Anders 1:1. 
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Ex. 9 
(Nedskrivet av läraren) Nu kom striden med Mio min Mio och riddar Kato. 
Mio min Mio vann. Sen blev riddar Kato sten. Han fick en klo av järn. Mio 
min Mio blev lycklig och då kände jag mig också lycklig.57 

 
Ulf berättar kort om händelseförloppet och uttrycker sina känslor och 
jämför dem med hur han tror att Mio känner sig. Han gör ett försök att 
förstå karaktären Mio. Det är möjligt att uppfatta Ulfs kommentar som 
att han känt sig delaktig och nära. I exempel 9 får Ulf hjälp att skriva om 
Mio och skillnaden mellan det han förmår skriva själv (exempel 5) och 
det han skriver när han fick hjälp med själva hantverket är tydlig. 

Den scen som flera elever fastnar för är när striden är över och 
gubben Eno, vill visa Mio något. 

 
– Jag ville bara visa dig något, prins Mio, sa han. 
Han höll fram sin rynkiga hand och visade vad han hade i den. Det var ett litet grönt 
blad. Ett sådant litet vackert blad var det, tunt och lent och alldeles ljusgrönt och med 
små fina ådror i. 
– Det har växt i Döda skogen, sa Eno. Jag hittade det på ett träd i Döda 
skogen för en stund sedan. 
Han nickade så belåtet, och hans lilla grå, toviga huvud guppade upp och ner. 
– Jag ska gå ut i Döda skogen varje morgon och se om det har kommit några fler grö-

na blad, sa han. Du kan få det här, prins Mio. 
Han la bladet i min hand. Han tyckte visst han gav bort det allra finaste som fanns 
(Lindgren 1954:173). 

 
Evelina skriver att hon tänkte på både glädje och sorg:  

 
Ex.10 
När Han FiK/lövEt i Handen/det var både/rolikt OCH sårjset./det täNgte 
Jag.58 
 

Evelinas val att använda orden ”rolikt” och ”sårjset” om situationen är 
intressant. Troligen beskriver ordet ”rolikt” en positiv känsla, mer än 
något komiskt. Flera av elevernas texter talar om scenen med lövet som 
något ”fint”. Lövet blir symbol för något positivt och för något nytt:  
 
 
 

                                                                                                                                         
56  Erik 1:2. 
57  Ulf 1:2. 
58  Evelina 1:2. 
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Ex.11 
DET VAR NÄR/MIO MIN MIO/VISAE LÖVET/MEN DET VAR 
FINT/SEN BÖRJA DAM/ATT LEKA VISA/RED PÅ 
MIRAMISH/DET VAR BRADE/SAMVA I SKOGEN/AHDE 
VEKST/UP.59 
[Det var när Mio min Mio visade lövet. Men det var fint. Sen börja dom 
leka. Vissa red på Miramis. Det var bra det som var i skogen hade växt upp.] 

 

Att röra sig utanför texten 

De tankar eleverna ger uttryck för i sina läsloggar är kopplade till händel-
ser i texten. Det finns mycket få kopplingar till eller rörelser mot elever-
nas egna erfarenheter och liv. Peter är den som ger en explicit koppling 
till hur han tänkt kring boken. Det har förmodligen betydelse här att han 
ber läraren om hjälp att skriva ner det han vill säga. Själva skrivandet blir 
på så vis inget hinder, utan han kan uttrycka fler tankar än han förmodli-
gen annars hade kunnat göra: 
 

Ex.12 
(Nerskrivet av läraren) När Mio fick lövet. Det var bra att han fick lövet för 
det var fint och lent. Jag blev glad för slutet var bra. Jag blev arg på riddar 
Kato. Han slängde några i fängelset. Det hatar jag.60 
 

Texten väcker Peters tankar om hur han ställer sig till fängelser och han 
uttrycker sina känslor i läsloggen. Raderna om fängelset är den enda 
kommentar som pekar på att någon elev i läsloggen explicit kopplar till 
sin sociala värld. I övrigt är det i uttryck som ”jag tyckte” eller ”jag blev 
lycklig” som man kan se att eleverna gör kommentarer som inbegriper 
dem själva. 

  

Kommentar  

I läsloggarna till Mio, min Mio finns tecken på att eleverna går in i en före-
ställningsvärld (Langer 1995) och rör sig i och genom den. Deras kom-
mentarer visar att de ibland befinner sig mitt i händelserna och bland 
annat ”talar” till karaktärerna (exempel 5) och lever sig in i det som hän-
der (bl.a. exempel 4, 6 och 9). Elevernas sätt att i skrift ”tala” till karaktä-
rerna kan jämföras med agerandet runt högläsningen, där barn ofta kän-
                                                             
59  Tina 1:2. 
60  Peter 1:2. 
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ner sig direkt delaktiga i händelserna och ”talar tillbaka”, talking back 
(Sipe 2002). Den rörlighet som eleverna uppvisar kan framför allt sägas 
äga rum inom texten, det är en intratextuell rörelse (Liberg 2005). 

Eleverna har flera tankar kring det de lyssnar till, troligen fler än de 
kan uttrycka skriftligt. De är i början av sin skrivutveckling. När eleverna 
ber om ”skrivhjälp” kan de uttrycka fler tankar och känslor än om de 
försöker skriva på egen hand (exempel 9 och 14). Även om de inte i 
skrift kunnat uttrycka allt de vill ger efterföljande boksamtal dem möjlig-
heter att göra det. I boksamtalet kan också mer personliga kopplingar 
komma fram.  

Ett sätt för eleverna att uttrycka, förhålla sig till och hålla kvar sin 
läsning är att återberätta det de läst eller lyssnat till. I läsloggarna till Mio 
min Mio återberättar eleverna framför allt korta händelser och lyfter fram 
olika spänningsmoment. Julie E. Wollman-Bonilla och Barbara Werchad-
lo (1995), amerikansk forskare respektive klasslärare, genomförde en 
studie av läsloggar och deras funktion i en första klass. Eleverna skrev 
under ett läsår läsloggar till skönlitterära texter. En avsikt i arbetet med 
läsloggar var att ”guide children to move beyond retelling respon-
ses”(569). Återberättande är en form av reflektion som bör utvecklas 
menar författarna. Men man kan också betrakta återberättandet som ett, 
ibland nödvändigt, led i att bygga upp sin föreställningsvärld (Langer 
1995). Genom att återberätta kan läsaren få tag i sin egen begynnande 
förståelse och reda ut sådant hon bara har en vag uppfattning om. 

Elevernas respons är företrädesvis textcentrerad (Wollman-Bonilla & 
Werchadlo 1995). De korta, värderande kommentarerna, "det var roligt", 
"det var hemskt" och "det var spännande", pekar också mot att eleverna 
ibland ger en läsarcentrerad respons där de utgår från sina egna tankar 
kring det som sker. De personliga uttryck som eleverna använder visar 
också på inlevelse.  

Ett tydligt drag i berättelsen om Mio är dess inslag av symbolik. Ed-
ström (1980) pekar på att Lindgren utnyttjar berättelsens två plan och 
låter fantasivärlden framstå som en symbolisk dröm. Allt i den verkliga 
världen får sin motsvarighet i fantasivärlden. Författaren, som enligt 
Edström vet att barn ofta tolkar symboliska uttryck konkret, möter också 
barnen och låter riddar Kato ha ett faktiskt hjärta av sten. En av elever-
na, Ulf, ritar också riddar Kato med en sten på hjärtats plats. Det är tyd-
ligt att de tar fasta på flera av textens bärande element. I exempel 9 och 
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12, ser vi dessutom att eleverna har uppfattat symboliken med riddar 
Katos död, även om de båda eleverna har olika uppfattning om vad som 
hände med honom.  

Kan det vara så att eleverna intuitivt förstår vissa symboler bättre än 
andra? Som vi sett i läsningen av Moa och Pelle hade eleverna svårt att 
förstå metaforen om nakenhet. Kanske är motsatser som godhet – onds-
ka, frihet – fångenskap, styrka – svaghet lättare att förstå. I Moa och Pelle 
handlar det om att förstå metaforer för inre känslor och i Mio, min Mio 
om metaforer för egenskaper och handling. 

Ingen av eleverna har skrivit några tankar om bokens inledning, där 
pojken Bosse tänker på sitt liv som oönskat fosterbarn i Stockholm och 
ingen av dem har heller kommenterat slutet. Edström (1980) pekar på att 
slutet för den vuxne läsaren innebär att Bosse ”måste traska hem till 
samma hårda verklighet igen” men att detta förblir dolt för barn. För 
studiens elever slutar berättelsen lyckligt med att Mio kommer hem till 
sin far, medan min lärarläsning pekar mot ett mera dystert slut.  

Den karaktär som fått flest kommentarer av både pojkar (5 st) och 
flickor (4 st) i Mio min Mio är svärdsmidaren. Annat som kommenteras i 
flera läsloggar är hästen Miramis, att barnen rider på honom och att Mio 
blir av med hästen. De senare kommentarerna kommer endast från 
flickor (6 st).  

På de 28 bilderna eleverna ritar är Mio med på elva. De ritar att han 
rider, ibland ensam och ibland med sin vän Jum-Jum, att han hittar en 
sked och att han har sin mantel på. En tredje uppmärksammad händelse 
är när Mio hittar ett nytt, grönt löv som visar att Dunkla skogen börjar 
växa igen. Detta är det fyra flickor och en pojke som skriver om. Sam-
manfattningsvis kan sägas att klassens pojkar oftare lyfter fram ”drastis-
ka” moment som spejare, brinnande fåglar, svärd och strid, att borgen 
rasar, och att Mio tas till fånga, medan flickorna vanligen skriver om 
hästen och om att rida, om lövet, om Mios far och om hjärtat av sten. 
Brink (2005) skriver att flickor ofta fastnar för sorgliga händelser och 
pojkar för det äventyrliga. Det är dock inte så tydligt i mitt material, även 
om tendenserna kan sägas vara desamma. Såväl pojkar som flickor håller 
sig inom textens explicita sagovärld.  
     
Mio min Mio är en text som utspelas i en okänd, historisk sagotid. Nästa 
text som analyseras lästes i klassen ungefär ett år senare. Till skillnad från 
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Mio min Mio utspelas Mod, Matilda Markström! i nutid och skildrar skollivet 
ur Matildas perspektiv. 

Årskurs 2: Att ta någon annans perspektiv – läsloggar 
till Mod, Matilda Markström! 
Under årskurs 1 blev det tydligt att det i klassen fanns antydan till rela-
tionsproblem mellan eleverna och då främst mellan flickorna. De bildar 
grupper av flickor som stänger ute kamrater, skvallrar på varandra och 
som flera gånger i veckan kommer i konflikt med varandra. Detta fort-
sätter också på fritiden. Som inledning på ett långt tematiskt arbete om 
relationer och vänskap lästes Mod, Matilda Markström! högt för klassen 
och eleverna skrev läsloggar.61 Läsningen resulterade i 54 läsloggar. 

 

Textens möjligheter 

Mod, Matilda Markström! av Annika Holm utgavs 1993 och är den första 
av fem böcker om Matilda Markström och hennes kamrater. Den utspe-
las i skolmiljö. Här hamnar läsaren mitt i händelsernas centrum, med 
eleven Matilda som vägrar gå till skolan. I berättelsen förs händelserna 
framåt, samtidigt som läsaren får återblickar på tidigare händelser. I Ma-
tildas tredjeklass går sjutton pojkar och fem flickor. Pojkarna i klassen 
har trakasserat flickorna sedan de började i årskurs 1. Nu har Matilda fått 
nog och berättelsen börjar med att hon ligger i sin säng och minns hän-
delser som utspelat sig under årskurs 1 och 2. Speciellt under en idrotts-
dag i skogen blev Matilda och hennes kamrat Maggis utsatta för pojkar-
nas kränkningar. När de försökte berätta för fröken blev de inte trodda. 
Trots att pojkarna tidigare burit sig illa åt även mot fröken har hon över-
seende med dem. På föräldramöten och i veckobrev berättar fröken att 
det inte är några problem i klassen och flickorna vill inte berätta, varken 
hemma eller för läraren.  

Matilda och Maggis är inte de enda som är utsatta för pojkarnas 
våldsamheter utan också de andra flickorna. Varje dag hoppas Matilda att 
Arne, den ”värsta” av pojkarna, ska vara sjuk. Pojkarnas angrepp på 
flickorna skildras som mycket utstuderade. Inga vuxna märker något och 
                                                             
61  En översiktlig beskrivning av arbetets uppläggning finns i kapitel 6. 
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flickorna säger inget. Efter hand tar sig pojkarnas behandling av flickorna 
allt grövre uttryck.  

När klassen en tid får en vikarie ändras allt. Vikarien Susanne upp-
täcker vad som pågår, hon är sträng och håller ordning på klassen och 
hon stoppar pojkarna när de går för långt. Skolan är riktigt rolig igen, 
tycker Matilda.  

Men Susanne ser ändå inte allt och framför allt inte det som sker ef-
ter skoldagens slut. Slutligen berättar Matilda och Maggis hemma hur de 
har det. Pojkarna tvingas be om ursäkt, men i grunden är inget förändrat.  

När den ordinarie läraren är tillbaka försvarar hon fortfarande poj-
karna inför föräldrarna. Det finns inte enligt läraren några problem i 
klassen, ”lite stojig bara, det är åldern” (133). Matilda vet att ingen ser 
vad som händer på vägen till och från skolan och ibland på rasterna. 
Flickorna måste själva göra något och de gör upp en plan. Beslutet mar-
kerar en vändning. 

 Flickorna genomför planen som gör så att pojkarna inte längre vet 
hur de ska agera. Fröken tycker däremot att klassen blivit oroligare och 
pratigare än tidigare. Så måste det bli nu när flickorna inte längre viker 
undan, tänker Matilda.  

Innehållet i boken kan sägas röra vid de problem studiens klass 
hade, utan att för den skull vara en direkt spegel av dem. En möjlighet 
för samtal kring den här typen av frågor ligger i att eleverna skulle kunna 
känna igen sig. Berättelsen utspelas i skolmiljö, innehåller situationer som 
kan vara igenkännbara och studiens elever och huvudpersonerna i boken 
är ungefär lika gamla.  

Boken kan naturligtvis läsas utifrån flera olika perspektiv. I min lä-
rarläsning är det en bok som handlar om pojkar och flickor, om en skol-
situation, om barn- och vuxenrelationer, om fröknar och om vänskap. I 
en tidigare klass lästes boken med avsikt att fokusera ett pojk- och flick-
perspektiv. Men eleverna i den klassen lyssnade till Mod, Matilda Mark-
ström! som en bok om fröknar. I studiens klass är boken vald för att an-
vändas som utgångspunkt i samtal om vänskap och om skolsituationen i 
stort. Texten kvalificerar sig enligt min uppfattning för flera frågeställ-
ningar som klassen behöver få möjlighet att bearbeta. I det tematiska 
arbetet kring vänskap och skolliv ska sedan ytterligare ett antal texter 
läsas. Så småningom ska flera olika texter kunna vara utgångspunkt för 
jämförelser och samtal. 
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Det som kan tänkas skapa problem under läsningen är berättartek-
niken med återblickar, som i boken är markerade med kursiv stil. Elever 
verkar emellertid ta hjälp av att de mött ett sådant berättartekniskt grepp 
i filmer och uppvisar enligt min erfarenhet sällan problem med att förstå. 
De kan också ha hjälp av tidigare läserfarenheter. Eftersom texten vid 
detta tillfälle läses högt uppmärksammar läraren särskilt de återblickande 
avsnitten.  
 

Att engagera sig i karaktärerna 

Efter att läraren läst några kapitel i boken skriver eleverna sina första 
läsloggar. De innehåller tankar som pekar mot att de försökt förstå det 
som händer och samtidigt fokuserat på olika karaktärer. En av de scener 
i Annika Holms bok som eleverna fokuserat i läsloggarna utspelar sig i 
bokens klassrum, där fröken är irriterad redan när lektionen börjar. Hon 
menar att Matilda och Maggis kommer för sent. Fröken är på väg att 
hämta en låda böcker i ett annat rum. Hon ber flickorna gå in och sätta 
sig och plocka fram färgkritor och papper. Fröken tänker läsa högt för 
klassen och eleverna ska rita medan hon läser. I klassrummet utspelar sig 
sedan en händelse kring en av pojkarna, Axel.  

 
Axel är ganska tjock och tar stor plats. Han är på väg mot sin bänk. När han går förbi 
Monica svänger han armen som om han höll i en piska. När han sätter sig i bänken – 
eller sekunderna innan? – faller en ask färgkritor ner från katedern och sprids ut över 
golvet. Monica slår händerna för ansiktet och börjar gråta, inte högt så att det hörs men 
så att hon skakar i hela kroppen. Ingen säger något. Alla tittar på Monica. När Frö-
ken kommer in reser sig Axel häftigt upp och pekar. 
Hon gjorde det med flit! 
Fröken ser på de trasiga färgkritorna på golvet och på Monica. 
Men Monica, säger hon. 
Det var inte … , börjar Matilda, men längre kommer hon inte för Arne 
ryter att hon ska hålla tyst. Och det blir verkligen tyst i klassen. Fröken ställer ner 
boklådan på katedern och ser ut över klassen. Hon ser inte längre på Monica och inte på 
Axel heller. Hon ser inte på någon men ändå på alla. 
Plocka upp kritorna, säger hon. 
My, som sitter närmast, och Millan, som alltid gör som fröken säger, börjar krypa runt 
katedern. 
Axel nästan reser sig i bänken och upprepar: 
– Hon gjorde det med flit. 
Arne skriker: 
– Hon är knäpp i skallen. 
Fröken tar en bok och sätter sig på katedern. 
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– Nu talar vi inte mer om detta. Nu ska jag läsa en spännande saga för er medan ni ri-
tar. 
– Men Monica då? viskar Matilda till Maggis. Ska hon bara sitta där och gråta? Ska 
ingen trösta henne? 
Ingen tröstar Monica, men hennes gråt sinar och efter ett tag börjar hon rita. Matilda har 
svårt att komma igång. Fingrarna vill inte dra streck på pappret, varken blå eller gula 
eller gröna. Tankarna flaxar. Vill inte Fröken veta vem som knuffade ner färgkritorna? 
Vill hon inte veta varför Monica är ledsen? Tänk om det hänt något hemma hos henne? 
Tänk om pappan kommit i fängelse medan han hälsar på sin mamma i Peru? Borde inte 
Fröken bry sig om? Borde inte Fröken ta hand om Monica? Eller tror Fröken att Moni-
ca grät för att Axel slog henne? (Gjorde han det?) Men vet inte Fröken att Axel är 
mycket starkare än Monica? Borde inte en Fröken försvara dem som är svagare mot den 
som är starkare? 
Fröken slutar läsa. 
– Matilda! Varför ritar du inte? (Holm 1993:83–84). 

 
I sina läsloggar har eleverna framför allt fokuserat på de inblandade ka-
raktärerna Monika, Fröken och pojkarna Axel och Arne.  

Det är synd om Monika 

De elever som tar Monicas perspektiv skriver att det är synd om Monica. 
Hon får skäll av fröken och Axel är dum mot henne.62 Gunnar skriver: 

 
Ex. 13 
jag tikor att/fröken va dum för/att Munika bli/lesen för att Axsel/va tjock. 
Han/slo ner kritorna/och Axsel sa att/de va Munika som/velte ner kritor-
na/och/ My och Millan soM/Alltid lysnar./Jag tikte att de/va synd tikte 
jag./Och Axsel riste/seg och sa att/de va Munika/jag tiko att/fröken skole 
ta/hand om Munika./men de va jo jete/synd om Munika/tikte jag o 
jag/tror att ha jorde/de med mening./hon sa iget jag/tror att hon inte/vä-
gar seja nogot.63 

 
Gunnar försöker i sin läslogg att reda ut hur alltihop hänger ihop. Läs-
loggen tyder på inlevelse och han skriver flera gånger att han tycker att 
det är synd om Monika.  

 

                                                             
62  Håkan 2:10. 
63  Gunnar 2:13. 

108



 
 

109 

Fröken ska bry sig 

Gunnar är inte ensam om att tycka att fröken har störst ansvar. En an-
nan elev, Peter, vill ge Axel skulden64, medan andra nöjer sig med att 
konstatera att ”pojkarna i den här boken är väldigt dumma mot flickor-
na”.65 Samstämmigt pekar kommentarerna på att eleverna tycker att frö-
ken är den som har störst ansvar. Flera elever skriver att läraren ska bry 
sig om eleverna mer och uppmärksamma att Monica gråter och fråga 
henne varför. Fröken bryr sig inte tillräckligt och hon skyller på Monica 
fast det var Axel som gjorde fel, skriver Kajsa.66 Fröken skulle ha tagit 
reda på hur det förhöll sig och inte trott på Axel67 och framför allt frågat 
varför Monica grät.68 Lotta tycker att fröken skulle ha handlat på ett an-
nat sätt:  

 
Ex. 14 
Jag tykcte Fröken/SKOLe BrY sijg/Mer oM Barnen/och Fråga varför/hon 
var LeDsen/och sejga att Det/inte va hon soM/haDe vält utt/ krijgtorna 
jag/tykctet synD OM/Manika Det va/ju Axsel soM/HaDe veLt 
utt/krijterna DOM/är DOMa Mot/varanDra/jag tyKer/DoM ska/BrY 
sijg/mer OM/varanDra.69 

 
Nils är helt klar över vad han tycker och skriver i sin läslogg: ”Jag tycker 
fröken ska bli betre/på sådant”.70 

Läsloggarna pekar mot att eleverna byggt upp en föreställningsvärld 
och tar hjälp av sin egen värld för att förstå den. De vet hur de tycker att 
en lärare ska agera och hur man kan känna sig när man blir beskylld för 
något man inte gjort. Uttrycket ”jag tycker” återkommer ofta i elevernas 
texter. Det kan tolkas som ett uttryck för inlevelse i texten och en vilja 
att agera personligen. 

 

                                                             
64  Peter 2:13. 
65  Nellie 2:12. 
66  Kajsa 2:10. 
67  Stina 2:12. 
68  Berit 2:12. 
69  Lotta 2:12. 
70  Nils 2:11. 
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Axel och Arne är dumma 

De båda inblandade pojkarnas beteende är också föremål för elevernas 
funderingar. Julia konstaterar att det Axel gjorde inte var snällt71 och flera 
menar att Axel är dum. 72 Ingemar uppfattar att det faktiskt var Axel som 
knuffade ner kritorna, fast det inte har explicit stöd i texten.73 Ulrika 
skriver att hon uppfattat att Axel dessutom slog Monica efter att han vält 
ner kritasken.74 Kommentarerna pekar mot att både Ingemar och Ulrika 
blivit engagerade i läsningen och att de har byggt vidare på sina föreställ-
ningar kring situationen. 

Det är inte bara Axel som bär sig dumt åt enligt eleverna. När frö-
ken slutat läsa för att fråga Matilda varför hon inte ritar reser sig plötsligt 
Arne och går fram till svarta tavlan och börjar rita på den. Detta upprör 
Ulf och han vet också hur han tycker att Arne skulle agerat istället:  
 

Ex. 15 
JAG FÖRSTÅR ENTE/VARFÖR ARNE SKR-/EV PÅ TAVLAN 
HAN/SKOLE SKREV PÅ PAP-/PÅT I STELET JAG TYKER/ATT 
DET VAR DOMT/JÅRT75 

 
Ulf vet hur man bör uppföra sig i skolan. I läsloggen har han kopplat sin 
egen erfarenhet och värld till den fiktiva och funderar över hur Arne 
kunde gjort på ett annat vis.  

Nästa situation i Mod, Matilda Markström! som eleverna uppmärk-
sammat i sina läsloggar är en händelse som inträffar utanför skolan. Poj-
karna agerar allt grövre i sina attacker mot flickorna.  
 

Att engagera sig i situationer  

Efter att ha lyssnat till hur fyra av bokens pojkar ger sig på Matilda och 
Maggis när de är på väg hem har Otto ritat situationen i sin läslogg. Han 
har uppfattat att en av pojkarna har en piska i handen och att en annan 
pojke, Arne, säger till honom: ”Slå du”. En tredje pojke har på Ottos bild 
fått en pratbubbla där han uppmanar de andra pojkarna att lämna flick- 

                                                             
71  Julia 2:11. 
72  Erik 2:10. 
73  Ingemar 2:13. 
74  Ulrika 2:12. 
75  Ulf 2:13. 
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orna ifred genom att säga: ”Låt de va”. Matilda och Maggis ropar ”Sluta

nu”. Den fjärde pojken håller en väska i handen. Möjligen kan det vara
flickornas väska.

Ex. 16

Otto använder hela skrivstunden åt att arbeta med sin bild. Han hinner

därför bara skriva namnet på boken. Det syns att Otto engagerat sig i
författarens beskrivning av situationen.

Arne ger tecken till Agust, Axel och Ante. De stannar och spärrar vägen.
– Fyra! Det klarar vi aldrig, viskar Maggis, och Matilda vet i hela kroppen att hon
har rätt.
– Frökens gullegrisar!
– Nöff nöff!
Axel håller en piska, men det är Arne som kommenderar.
– Ner på knä!
De har tydligen kommit överens i förväg. Arne behöver inte säga mycket. Agust slår
med skolväskan först mot Matildas, sen mot Maggis ben, så att de faller på knä i den
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våta gegga som om sommaren kallas gräsmatta. 
– På alla fyra! 
/…/ 
Axel svänger piskan. Arne vrålar: 

– Agust! 
– Agust knuffar henne. Det gör ont i knäna när hon faller. Leran tränger in i jym-

padojorna. 
Axel svänger sitt spö och hejar på medan Arne och Agust knuffar och puffar. 
- Så där ja. Nu är gullegrisarna ute på vägen. Nöff nöff! brukar de säga. Nöff, nöff! 
Jag hör inget! Nöff nöff! Glada gullegrisar vill vi ha! 

    Plötsligt ropar Agust till. 
– Kolla 
På ingen tid är killarna försvunna. En cyklist passerar och säger hej, sedan blir det 
tyst. Det tar en stund innan Matilda märker det, för tårarna fortsätter att rinna och 
några av dem blandar sig med snor och lera och fastnar överallt, på kinder, händer och 
kläder. 
Hon reser sig försiktigt och torkar sig i ansiktet med högra handen.  
- Maggis. De är borta. Kom! 
Maggis är lerig överallt. På benen, på händerna. I håret. På jackan. 
– Du ser inte klok ut! 
– Har du kollat din skolväska? frågar Maggis med tunn röst. 
Nej, det har hon inte, den sitter på ryggen och hon kan inte se med nacken. Hon 
kränger av den och tror inte på vad hon ser. Den fina rosa väskan är fullklottrad med 
stora svarta bokstäver. 

    - NÖFF, läser hon. Hur har det kommit dit? Titta! På din! 
På Maggis väska står det bara N och Ö, men med lika stora och lika svarta bokstä-
ver. 
– De är galna, börjar Matilda, men mer blir det inte för nya tårar börjar rinna. 
Maggis har ingen tröst att ge, hon gråter också. 
– Det är bäst att jag går hem, snörvlar hon. Jag måste få bort bokstäverna innan 
mamma kommer. 
För första gången på hela den långa tid de känt varandra säger de inte hej då och vi 

ses i morgon. De går åt var sitt håll, snoriga och leriga.  
(Holm 1993:108–110) 

 
Händelsen där pojkarna trakasserar flickorna engagerar eleverna och de 
skriver mycket om det som sker. Sympatierna är tydligt hos flickorna. Ett 
ord som eleverna upprepade gånger använder om pojkarna är ”dumma”. 
Flera av eleverna skriver relativt långa läsloggar och har många tankar. 
Det är som om de måste skriva ner det de hör för att få grepp om det. 
Som vi har sett så lägger Otto fokus på bilden i sin läslogg. Andra, till 
exempel Inger, försöker i ord beskriva det som hon lyssnat till: 
 

Ex. 17  
kelena kom när mati-/lDa och magis jck/hem från skolan och/kilarna sa att 
Dom/skole ner på alla 4/ner i gräset Dom sa/att dom Likan nora/grisar. 
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Och Axel hede/en piska i handen./Och sen när kilanr/gek så hade dom 
skrevit/gris på Matildas väska/som var så fin. Jag/ tyckte att det var sond 
/om dom för dom blev/helt gekiga i håret/och på kläderna ock/på kropen. 
sen jik Dom/hem till sig utan att/siga hidå. Dom brukar/altiD sia hiDå sen 
Dom/var små har Dom sakt/hi-Då och/sen jik Matilda hem/och sa till 
mamma/vad som hade hent/när mamma fik veta/vad som hade hent/ 
ringer mamma akxels/pappa och han sa att/han alDrig jöra något/sont. och 
sen ringDe/hon anes momor/hon sa att han jöger/nåt söt Du jöger sa/ ar-
nes momor. Sen rinDe/Axels pappa och sa/att axel komor och/siger förlåt. 
och Då/sa Matildas mama/ska vi nite baka en/kaka. nej sa Matilda.76 
 

Inger fokuserar detaljer och skriver både om det karaktärerna säger och 
det de gör. Hon har i sista meningen uppfattat Matildas ”nej” som ett 
tecken på hennes stolthet. Ingers kommentarer tyder på att hon är mest 
upprörd över att flickorna blev nertvingade i leran och att de blev så 
kletiga. Andra tycker att det pojkarna gjorde med Matilda och Maggis 
väska var värst.  

Flera elever har fastnat för detaljer ur beskrivningen, framför allt le-
ran som flickorna tvingas ner på knä i. Nellies text är exempel på hur 
detaljer kan vara viktiga för eleverna:  

 
Ex. 18 
Flickorna går ner/på knä mit i den gegig-/a leran leran tränger in/genom 
gympaskorna på M-/atilda Matilda titar på sin s-/kolväska med svarta/stora 
bokstäver NÖF M-/agis tittar på sin väs-/ka där står det NÖ/med stora 
bokstäver.77 

 
Såväl pojkar som flickor tar ställning för flickorna i bokens händelser. De 
är upprörda över hur pojkarna agerar och skriver att de tycker att det var 
dumt att puttas och att retas. Håkans avslutande kommentar visar tydligt 
vad han tycker: ”Hur dum Får Man VA!!!”78 

En annan detalj i historien som några elever uppmärksammat är si-
tuationen när pojkarna gett sig av och flickorna Matilda och Maggis i sin 
upprördhet skiljs åt utan att säga hej. Vi har redan sett i exempel 19 att 
Inger uppmärksammat det, och också Lotta och Tina skriver om det.79  

Ger eleverna några förklaringar till det som sker? Hur kan det bli så 
här för Matilda och Maggis? Lotta ger sin förklaring: ”jag tror att pojkar-

                                                             
76  Inger 2:11. 
77  Nellie 2: 15. 
78  Håkan 2:13. 
79 Berit 2:14, Tina 2:12.  
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na/vill bestema i/hela skolan och/vara tofa och/vijsa att dom/är bäst 
tror/dom”.80 Ulf skriver att han tror att det handlar om att pojkarna törs 
göra saker när fröken inte är där.81 Samma tankar är Nils inne på: 

 
Ex. 19 
Det var typiskt att den/nya frö …  nej … den nya vi-/karien menade jag 
inte var/med för nu var killarna d-/uma. Hadde hon varit/med hade killar-
na/inte varit duma.82 
 

Elevernas inlevelse i situationen är tydlig. I exempel 16 och 17 använder 
eleverna ordet ”jag” för att markera sin ståndpunkt. ”Jag tyckte” och ”jag 
tror” blir vanliga uttryck som kan tolkas som ett starkt engagemang. 
Ibland är eleverna så involverade att de skriver i första person i läsloggen. 
Tina börjar sin läslogg med att berätta om ”tjejerna”. När hon kommer 
till ögonblicket där Matilda och Maggis får syn på killarna blir hon påtag-
ligt involverad och skriver som en deltagare: ”4 mot 2 det klarar aldrig 
vi”.83  

Eleverna ger uttryck för förståelse för karaktärernas känslor och ett 
stort personligt engagemang. Men de gör också antydningar till tolkning. 
Precis som i Ottos bild (ex 16) där han skriver ”Låt de va” i en pratbubb-
lan, börjar Ulf en mening som tyder på att han är tveksam till hur mycket 
Ante egentligen ville delta i det som sker. Han skriver inte färdigt me-
ningen, men han börjar: ”Akxel/slodåm med en/piska Akxel sa/till Ante 
slå/dåm men jag/tror att Ante [abrupt slut].” En möjlighet är att han 
menar att Ante egentligen inte ville delta. I texten som de lyssnat till kan 
man ana detta:  

 
Axel svänger piskan. Arne upptäcker att Ante bara står och tittar på.  
– Hjälp till då! Du har väl sett grisar förr. 
Ante nickar men gör ingenting. 
– Sätt igång då! Stå som grisar! Grisar har fyra ben! 
Matilda känner svedan i ögonen sekunderna innan tårarna kommer. Hon är arg och hon 
är rädd. Hon hatar killarna. Hatar! Hon reser sig och ser Ante rakt i ansiktet. Hon 
hinner tänka att han också ser rädd ut, men sedan kommer tårarna och hon ser ingenting 
mer. Hon bara hör (Holm 1993:108–109). 

 

                                                             
80 Lotta 2:14. 
81 Ulf 2:16. 
82 Nils 3:13. 
83 Tina 2:12. 
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Kommentar  

Precis som läsloggarna till Mio, min Mio visar läsloggarna till Mod, Matilda 
Markström! att dessa åttaåriga elever byggt föreställningsvärldar kring det 
de lyssnat till. De har många tankar och skriver allt längre texter. Elever-
na arbetar fortsatt med att beskriva den händelse de fokuserar för att 
sedan ge en personlig kommentar, men samtidigt blir texterna alltmer 
kontextoberoende. Responsen är nu tydligare både text- och läsarcentre-
rad (Wollman-Bonilla & Werchadlo 1995). Eleverna skriver oftare utifrån 
egna kommentarer och använder oftare uttrycken ”jag tycker” och ”jag 
tror”.  

Det finns olika sätt att skriva respons på med olika fokus. I flera 
studier redovisas olika försök att kategorisera elevernas skriftliga respons. 
Marjorie Hancock (1993), amerikansk forskare, använder tre kategorier 
för att beskriva elevers/läsares reflektioner: personligt meningsskapande, 
involvering i karaktärer och händelser samt värdering av litteraturen.  

Personligt meningsskapande innebär, enligt Hancock, att eleverna skri-
ver för att bygga upp sin förståelse av texten. Den kan jämföras med 
Langers kategori "Being Out and Stepping into an Envisionment” 
(1995:16) En sådan "lära känna"-respons är vanligast i början av en läs-
ning. Då fokuserar läsaren upptäckter hon gjort och skriver om inhämta-
de "fakta". Hon drar slutsatser om karaktärerna och börjar kunna ställa 
hypoteser och frågor om hur berättelsen kommer att utveckla sig. I stu-
diens läsloggar till Mod, Matilda Markström! är inte frågor så framträdande.  

Däremot är elevernas personliga engagemang i berättelsens karaktä-
rer tydliga, det (Hancock 1993) kallar involvering i karaktärer och händelser. 
Klassens elever engagerar sig tydligt både i eleven Monika, i Fröken och i 
pojkarna i klassen. Hancock menar att läsaren också kan ta karaktärernas 
roll och skriva: "Om jag vore … så … " där läsaren delar med sig av en 
känsla från sitt eget liv. Det gör till exempel Ulf när han skriver hur han 
tycker Arne skulle gjort i stället (exempel 15). Involveringen kan innebära 
att läsaren, i detta fall Ulf, dömer karaktärerna efter sina egna värderingar 
och visar på att hon är nöjd eller missnöjd med hur händelserna i boken 
utvecklar sig. Läsaren projicerar på det här sättet inte bara sina värde-
ringar på karaktärerna, utan ”avslöjar” sina egna. Undersökningens elever 
använder ord som ”dumt” och ”inte snällt” när de värderar.  

Berättelsen om Mod, Matilda Markström! läses i början av temat Vän-
skap. I sina texter lyfter eleverna upp situationer som mycket väl skulle 
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kunna förkomma i studiens klassrum – elever som skyller på andra, ele-
ver som skvallrar och elever som gör saker bakom ryggen på de vuxna. 
Här kan textens händelser vara utgångspunkt för att också diskutera och 
få perspektiv på den egna klassens problem, det Cochran-Smith (1984) 
kallar att koppla ”texten-till-världen”. Men läsloggarna visar också att 
eleverna använder sina erfarenheter som hjälp att förstå händelser i tex-
tens värld, ”världen-till-texten” (Cochran-Smith 1984). Elevernas fokuse-
rar på hur eleverna är mot varandra, men också på hur de vuxna, främst 
fröken, ska hantera sådana situationer.  

Om elevernas läsloggar till Mio min Mio pekar mot att spännings-
upplevelser är det centrala, kan man med Malmgrens begrepp säga att 
läsningen av Mod, Matilda Markström! är en mer emotionell och reflekte-
rande reception (Malmgren 1997:25).  
    
En tredje bok som eleverna under de fyra första skolåren skriver läslog-
gar till är NIMHS hemlighet. Det är en helt annan typ av bok än Mod, Ma-
tilda Markström. Den kan beskrivas som en bok om förmänskligade djur. 
Boken läses som del i samma tematiska sammanhang som Mod, Matilda 
Markström! men som en av de sista böckerna som läses i temat.84 

Årskurs 3: ”Verklighet” och fiktion – läsloggar till 
NIMHS hemlighet 
I årskurs 3 lyssnar eleverna till NIMHS hemlighet av Robert C. O'Brien85 
och skriver då sammanlagt 81 läsloggar till den som sedan diskuteras 
under boksamtal. Berättelsen läses i slutet av det långa temat om Vän-
skap som inleddes redan i årskurs 2. Boken är vald för att ge perspektiv 
på bland annat vänskap och hjälpsamhet. I bakgrunden för det beslutet 
finns de problematiska kamratrelationer som enligt läraren fortfarande 
påverkar klimatet i klassen och skapar problem.  
 

                                                             
84  Temaarbetet beskrivs i kapitel 6. 
85  Pseudonym för Robert Leslie Conly. 
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Textens möjligheter 

NIMHS hemlighet utkom 1971 (svensk översättning 1984). Boken har 
drag av såväl djurberättelse som science fiction. Berättelsen handlar om 
en musfamiljs öden och äventyr och författarens avsikt var enligt bokens 
baksidestext "att kritisera vår egen tids levnadssätt".86  

I centrum för berättelsen står en skogsmus, Fru Frisby. Hon och 
musfamiljen bor under ett grönsaksland. Muspappan är död. Ganska 
snart tornar problemen upp sig. Muspojken Tim blir sjuk och bonden är 
på väg att plöja upp grönsakslandet. Fru Frisby ger sig ut för att skaffa 
hjälp av andra djur i skogen och hamnar hos råttorna under en rosenbu-
ske på gården där de alla bor. Men de är inga vanliga råttor. De har varit 
fångar i ett laboratorium och behandlats med DNA som gjort dem intel-
ligenta. Under sin tid på laboratoriet har de bland annat lärt sig läsa. Råt-
torna har lyckats rymma från laboratoriet och har nu under rosenbusken 
byggt ett högteknologiskt samhälle. När Fru Frisby ber om hjälp att flytta 
sitt hem lovar de att hjälpa henne. Deras förslag är att flytta mushuset en 
aning i lä bakom en sten så bonden inte kan plöja upp det.  

Livet i råttsamhället hotas av både inre stridigheter och yttre faror. 
Den yttre faran består av människan som genom att hugga ner rosen-
busken vill utrota råttorna. Råttorna pris för att leva sitt bekväma liv är 
att de måste stjäla. De stjäl mat, verktyg, motorer, elektricitet och vatten. 
Det leder till en konflikt inom gruppen och några råttor funderar över 
framtiden. De vill inte längre leva på andra utan vill försöka bli självför-
sörjande. Under ledning av råttan Nikodemus har de utarbetat en plan 
för sitt fortsatta liv. De ska flytta samhället till en annan plats. Innan dess 
ska de dock hjälpa Fru Frisby att flytta hennes hus.  

Som tack ska fru Frisby hjälpa råttorna att lägga sömnpulver i kat-
ten Drakens mat så att råttorna kan flytta sitt samhälle. Hon blir tillfånga-
tagen, men lyckas fly. Bonden rycker upp rosenbusken, men råttorna har 
tack vare att Fru Frisby varnat dem hunnit skapa sig ett nytt boende. 
Berättelsen slutar i harmoni och Fru Frisby och barnen flyttar till sitt 
sommarboende och lever där i lugn och ro. Hur det gick för råttorna får 
läsaren inte veta. 

Berättelsen är linjär med en kronologisk tidsstruktur. Den startar i 
Fru Frisbys familj och slutar också i den. Vid två tillfällen bryts emeller-
                                                             
86  Beskrivningen finns att läsa i bokens efterord, skrivet av Lena Thörnqvist. 
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tid kronologin och en av råttorna gör återblickar och berättar råttornas 
tidigare historia. Fru Frisby får höra berättelsen om deras tidigare fång-
enskap i laboratoriet och flykten därifrån. Hon får då veta att hennes 
döde musman också fanns med på laboratoriet och där behandlats med 
DNA. Berättarperspektivet är den allvetande författarens, utom i åter-
blickarna då råttan Nikodemus är berättare.  

Vad bokstäverna NIMH står för avslöjas inte förrän i slutet av bo-
ken. Författaren låter det bli en slags gåta. Lite kryptiskt berättar råttorna 
att NIMH är en plats som några av råttorna kommer ifrån, men aldrig 
vill återvända till. De vill inte bli fångade. NIMH visar sig så småningom 
vara namnet på laboratoriet där råttorna blev utsatta för experiment. I 
sina läsloggar till boken fokuserar eleverna framför allt på två aspekter – 
det nära och välkända och det främmande och det spännande. Det är 
kring detta innehåll deras texter främst uppehåller sig.  
 

Det nära och kända – vardag kan vara spännande 

De första läsloggarna skrivs efter högläsning av det första kapitlet. Ele-
verna har fått lyssna till hur Fru Frisby, den lilla skogsmusen, är ute för 
att skaffa mat till sin familj och hittar en hel stubbe full med nötter och 
majs. De har också fått höra att Fru Frisbys yngsta son är sjuk. Texten 
engagerar dem och det är via engagemanget i den lilla musfamiljen som 
eleverna bygger sin föreställning. 

Den lilla familjen 

Texterna visar att eleverna har många frågor och de tycks i sina texter 
försöka reda ut vad det är för berättelse. Kajsas läslogg är exempel på att 
hon haft många funderingar under och efter läsningen. Boken är ny och 
hon signalerar att hon ser fram emot läsningen genom att tala om att den 
är bra.  

 
Ex. 20 
Vi har börjat på en ny/dok i skolan. Jag tycker/att boken är dra och/den 
handlar om fem/små mös en mamma/och fyra barn och doms/pappa är 
död så mam-/man är ägka och om m-/amman är död så heter/det äklig. Jag 
tycker att/boken låter spenand oc-/h det var synd om et-/t barn för den  
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bliv hu-/k när mamman hade h-/tat masa med mat ti-/ll dom såm dom hi-
tat/i en stode där ute på/gården. Jag tycker att det/var synd om pappa för 
/han dog. Och alla jur ä-/r reda när jägarna h-/uter när dom hör smelen.87 
 

Under läsningen har troligen frågan kommit upp vad det betyder att Fru 
Frisby är änka. Kajsa informerar i sin text om att uttrycket för en pappa 
som blir ensam är änkling.  

Kajsa har känslomässigt engagerat sig i den sjuka lilla musen och 
den döda pappan. Hon gör ytterligare en association och kopplar till det 
hon tror sig veta om hur djur har det när de dör. Hon skriver att alla djur 
är rädda när jägaren skjuter när dom hör smällen Hon har förmodligen 
dragit slutsatsen att muspappan blev skjuten.  

Andra elever skriver att det är synd om muspojken som är sjuk och 
om musmamman som är ensam och ”inte har någon man”.88 Frågan är 
om eleverna uppfattar Fru Frisby som skogsmus eller som någon med 
mänskliga drag. Av deras kommentarer att döma verkar de inte vara rik-
tigt säkra på det. Funderingar som också skulle kunna gälla människor 
har väckts: ”Jag funderade på hur/barnen kan klara sig/själva utan mam-
man/om hon är ute och fixar/mat till midagen”, skriver Nellie89 och 
Otto har samma tanke: ”Hur kan/Mamman Lämna/Baren säL-
va/Hma”.90 Eleverna utgår från erfarenheter att föräldrar inte lämnar 
små barn ensamma. Här väcks frågor också av vardagen. 

Berits läslogg visar också att det är många olika frågor som väckts 
under läsningen. Men också hur hon arbetar med bland annat frågor 
genom att fundera över vilken sjukdom muspojken Tim har och vem 
som samlat in den mat som Fru Frisby senare hittar: 

 
Ex. 21 
jag tycker det/verkar vara Mycket/bra och spenande/jag ondrar vad han/ 
har för sjukdom/och det värkar synd/om honom jag hoppas/att han blir 
frisk/ijen och jag ondrar/fem der är som/har samlat maten/jag ondrar om 
han/är sjuk eler bara/juger men jag tror/att han inte juger/han har 3 syskon 
/dom heter teresia/som är elst/och sen kommer Martin/och sen lila syntia/ 
jag tror att han/dör men jag hoppas/att han ingen dör/jag tengker på fram-
/sidan och ondrar/om han har non/hemlig het eler/han ska få en i boken/ 
och vad det är/för någon hemlig-/het han har eler/heter det bara det.91 

                                                             
87  Kajsa 3:15. 
88  David 3:15. 
89  Nelllie 3:18. 
90  Otto 3:14. 
91  Berit 3:17. 
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Berits läslogg är full av frågor och förhoppningar. Hon ”ondrar”, ”hop-
pas” och ”tror”. Hon beskriver och redogör för hur hon uppfattat det 
hon hört. När hon skriver ”jag tengker på fram-sidan och ondrar om han 
har non hemlig het eler han ska få en i boken och vad det är för någon 
hemlighet han har eler heter det bara det” kretsar hennes frågor framför 
allt kring titeln på boken.  

Lotta kopplar till sig själv och uttrycker en önskan om att få vara 
med den lilla musfamiljen: ”JAg/skole villja/såva där i en/nat och 
se/hur det ser ut där”.92 

Texten har lagt upp för många frågor. Eleverna hakar fast i det de 
känner igen – familjen. Den lilla världen som liknar deras egen – en värld 
där mammor inte lämnar sina barn ensamma. 

 

Det okända och spännande – fångenskap och experiment 

Vid det andra skrivtillfället har eleverna fått lyssna till råttan Nikodemus 
dramatiska beskrivning av hur råttorna fångats i stora håvar och satts i 
burar. De har också fått förklaringen till hur Fru Frisbys man blev dödad 
när han skulle lägga sömnpulver i katten Drakens matskål. Elevernas 
läsloggar beskriver även denna gång texten som "spännande", framför 
allt gäller det när råttorna tillfångatogs. Flera av eleverna skriver att hela 
boken är spännande och de undrar hur det ska gå: "boken är spenande 
och jag funderar hela tiden på vad som ska hända".93 Eleverna är inne i 
föreställningsvärlden och rör sig genom den. De känner igen karaktärer-
na, men möter nu annat i texten som kan skapa problem. 

Att bli tillfångatagna 

Texten som handlar om när råttorna tillfångatas utlöser en mängd frågor. 
När det varit torgdag i den närbelägna byn brukar råttorna ta sig till ett 
stort torg och äta av maten som bönderna lämnat kvar.  

 
Vi tog vår vanliga väg till torget, inte längs gatorna utan genom de smala gränderna mel-
lan husen som kantade torget, mest varumagasin och verkstäder. På vägen fick vi säll-
skap av flera råttor; så dags på dagen strömmade de till torget från alla håll. När vi kom 
fram lade jag märke till att en underlig, fyrkantig vit lastbil stod parkerad på en gata in-
till, kanske ett kvarter därifrån. Jag lade som sagt märke till den – men jag ägnade den 

                                                             
92  Lotta 3:16. 
93  Nellie 3:19. 
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ingen speciell uppmärksamhet, för lastbilar och skåpbilar var vanliga i den delen av sta-
den; men om jag hade gjort det skulle jag ha sett att den hade fyra små bokstäver tryckta 
på bägge sidorna: NIMH. Jag skulle naturligtvis inte ha förstått vad det var för något, 
för på den tiden kunde varken jag eller några av de andra råttorna läsa. 
Det började skymma när vi kom fram till torget, men i dunklet kunde vi ändå se att det 
fanns ovanligt gott om mat – en hel stor hög – nära mitten av torget, utanför den tak-
täckta delen. Det borde naturligtvis ha gjort oss misstänksamma, men vi anande ingen-
ting. Jag minns att Jenner sa: ”De måste ha haft fullt upp idag”, och så kilade vi glatt 
bort till den där högen, i sällskap med dussintals andra råttor. 
Precis när vi kom fram till maten hände det. Plötsligt hördes skrik och skrän överallt 
omkring oss. Starka, bländande strålkastare tändes och riktades mot oss och mathögen, 
så att vi inte kunde se när vi försökte rusa därifrån. Mellan och bakom lamporna rörde 
sig snabba skuggor, och när de kom emot oss såg jag att det var människor – karlar med 
vita uniformer och långskaftade, runda håvar i händerna. 
”Akta er!” skrek Jenner. ”De försöker fånga oss.” Han rusade iväg åt ett håll och jag åt 
ett annat och jag förlorade honom ur sikte. 
Vi sprang allihop – rakt mot karlarna med håvarna. Det fanns ingen annanstans att ta 
vägen, de hade inringat oss. Håvarna kom svepande, lyftes och slog till igen. Några av 
råttorna lyckades antagligen ta sig igenom, mellan benen på männen och in i mörkret 
bakom lamporna. Någonting kom vinande förbi mig – en av håvarna missade mig precis. 
Jag vände och sprang tillbaka mot mathögen i tron att jag skulle kunna gömma mig i 
den. Men i samma ögonblick svischade det till igen, och nu kände jag håvens trådar falla 
ner över mig. Jag trasslade in benen i dem, och sedan halsen också. Jag lyftes upp från 
marken tillsammans med tre andra råttor. Nätet slöt sig omkring oss (O’Brien 
1971:104–106). 

 
Så gott som alla elevers läsloggar innehåller en mängd frågor om det som 
utspelade sig på torget: 

 
• Jag ondrar Lite/Där viD maten/mit oppe på/torjet /---/.94 
• Jag undrar över hur/hur meniskårna kom/på att råtåna [var där]. 

Jag undra över varför/det sto en lastbil dä som/det sto Nimh på 
båda/sidarna. Hur tog [de] sig utt håvarna.95 

• Jag undrar vem Nimh/är. Jag tycker att/det var konstigt att/det stå 
Nimh på/lastbilen.96 

• Jag tänkte/var roterna skola ta/vägen när menihorna/hade tagit ro-
terna?97 

• Jag undrar över var/Nickodemus och dom andra/råttorna kom-
mer. Att bli/fångad i en håv är nog/inte så skönt!/Jag undrar hur 
råttorna/ lärt sig läsa./Jag tycker att det är/en väldigt spännande 
bok!/NIMH värkar vara/något ställe. Hm … /Undras hur Nick-
odemus/kommer ifrån dom där/mäniskorna.98 

                                                             
94  Lotta 3:17. 
95  Anders 3:15. 
96  Gunnar 3:16. 
97  Kajsa 3:16. 
98  Nils 3:15. 

121



 
 

122 

• Jag tänker på vem människorna var/som kom och tog råttorna och 
vem/fru frisbys man var och vad som/kommer att hända råtårna 
när dom/kommer till människor och ifall fru fris-/bys hus går att 
flytta.99 

• Jag undrar varför/dom ville fonga dom.100 
• Vad hender sen?/ … /var blev rotorna/av sen?101 

 
Titeln NIMHS hemlighet ger anledning till ytterligare kommentarer och 
funderingar kring att eleverna ännu inte tycker sig ha fått veta vem eller 
vad NIHM är. De har hört att det stod NIMH på lastbilen som kördes 
av personer som fångade råttorna, men ännu tycker de sig inte ha fått 
någon förklaring till vad namnet kan betyda. Något svar på sina frågor 
får eleverna inte förrän i slutet av berättelsen och eleverna skriver och 
funderar upprepade gånger över vem NIMH kan vara.  

I läsloggarna ställs inte bara frågor utan eleverna funderar också vi-
dare och ger förklaringar och ställer hypoteser som svar på frågorna. 
Bara en av eleverna, Peter, ställer sig frågan varför allt detta händer: 
”Och verför jör doktor Schultz exprment med råtona. Varför fångad råt-
ona ijntligen”.102 

Boken bjuder under det andra lästillfället på en återblick i en annars 
linjär berättelse. Det är detta berättartekniska grepp som gör att några 
elever får problem. Det verkar förvirra bland andra Nellie:  
 

Ex. 22 
Jag tycker att boken/är spenande och jag/ funderar hela tiden/på vad som 
ska/hända./När Nickodemus/berättade hela/historien om hur/hennes man 
dog/och allt sånt./Nickodemus säger/att han och en annan/skulle gå till ett 
torg/och hämta mat när/dom upptäckte att det/var människor kom/imot 
dem med/ håvar så blev/Nickodemus fångad/hur kan han då/stå och be-
rätta deta/för henne.103 

Att ta sig ut och att lära råttor att läsa 

Elevernas tredje läslogg är ganska samstämmig. De skriver framför allt 
om två inslag, om råttan Justin som är fången i en bur och om att råttor-
na lärt sig läsa. Justins öde blir föremål för flera funderingar. Efter in-
fångandet på torget låses råttorna in i burar och utsätts för medicinering i 
                                                             
99  Stina 3:18. 
100  Peter 3:19. 
101  Fredrik 3:18. 
102  Peter 3:20. 
103  Nellie 3:19. 
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forskningssyfte. Justin bestämmer sig för att försöka fly. Eleverna har 
flera funderingar över hur det ska gå: 

 
Ex. 23 
Jag tror att han/inte kommer utt/ur buren / … /men jag/hoppas att han 
kommer/utt. Jag tror att han/hittar nåt och så öpp-/Nar han dören 
med/den och så kommer/han utt.104 

 
Ex. 24 
När justin/skolle gå ut/ur buren/sen började justin/tenka hur han/skolle 
koma ut/ur buren om/jag skolle varit/justin så skolle jag/losas att jag var 
död/då kanse justin/skolle koma ut/ur duren och/redat dom andra.105 
 

Det andra inslaget som eleverna skrivit mycket om vid detta tillfälle 
handlar om att råttorna lärt sig läsa. Nellie respektive Tina beskriver hur 
de uppfattar att det gick till (exempel 25 och 26). Inger skriver om syftet 
med läsning (exempel 27). 
 

Ex. 25 
Det gick till så att/det visades en bild/på en råtta på en/vit skärm också 
sa/en som heter/Julia vilken bokstav det var/som kom upp/på skär-
men./Den första/bokstaven var ett/R så sa Julias/röst R och så/höll hon 
på/tills alla bokstäverna/i ordet råtta.106  

 
Ex. 26 
När fru frisppy/kom till skogen/så var där en/sjylt och På/sjylten så/stod 
det Råtta/och så varje/gong fru frisppy/jick förbi den/så läste hon/Råtta. 
Hela tide/så hon aldrig/glömmer det./När jag hörde/att fru frisppy/hade 
lärt sig/att läsa så/trode inte jag/att råttär konde/läsa så det var/spenande 
tyckte/jag.107 

 
Ex. 27 
Julia har lärt/sig läsa, det har/ frufrisbi och-så./Dom var mycket/nyda med 
sin läsing./för dom kan monga/ ård. Jag tycker/att det var bra/för dom har 
my-/ket nytta av det/kan hita mycket/bättre på skyltar.108 
 

                                                             
104  Berit 3:18. 
105  Fredrik 3:19. 
106  Nellie 3:20. 
107  Tina 3:15. 
108  Inger 3:15. 
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Men alla har inte uppfattat händelsen så. Berit skriver att hon ”för stog 
inte rikti det där med bokstäverna”109 och Kajsa att ”det var lite konstigt 
när dom skulle lära sig läsa närdom sa r. jag fata inte det”.110  

Det fantastiska och det realistiska 

Elevernas läsloggar har innehållit ganska lite av hur de upplever det 
märkliga i att råttorna byggt upp en civilisation under marken. Eleverna 
har inte i någon hög grad problematiserat beskrivningen av råttornas 
högteknologiska underjordiska bo.  

Det går dock att hitta sådana funderingar i tre pojkars läsloggar. Två 
av dem har framför allt imponerats av att råttorna har elektricitet. Erik 
skriver att ”jag tykde det/var fräkt/att rotorna/hade lampor/i taken”111 
och Håkan håller med: 
 

Ex. 28 
Rotornaoch/Lamperna i "NIMHS hemlighet" är/spenande. Nu/när 
Hrgamlig|ha brytit/foten kan han/inte lemna/pulvert. ”Fru/ 
Frispi” ska lem-/na pulvert./Att rotorna/kan Ha El i/lamporna är/siklitt-
tycker jag!112 

 
Nils kallar det underjordiska bygget med all sin teknik för ett ”palats”.  

 
Ex. 29 
Jag tycker att det är häftigt/att råtterna har som ett eget … /eget … Pa-
lats!/Jag skulle själv vilja vara en råtta/och bo där. Min favoritråtta är Nick-
odemus./Jag tycker det är bra/att de vill bli hederliga/råtter.113 

 
I slutet av berättelsen beskrivs hur råttorna funnit att de lever mot sina 
egna principer. De vill inte längre bygga sitt liv på att stjäla från andra. 
De har därför upprättat en plan för att bygga en ny råttcivilisation och 
för att samtidigt undgå bondens hot att utrota dem. I boken kallas det 
för Planen. I de sista läsloggarna visar eleverna hur olika de uppfattat vad 
Planen egentligen är. Nellie är den elev som utvecklat sina tankar i sin 
läslogg: 

 
                                                             
109  Berit 3:18. 
110  Kajsa 3:17. 
111  Erik 3:16. 
112  Håkan 3:16. 
113  Nils 3:17. 

124



 
 

125 

Ex. 30 
Råtterna i Nimhs hemlighet har haft en plan väldigt länge. Planen var att råt-
terna skulle sluta att stäla och att istället odla egen mat. Till det hade råtterna 
tillverkat en plog och det var det som var själva planen.114  

 
Eleverna är ganska eniga om att Planen verkar bra. En värderande sida 
av deras läsning blir synlig. Nils uttrycker sin tanke kring Planen genom 
att kommentera att han tycker det är bra att "de vill bli hederliga råttor". 
Fredrik tycker att ”det var bar att dom har mat själva istelet att sno”.115 
Anders är av en annan åsikt: 
 

Ex. 31 
Jag undrar Vaför dom inte/vile säla maten och dom/skule odla maten./Jag 
tycker att det var/lite dåleg för att om/det är Kris så tycker/Jag att man ska 
få säla.116 

 
Ingemar har sin egen uppfattning klar. Han tycker det ”är fult att sjä-
la/men om det är/råttor tycker/jag dom ska/få gjöra det”.117 

I läsloggarna blir det synligt att några elever ställt upp hypoteser om 
utgången av historien som sedan inte infriats. Julia hade trott att planen 
gick ut på ”att bom/skulle göra nogot/emot Nimhs”.118 

Att jämföra med sig själv – vara modig och klara av svåra uppdrag 

Fru Frisby erbjuder sig alltså att utföra det svåra uppdraget att lägga 
sömnmedel i katten Drakens mat. Det var under ett sådant uppdrag som 
hennes man dog. Berit funderar över hur det ska gå om olyckan är 
framme igen: 

 
Ex. 32 
jag tror att det komer/att årna sig och att/och jag tror att hon/klarar sig. 
Plane/ trtor jag att dom/klarar men om hon/inte inte klarar att/läga i de där 
polvret/så blev ju hennes/barn jäteläsna och/vem ska dom bo hus/då.119 

 
Flertalet elever skriver att de tror att allt ska gå bra, men också att risken 
finns att Fru Frisby blir uppäten av katten. Då resonerar de kring hur 
                                                             
114  Nellie 3:21. 
115  Fredrik 3:20. 
116  Anders 3:17. 
117  Ingemar 3:21. 
118  Julia 3:18. 
119  Berit 3:19. 
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synd det skulle bli om barnen. Här skymtar det fram att eleverna växlar 
mellan att skriva om musfamiljen som om det antingen var människor 
eller djur. 

Stina är en av dem som inspireras att låna boken och läsa den själv 
innan klassens gemensamma högläsning är avslutad. Lusten att ta reda på 
”hur det gick” verkar ha styrt henne och också hennes hypoteser om 
slutet. Hon verkar ha haft en ganska pessimistisk inställning till hur bo-
ken skulle sluta, men det har inte stämt när hon läst vidare. Hon skriver 
om flera episoder som hon har tyckt var viktiga. Ord som ”jättemodigt”, 
”synd”, ”tur” pekar mot att hon varit engagerad under läsningen. Hon 
skriver tankar vid två tillfällen under sin individuella läsning: 

 
Ex. 33 
När jag läste boken/trode jag att fru Frisbys/barn skulle dö och att/råttorna 
skulle kasta utt/hon och jag tycker/hon var jättemodig när/hon la pulvret i 
draken-/s mat för det skulle/jag aldrig våga./jag tycker att Justin/var modig 
o våga ta sig/utt och när dom flydde/tog dom en tråd i jenom/ett rör så 
dom skulle hitta/ett rör så alla hitade/vägen men jag tycker/att det var synd 
för/när dom väl var ute/blåste det så mycket/så nåra möss flög/tillbaka 
igen men/det var tur att dom/hittade rosenbusken/att bo i och synd  
att/dom flyttar till törn-/dalen./Jag tycker att boken/var bra o spännan-
de.120 

Jag tycker att fru frisby är/modig fast det är synd om hon/när hon blir  
tagen när hon ska lägga pulvret i drakens mat men jag/tror att hon blev led-
sen när dom/ska flytta till törndalen.121 

 
Berit försöker formulera varför hon tycker om boken: 

 
Ex. 34 
Jag tycker om/den bara för/att den är/spenande rolig och dom jäl-
per/varandra och/litar på varan-/dra. Det gilar/jag när man/tror på var-
andra.122 

 
Här syns spår av de tankar som det tematiska arbetet syftat till – att re-
flektera över vad samarbete kan leda till och att man behöver kunna lita 
på varandra. Läsningen har fungerat som en kunskapsprocess för Berit.  

 

                                                             
120  Stina 3:19. 
121  Stina 3:20. 
122  Berit 3:21. 
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Att experimentera med sitt skrivande 

I läsloggarna blir det tydligt att eleverna experimenterar med sitt skrivan-
de. För några elever fungerar läsloggarna som en dagbok. De startar log-
gen med ”Idag har vi läst i … ” eller som i exempel 24: ”Vi har börjat på 
en ny/dok i skolan.”  

Det skiljer mellan hur eleverna uppfattar vem som är mottagare till 
texterna. Nils och Nellie riktar sin text till okända läsare. I en tidig läslogg 
skriver Nellie en fråga till tänkta läsare: ”Undrar ni … ?” Möjligen tänker 
hon på det kommande klassamtalet när hon ställer sin fråga.123  

I Alicias texter syns spår av att hon laborerar med olika konventio-
ner. Hon provar i några tidiga texter att sätta punkt mellan varje ord för 
att sedan prova att skriva tecknet … , att förkorta ”och” till o och göra 
stora trekantiga utropstecken. Ett annat exempel får Håkans text vara:  

 
Ex. 35 

 
 

                                                             
123  Nellie 1:2. 

127



 
 

128 

I exempel 35124 laborerar Håkan med citattecken (rad 3), kolon (rad 7, 9), 
med att med gemena bokstäver och tre avslutande utropstecken markera 
att någon ropar (rad 9). Under texten finns en slag påhittad fotnot, där 
han förklarar det påhittade ordet ”miku” (rad 3). 

Nils är den elev som tydligast skapar ett eget sätt att skriva sina läs-
loggar på (exempel 21, 26 [punkt 5] och 34). Han inför ett läsartilltal. När 
han i exempel 21 börjar med att skriva ”den nya frö … ” och upptäcker 
att han skrivit fel låter han det stå kvar och kompletterar med ”den nya 
vikarien menade jag” och här kan man fundera på vem han ser som läsa-
re av sin text. Kamraterna? Läraren? Likaså i exempel 27, där han startar 
med en fråga och fortsätter med en personlig kommentar: ”Att bli fång-
ad i en håv är nog inte så skönt!” Också här kan man fundera över vem 
han ser som sin läsare. Kanske är det en kommentar till sig själv som 
skribent.  

Nils kommentarer skiljer sig från kamraternas: ”Jag tycker att det 
är/en väldigt spännande bok!/NIMH värkar vara/något ställe. Hm … 
/”. När han här skriver Hm som om han funderar fungerar läsloggen 
som en mycket personlig dagboksanteckning. Nils leker också med 
språkliga markörer, som tre punkter och utropstecken: ”Jag tycker att det 
är häftigt/att råtterna har som ett eget … /eget … Palats!/Jag skulle själv 
vilja vara en råtta/och bo där.” 

Ytterligare en av Nils läsloggar får illustrera hur en elev arbetar med 
flera saker parallellt i sin läslogg. I vänster spalt återges hans läslogg me-
ning för mening. I höger spalt finns analysen som stödjer sig på Langer 
(1995) och Cochran-Smith (1984): 
 

Ex. 36 
 
1. Jag tycker att det var  
häftigt att råttorna lärde sig  
att läsa.  
 

Här skriver Nils om en händelse i 
boken med en värderande kommen-
tar. Han förhåller sig till texten och 
tar hjälp av sin egen erfarenhet. 
 

                                                             
124  I ett grönsaksland bor en råttfamilj. Råttmamman är en ”miku”. En morgon 

hade mamman hittat ett förråd med majs, svamp och nötter. Hon kom hem 
med lite majs. Hon sa: FRUKOST!!! Alla barn kom utom Tim. Han sa: jag är 
sjuk. 

128



 
 

129 

2. Jag skulle själv vilja  
utföra ett sådant expriment  
fast isåfall med katter. 

Nils går ut ur texten och kopplar 
händelsen till sitt eget liv, d.v.s. han 
gör en ”text-till-livet”-koppling. 
 

3. Sven Nordqvist är en av mina  
favoritförfattare, och jag skulle gärna 
vilja ha en katt som är som Findus. 

Från ordet ”katt” associerar han till 
en författare som skriver om katter 
och till vad han själv tycker om. 
Därefter gör Nils en intertextuell 
koppling till Sven Nordqvists böcker 
om Pettson. Dessa har varit Nils 
favoritböcker sedan de första års-
kurserna. 
 

4 . Ja, ja tillbaka  
till historien.  
 

Nils är medveten om att han avlägs-
nat sig för mycket från uppgiften 
och texten, så han återvänder till sin 
föreställningsvärld. Här verkar hans 
tilltal gälla honom själv. 
 

5. Jag undrar hur Justin hade  
tänkt att han ska ta sig ut  
ur buren? 
 

Här ställer Nils en framåtblickande 
fråga. Samtidigt resonerar han med 
orden ”hade tänkt sig” om råttan 
Justin som om han vore mänsklig. 

6. OH! Kan vi inte  
läsa mer snart?! 125 
 

Nils avslutar med ett expressivt 
läsartilltal som här gäller läraren och 
den sociala situationen, ett ”här-och-
nu”-perspektiv. Han tycker om att 
lyssna till högläsning och vill göra 
det snart igen. Han understryker att 
hans önskan är riktad både som en 
fråga och som ett utrop. 
 

 
Nils uttrycker i sin text ett stort personligt engagemang, både i lässitua-
tionen och i texten. Han uttrycker oro för karaktärerna, men han distan-
serar sig samtidigt och positionerar sig inte som en i musfamiljen utan 
som en människa som vill lära sitt djur, katten, att läsa (mening 2). Han 
hanterar dessa båda perspektiv och går ut ur texten och in igen när han 
funderar vidare över råttan Justins öde.  
 

                                                             
125  Nils 3:16. 
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Kommentar 

NIMHS hemlighet är en bok som eleverna tycks läsa som fiktion och som 
realistisk berättelse på samma gång. Frågan är om de ser råttorna och 
mössen som djur eller människor. Råttorna uppför sig som människor, 
de har mänskliga namn och de lär sig läsa. Det eleverna skriver visar att 
de skriver om händelserna utifrån båda perspektiven. 

I samband med läsningen av NIMHS hemlighet skrev eleverna många 
frågor och ställde många hypoteser, långt fler än som varit synligt i de 
tidigare läsloggarna. Det kan ha flera förklaringar. Eleverna hade vid det 
laget skrivit ett flertal läsloggar och började känna sig trygga med hur de 
vill skriva. De hade märkt att genom att ställa frågor blir det intressant att 
fortsätta läsningen och diskussionerna. Just denna bok engagerade dem 
mycket och den var kanske speciellt lämplig att ställa frågor till. Troligen 
har de uppfattat att läraren i efterarbetet med läsloggarna lyfter fram 
frågor under boksamtalen och därför tagit detta som modell för hur de 
ska skriva sina läsloggar. Eleverna tar i läsloggarna också upp språkliga 
aspekter på samma sätt som de under högläsning och i samtal ofta reage-
rar spontant på språkliga aspekter som ord och uttryck. 126 

Ett tydligt drag i elevernas läsloggar, framför allt till läsningen av 
NIMHS hemlighet, är att eleverna utnyttjar de fyra lässtrategier som vi sett 
att de använder i högläsningen. Lässtrategierna att summera, att förutsä-
ga, att klargöra och att ställa frågor (Palinscar & Brown 1989) blir alla 
synliga i läsloggarna. Frågor blir ett viktigt inslag i deras texter. Eleverna 
vet att dessa frågor tas upp i diskussionen och att de då kan få diskutera 
vidare med kamraterna. Frågande blir ett sätt att bygga upp en föreställ-
ningsvärld. En grundläggande strategi i läsning är att ställa frågor (Langer 
1995, Smith 1985/2000). Läsaren ställer frågor till texten och läser vidare 
för att få svar på dem. Hancock (1993) menar att just frågor tyder på att 
läsaren arbetar med att bygga upp en förståelse för texten. När läsningen 
går mot sitt slut finns det fortfarande frågor som inte är besvarade. Ele-
verna lyfter fram att de inte ännu vet om råttorna klarar av att flytta fru 
Frisbys hus127 och hur det ska gå för den sjuka muspojken Tim.128  

Ett annat inslag som är tydligt i elevernas läsloggar är att de ställer 
hypoteser om vad som kommer att hända. Att med hjälp av sin förförs-
                                                             
126  Se kapitel 4 Läsning tillsammans och kapitel 6 Boksamtal. 
127  Ingemar 3:21. 
128  Tina 3:16. 
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tåelse kunna ställa hypoteser, predicting, är, menar Palinscar, Brown och 
Campione (1993), ytterligare en av de strategier som hjälper läsare att 
förstå texter. I läsloggarna har vi sett exempel på att eleverna arbetar med 
dessa strategier, Det visar till exempel Ingemar som tror att råttorna dö-
dar katten Draken till slut129 och Stina tror att fru Frisby kommer att bli 
ledsen när hon måste flytta till en ny plats.130 Eleverna utnyttjar också 
lässtrategin att summera när de återberättar vad som hänt i berättelsen. 
Strategin att klargöra blir synlig när eleverna, ibland för sig själva och 
ibland för en tänkt läsare, förklarar vad t.ex. änka och änkling betyder. 
De söker också klarhet i vad bokens titel kan betyda. 

Det personliga meningsskapandet (Hancock 1993) ser vi exempel 
på när Fredrik skriver: ”om/jag skolle varit justin så skolle jag losas att 
jag var död då kanse justin skolle koma ut ur duren och redat dom 
andra” (exempel 30) och också involvering i karaktärer och situationer, 
till exempel när Ingemar skriver: ”[j]ag tycker det/är fult att själa/men 
om det är/råttor tycker/jag dom ska/få gjöra det”.131 

I de sista läsloggarna förekommer också kommentarer kring den 
sociala stunden då läsningen sker. Med Langers begrepp kan vi tala om 
att eleverna rört sig in i och genom en föreställningsvärld, men också att 
de reflekterat över sig själva i förhållande till den. De rör sig framåt och 
bakåt i historien, ställer hypoteser och utforskar här det Langer kallar 
horisonter av möjligheter, horizons of possibilities (1995:26).  

En kategori av respons på läsning kallar Hancock (1993) värdering av 
litteraturen. Den kan innehålla allt från "Jag tycker om..." till längre för-
klaringar på en reaktion. Det kan också innehålla författarkritik och jäm-
förelse med andra böcker. Elever i denna studie ger inga längre förklar-
ingar på vad de tycker. Mestadels uttrycker de sig med orden ”bra” och 
”spännande”. Deras värderingar gäller i högre grad karaktärer, händelser 
och själva läsningen än litteraturen. Elever uttrycker vid flera tillfällen 
starka känslor kring läsningen, känslor som har med innehållet att göra 
men också med upplevelsen av själva lässtunden och den sociala situa-
tionen.132 

                                                             
129  Ingemar 3:19. 
130  Stina 3:20. 
131 Ingemar 3:21. 
132  Inger 3:14, Ingemar 3:18, Peter 3:19, Gunnar 3:17, Lotta 3:17. 
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Det blir också synligt att elever använder läsloggarna för att utveckla 
och pröva sitt skrivande. De laborerar med skrivkonventioner av olika slag, 
utvecklar en mottagarmedvetenhet och olika grader av distans till texten. 
Det går att påvisa en utveckling i skrivandet från första till sista läslog-
gen. Flera år förflyter mellan den första och den sista läsloggen och ele-
vernas skriverfarenheter ökar. I den utvecklingen blir visst utforskande 
tydligare hos vissa elever än hos andra.  

Avslutande kommentarer  
I analysen av elevernas läsloggar beskrivs arbetet med texter under tre 
olika läsår. Att det sker en utveckling i elevernas sätt att läsa, skriva och 
tänka är tydligt. Avslutningsvis resonerar jag kring hur eleverna använder 
läsloggarna och vad man kan se av elevernas läsning i läsloggarna. 

 

Vad använder eleverna läsloggarna till? 

Arbetet med att skriva läsloggar tycks fungera på två plan för eleverna. 
För det första blir det ett sätt för eleverna att uttrycka sin läsning och 
hålla den kvar. Eleverna använder läsloggarna till att tänka, att uttrycka i 
och uttrycker sina läsarerfarenheter, värderingar, känslor och de gör 
kopplingar till tidigare erfarenheter. För det andra ställer de frågor och 
hypoteser, både till texten, till sig själva och till läraren.  

Genom återberättandet tycker jag mig se att eleverna bygger en 
bakgrund för sina ställningstaganden i form av värderingar, tankar och 
frågor. Läsloggarnas texter fungerar därmed allt oftare som självbärande 
texter. 

Mer utvecklade kopplingar till erfarenheter är emellertid sällsynta i 
läsloggarna. En förklaring kan vara att den stund eleverna har för att 
skriva sina tankar är begränsad och de hinner inte skriva om de eventuel-
la kopplingar och de associationer de gör och läraren har inte explicit 
uppmanat till sådan koppling. Det fysiska skrivandet kräver en stor del 
av elevernas uppmärksamhet. När eleverna tar läraren till hjälp med 
hantverket får de mer sagt. Men framför allt dyker den typen av 
kopplingar upp först under klassens efterföljande boksamtal. 

I den vanligaste varianten av studiens läsloggar finns ingen tydlig 
markering av textens mottagare. När eleverna skrivit färdigt sina läslog-
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gar samlas klassen och vid det tillfället läser eleverna upp sina tankar och 
visar sina bilder. Texterna kan då vara riktade till skribenten själv eller till 
någon annan. Men det är inte klart vem de skriver för. I de tidigaste läs-
loggarna som eleverna skriver till Mio min Mio riktar till exempel Ulf (ex-
empel 6) sig direkt till svärdsmidaren och ”talar” till honom. Sådana tilltal 
saknas helt i tredje årskursens läsloggar.  

 

Vad kan läsloggarna säga om elevernas läsning? 

Det engagemang som eleverna i denna studie visar tyder på att både hög-
läsningen av texterna och texterna i sig har haft det Smidt kallar subjektiv 
relevans för dem (1989). Han skriver att ”all virkelig kunnskapsutvikling 
forutsetter en opplevelse av at det en holder på med, er viktig og angår 
en på en eller annen måte. Ulike elever finner subjektiv relevans på svært 
forskjellige vis i undervisningen” (33). Texterna har på ett eller annat sätt 
angått eleverna. Men det är inte bara läsningen som kan ge nya perspek-
tiv, menar Smidt. Det gör även den sociala processen där textläsningen 
ingår (33) t.ex. i boksamtalen.  

Enligt Rosenblatt (2002:158) handlar läsning av skönlitteratur om 
att skapa ”ställföreträdande upplevelser” och ”vidgning av erfarenheten”. 
Litteraturen kan på detta sätt göra det möjligt att ta del av något som 
någon annan upplevt men också ge nya perspektiv på den egna erfaren-
heten (Malmgren 1979). Jag tycker mig se att eleverna vidgar sina per-
spektiv med hjälp av litteraturen och arbetet kring den.  

Det begrepp som eleverna ofta själva använder för att beskriva sin 
läsning är alltså att de upplever berättelsen som ”spännande”. Spänning 
visar sig ha många olika ansikten. Det är inte alltid det mesta aktionsfyll-
da och drastiska som eleverna skriver om som ”spännande”. Också var-
dagens händelser kan skapa spänning.  

Vi har nu sett hur elevernas läsloggar ser ut. Läsloggarna används 
som utgångspunkt i de boksamtal eleverna involveras i efter läsningen. I 
kapitel 6 analyseras ett boksamtal kring Lådbilen av Eva Eriksson (1987). 
Där möter vi Ulrika, Peter och läraren som samtalar.  
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6 Boksamtal 
I det här kapitlet kommer vi att möta Peter och Ulrika när de tillsam-
mans med sin lärare samtalar om den bok de läst, Lådbilen av Eva Eriks-
son (1987). Eleverna är vid samtalstillfället 8 år och har läst boken i ett 
tematiskt sammanhang som handlar om vänskap.  

 Ett resonemang om boksamtalets betydelse inleder avsnittet. Där-
efter beskrivs arbetet med boksamtal i klassen och sammanhanget runt 
läsningen av Lådbilen. 

Samtal kring böcker 
Kommunikationens och samtalets betydelse för lärande har som tidigare 
nämnts uppmärksammats av ett flertal teoretiker, bland andra Vygotsky 
och Säljö. Det är genom samspel och kommunikation med andra som 
förståelse kan skapas. Eftersom lärande är kommunikation måste man 
kommunicera för att lära. 

Samtal kring böcker blir i ljuset av detta ett sätt att skapa en djupare 
mening kring de böcker klassen och eleverna läser. Chambers (1994:17) 
citerar en flicka som säger att ”vi vet inte vad vi tycker om en bok förrän 
vi pratat om den”. Samtalet kan på det viset vara en möjlighet att få möta 
sina egna tankar.  

Det är inte bara sig själv man möter i samtalet. Det ger också en 
möjlighet att få möta andras tankar och föreställningar. Tillsammans kan 
man bygga upp en förståelse som varje individ inte kan nå själv (Säljö 
2000:235). Perspektiv man inte själv uppmärksammat kan bli synliga. 
Genom samtalet bygger deltagarna också upp en gemensam referensram. 
Den litterära texten kan ”växa” och ges fler röster under samtal där olika 
tankar möts och skillnader och olika synpunkter tas på allvar. De muntli-
ga diskussionerna är därför viktiga för att eleverna ska kunna utveckla sin 
förståelse för innehållet (Lehr 1991).  
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"[N]yckeln till läsandet ligger i att man samtalar om det man läst", 
skriver Chambers (1994:17). Han menar att ett boksamtal bör innehålla 
tre ingredienser: att utbyta entusiasm, att utbyta "frågetecken" (svårighe-
ter) och att upptäcka mönster. Dessa ingredienser går i och ur varandra 
under samtalets gång. Lärarens roll är att "orkestrera" det samtal där 
deltagarna kan lära av varandra. 

Dysthe (1996) talar om det dialogiska klassrummet och menar ett 
klassrum där många röster eller stämmor blir hörda. Men all undervis-
ning som innehåller samtal är inte dialogisk, menar Dysthe. Det beror på 
hur samtalet används. Frågor där läraren vet svaret är inga autentiska 
frågor och skapar heller inga autentiska samtal.  

I denna studie är det lärarens utgångspunkt att samtal inte bara är 
ett sätt att upptäcka sina och andras tankar och att göra kopplingar till 
sina erfarenheter, samtalet ger också stöd för själva läsandet. Samtal kan 
bilda mönster för hur läsare möter texter, för hur de ställer frågor till 
texten, och för hur de läser vidare för att få svar på sina frågor.  

Boksamtal i undersökningsklassen  
Redan första skoldagen involverades eleverna i den undersökta klassen i 
aktiviteter där läraren läste högt ur skönlitterära böcker, i samtal kring de 
lästa böckerna och kring det eleverna läst själva. Sådana aktiviteter före-
kom varje dag under de år eleverna gick på skolan. Ibland hade boksam-
talen karaktären av "vardagsprat" kring det eleverna läst själva eller det 
läraren läst högt för hela klassen. Men det förekom också planerade, 
organiserade boksamtal såväl i grupp som i helklass.  

Vanligast var att klassen, efter att ha lyssnat till lärarens högläsning 
av en bok, fortsatte att samtala om de tankar som texten väckt. Klassen 
satt då runt samlingsmattan. När det gäller att leda boksamtal har Cham-
bers (1993) varit en viktig inspirationskälla. Han kallar sin inriktning "Tell 
me", som i svensk översättning kallas "Jag-undrar"-samtal. Sådana samtal 
är en "individuell och samtidigt gemensam och kooperativ aktivitet, där 
varje deltagare måste lyssna till vad de andra säger och väga in deras åsik-
ter om textens innebörd" (25).133 

                                                             
133  Det finns flera pedagoger och teoretiker som ger exempel på liknande sätt att se 

på och arbeta med boksamtal. Se t.ex. Cochran-Smith 1984 och Corcoran & 
Evans 1987.  
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Som förberedelse för de mer organiserade boksamtalen skrev ele-
verna i s.k. läsloggar, vilka användes som utgångspunkt i samtalen. Som 
stöd till dessa "Jag-undrar"-samtal föreslår Chambers att samtalet kan ta 
sin utgångspunkt i det eleven tyckt om i boken, något hon inte tyckt om, 
något hon inte förstått eller tyckt var svårt samt mönster och kopplingar 
hon lagt märke till. Dessa fyra frågor fanns som grundfrågor i boksamta-
len i klassen, men de styrde inte samtalet. Många gånger var det i stället 
eleverna själva som tog upp saker de ville diskutera.   

Läsningens sammanhang 
Eleverna i den undersökta klassen är vid tiden för samtalet kring läsning-
en av Lådbilen 8 år och går i årskurs 2. Under en längre tid har en rad 
konflikter uppstått i klassen, främst mellan flickorna och oftast utanför 
klassrummet. I ett försök att bygga upp samtal om dessa konflikter och 
relationer använder läraren skönlitterära texter som utgångspunkt och 
eleverna läser böcker som handlar om relationer av olika slag. Som in-
ledning läser läraren Mod Matilda Markström av Annika Holm (1993). 
Eleverna skriver läsloggar, dramatiserar och samtalar om boken och 
händelserna i den och om klassens problem. Parallellt med dessa samtal 
har klassen så kallade kompissamtal134 där de egna erfarenheterna venti-
leras ytterligare. 

Efter läsningen av Mod Matilda Markström väljer läraren att låta ele-
verna i grupp läsa ytterligare böcker om relationer. Efter en bokpresenta-
tion väljer eleverna någon av nedanstående böcker som läraren valt ut: 

 
Eriksson (1987) Lådbilen  
Gellert (2001) När Leopold blev rädd  
Holm (1995) Stick! sa Matilda Markström  
Jansson (1989) Sanna och Jill  
Lindgren, B (1979) Sagan om den lilla farbrorn  
Nöstlinger (1995) Frans och Tv-tittarna  
Skote (1987) Krångliga Kajsa  

 

                                                             
134  Samtal som följer en förutbestämd struktur med specifika frågor och som syftar 

till konfikthantering och till att motverka mobbning. Se vidare Lars Edlings bok, 
Kompissamtal, 1997. 
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Fyra av de boksamtal som följde på läsningen av böckerna finns doku-
menterade på band. I detta kapitel analyseras det samtal läraren och ele-
verna Ulrika och Peter har efter att eleverna på egen hand läst Lådbilen. 
Samtalen om övriga böcker kommer att lyftas upp i sammanhang där de 
antingen kompletterar eller avviker från samtalet om Lådbilen. 

Lådbilens omfång påverkar förmodligen Peter och Ulrikas val av 
bok. De säger att de inte vill ha en alltför lång text att läsa. Ingen av dem 
är storläsare, men de tycker om berättelser. Båda har haft vissa svårighe-
ter med sin läsning under första året i skolan. 

Efter läsning och boksamtal har alla läsgrupperna fått i uppdrag att 
på något sätt presentera sin läsning av boken för kamraterna och lyfta 
upp något de tyckt varit intressant och något de vill diskutera. Flertalet 
grupper väljer att dramatisera delar av boken. Det pedagogiska förloppet 
i det tematiska arbetet Vänskap kan sammanfattas i nedanstående över-
sikt: 

 
 Högläsning av Mod Matilda Markström  

 
Läsloggar som utgångspunkt för samtal.  

 
 Läsning av skönlitteratur i grupper: 

 
     

  
     

  
 Boksamtal i grupper kring respektive bok. 
 

Gruppvisa dramatiseringar i helklass och gemensam  
diskussion kring böckerna.  

 

 Avslutande gemensamt samtal i klassen. 
 
 Läsning av NIMHS hemlighet. 

Frans och tv-tittarna Sanna och Jill Krångliga Kajsa När Leopold blev rädd 

Stick! Sa Matilda Markström Lådbilen Sagan om den lilla farbrorn 
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Lådbilen 
Eva Erikssons Lådbilen (1987) omfattar 43 sidor med svart-vita bilder och 
en kort text med stor stil på varje sida.  

Ulla Rhedin (1992/2002) diskuterar i sin avhandling Bilderboken – på 
väg mot en teori tre olika koncept för bilderböcker, utifrån bildernas olika 
funktion. Det första är den illustrerade bilderbokens koncept (ex. Titta Madick-
en, det snöar! av Astrid Lindgren, 1983) där texten har varit primär i till-
komsten och förmodligen inte tänkts fungera som en text i en bilderbok. 
Nästa är den expanderade bilderbokens koncept (ex. Vilda bebin får en hund av 
Barbro Lindgren, 1994) där text och bild redan från början är samtänkta. 
Det tredje konceptet, den genuina bilderbokens koncept (ex. Till Vildingarnas 
land av Mauritz Sendak, 1967) där bild och text utgör en enhet. Den är 
skapad i en ”simultan tillblivelseprocess”. 

De tre bilderbokskoncepten är inte klart avgränsade och kan ibland 
vara svåra att skilja från varandra. Lådbilen kan sägas representera den 
expanderande texten. Eva Eriksson är både illustratör och författare till 
boken. Man kan anta att text och bild skapats i en samtidighet och inte 
var för sig. Rhedin kallar den typen av relation mellan bild och text dia-
logisk. Text och bild bidrar var och en till narrationen. Ibland är bilden 
det primära och ibland texten. 

Lådbilen är en linjär, realistisk berättelse om två pojkar, Kalle och 
Ville. Händelserna beskrivs framför allt utifrån Kalles synvinkel och bo-
ken handlar om barn i Peters och Ulrikas egen ålder. Miljön i boken är 
förmodligen lätt att känna igen och historien utspelar sig i nutid. Vän-
skapen, sveket och den konflikt som uppstår i boken kan de förmodligen 
koppla till egna erfarenheter.  

Kalle och Ville är bästa vänner. Tillsammans med Kalles pappa 
bygger de en lådbil, som de åker med varje dag i backarna. Några tuffa 
grabbar utgör ett orosmoment. En dag kommer de tuffa grabbarna och 
vill åka med lådbilen. Kalle känner sig stor, lånar ut bilen till dem och 
glömmer bort Ville. Lådbilen går sönder. De tuffa grabbarna överger 
Kalle, som hittar tillbaka till Ville igen.  

 

Textens möjligheter 

Den tematiska inramningen är alltså ett vänskapstema. Lådbilen är en av 
de böcker som valts för att den beskriver en konflikt mellan två kamra-
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ter. Elevernas möjlighet till igenkänning bör vara stor. Pojkarna i boken 
är ungefär lika gamla som eleverna i klassen. Aktiviteten att leka med en 
lådbil och miljön bidrar också till att eleverna skulle kunna känna igen 
sig, liksom känslan av att vara rädd för stora pojkar och att svika en kam-
rat för något man tror är bättre. Boken beskriver relationer som 8-åringar 
likt studiens elever funderar över. Kamratskap är ett oroligt spel och 
osäkerheten över kamrater och relationer är stor. Det är viktigt med vän-
ner. Boken berättar om en vänskap som riskerar äventyras. Den valdes 
för att skapa möjlighet för eleverna att diskutera relationer, kamratskap 
och vänskap. 

”Då funkar ju inte livet riktigt som det ska”  
Peter, Ulrika och läraren sitter tillsammans för att samtala i en avskild del 
av skolans bibliotek. På bordet finns boken och en bandspelare. Eleverna 
har läst boken tillsammans utan lärarens medverkan. Samtalet sker en tid 
efter läsningen så de spontana, omedelbara tankar och frågor som ele-
verna kan tänkas ha haft under läsningen finns inte längre. Samtalet rör 
de upplevelser som finns kvar efter några dagar. Boken på bordet är 
tänkt att hjälpa eleverna att i text och bild återvända till berättelsen. 

Att ha samtalet en tid efter läsningen visar sig inte vara en nackdel. 
När texten fått ”vila” en tid kan det vara lättare att samtala och distansera 
sig från det omedelbara. Texterna kan leva vidare och bidra till dialogici-
teten mellan olika texter. De ingår i en kedja av flera aktiviteter och såväl 
textläsning som samtal är avsedda att bli en del av en gemensam refe-
rensram som successivt skapas i klassen.  

 

Att sammanfatta vad texten handlar om 

Samtalet inleds med att läraren ber Ulrika och Peter berätta om vad de 
tycker boken handlar om. Peter tar snabbt ordet. 
 
10 Peter: Jo den handlar om Kalle och Ville … som är två bästa kompi-

sar. 
11 KJ: Mm. 
12 Peter: Så helt plötsligt är Ville … Kalle med … dom tuffa grabbarna 

… istället så Ville har ingen att va med. 
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13 KJ: Varför gick Kalle med honom då? Eller med dom stora tuffa 
grabbarna? 

14 Peter: För dom tyckte det var så roligt när han hade med sin lådbil 
och så helt plötsligt hade han inte med den … bara för dom 
hade kört i sönder den … så ville dom bara inte vara med han 
för det. 

15 Ulrika: Och så blinka dom så …(visar) 
16 KJ: Blinka dom med ögona? 
17 Ulrika: Ja dom sa att dom skulle cykla och spela fotboll … 
18 Peter: … så sprang.  
19 Ulrika: … så blinka ALLA och då blinka ju Kalle också … han fatta ju 

inte vad dom mena. 

Exempel 1 (Boksamtal, Lådbilen) 
 
När Peter återberättar händelsen ger Ulrika honom stöd och de utvecklar 
sin berättelse tillsammans. De verkar ha byggt upp en föreställning om 
vad som hänt i berättelsen och talar om Kalle och Ville som om det var 
barn de känner. Båda eleverna förhåller sig till texten och verkar ha känt 
hur Ville och Kalle i boken har det. I den första beskrivningen är elever-
na nära texten och talar inte om något utanför den. De talar om vad som 
händer i texten och på bilderna och de försöker återberätta vad som hänt 
i stora drag. Ulrika stannar upp vid vissa detaljer.  

Peter summerar början och slutet av boken i några korta meningar. 
Utgångspunkten är att Kalle och Ville är kompisar. På första sidan i bo-
ken kan man se pojkarna gå tillsammans, med armarna om varandras 
axlar. De ser glada ut. Texten lyder: 

 
Kalle och Ville är bästa kompisar. De leker 
varenda dag. Kalle är sex år och Ville är fem (Eriksson 1987:9)135 

 
Att sammanfatta en text innebär att man försöker komma åt det väsent-
liga. Peter tar sin utgångspunkt i textens första rader (tur 10). Sedan för-
flyttar han sig en bit längre fram i händelsen. ”Så helt plötsligt är Ville … 
Kalle med … dom tuffa grabbarna … istället så Ville har ingen att va 
med” (tur 12). Detta beskrivs flera sidor in i boken. Först antyds händel-
seförloppet. 

 
                                                             
135  Alla sidhänvisningar gäller Lådbilen av Eva Eriksson (1987). Radbrytningen är 

densamma som i boken.  
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   Rätt som det är står Ville där i backen. 
Honom hade Kalle alldeles glömt. 
  – Tjena, Ville! skriker han. Här kommer 
tuffa grabbarna! Tusen hål i backen! 
   Ville ser ut som om han svalt en hel balja 
med gröt, när han ser barren spruta om Kalle 
och de tuffa grabbarna (Eriksson 1987:27). 

 
   En lång stund står Ville och ser när Kalle  
åker upp och ner i backen med den ena tuffa  
grabben efter den andra. Och Kalle han kän- 
ner sig alldeles yr i mössan. Han glömmer  
bort Ville och inte förrän efter en timme  
kommer han ihåg honom igen. Men då är  
inte Ville kvar längre. Då har han gått hem. 
   Ja, ja, tänker Kalle. Han är nog lite för li- 
ten för det här i alla fall (Eriksson 1987:29). 
 

Elva sidor framåt i boken (40–41) möter läsaren Ville igen, när han går 
och ”sparkar omkring i en gammal vattenpöl”. Det sägs aldrig uttryckli-
gen i texten att Ville inte har någon att vara med, men Peter bygger in det 
i den föreställning han skapar när han säger: ”så Ville har ingen att va 
med” (tur 12). Här kan eleverna också ta hjälp av Eva Erikssons bilder. 
Händelsen beskrivs på ett dubbeluppslag med bilden av en stor, ödslig 
fotbollsplan där Ville leker ensam med sin boll. Texten är kort och place-
rad högt upp i vänster hörn. 

Ulrikas första kommentar bygger på det Peter säger, att de tuffa 
grabbarna inte bär sig så trevligt åt mot de yngre kamraterna. Hon utgår 
från Peters beskrivning och påpekar att de tuffa grabbarna blinkar åt 
varandra. Hon beskriver att alla blinkar, men gör tillägget att ”han fatta ju 
inte vad dom mena” (tur 11). Ulrika har förstått vad grabbarna menar 
när de blinkar, nämligen att de tänker lura Kalle. I texten bara antyds det: 

 
 – Vi kanske skulle sticka och spela lite  
fotboll, säger en som heter Rune och blinkar  
konstigt med ögonen. 
 – Kanske det, kanske det, säger de andra  
då och blinkar konstigt med ögonen de med. 
 – Ja, det gör vi, säger Kalle. För säker- 
hets skull blinkar han lite han också. Vad det  
nu ska vara bra för (Eriksson 1987:37). 
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Slutet av boken är mer explicit. Kalle hittar inte de tuffa grabbarna på 
fotbollsplanen och han börjar förstå att han blivit lurad: 

 
   Ja, var är de? Det börjar Kalle också und- 
ra. Har de lurat honom? Har de verkligen  
det? 
   Ja, det har de nog. Nu förstår han äntligen 
vad allt blinkeriet var bra för. De tänker stic- 
ka nån annanstans och de ville inte att han  
skulle följa med! De tycker att han är en fis- 
unge i alla fall! Ingen tuff grabb alls är han. 
Inte utan lådbilen i alla fall. Och den är inte  
färdig förrän nästa lördag (Eriksson 1987:43). 

 
Ulrika funderar över vad blinkandet betyder och utreder för sig själv och 
kanske också för Peter vad pojkarnas blinkande med ögonen kan betyda.  

 

Att värdera det som händer 

Så tar Ulrika ett steg tillbaka och reflekterar över det hon vet:  
 
21 Ulrika: Det var ändå bra tycker jag för att då träffa Kalle och Ville 

varandra och reder ut det … det tycker jag var jättebra! 

22 Peter: Mm … 

Exempel 2 (Boksamtal, Lådbilen) 
 

Ulrika tar hjälp av det hon fått veta av texten och funderar över det fak-
tum att Kalle blev lurad av de tuffa grabbarna. Den händelsen ledde i sin 
tur till att han träffade på den övergivna Ville. Pojkarna fick därmed en 
möjlighet att träffas och de ”reder ut det” som Ulrika uttrycker det.  

I samtalet följer nu en ganska lång sekvens där både Peter och Ulri-
ka återvänder till de tuffa grabbarnas beteende utifrån en fråga från lära-
ren om vad grabbarna kan ha menat med ”blinket”. Eleverna ger uttryck 
för att de genomskådat grabbarna och att de förstår att de är ute för att 
luras. De visar på tolkningar de gjort utifrån den föreställning de byggt 
upp. Peter försöker förstå hur de tuffa grabbarna tänker om Kalle. Han 
försöker gå in i karaktärerna och ta ett nytt perspektiv. Ingenstans säger 
texten explicit något om att grabbarna utnyttjar Kalle. Det bara antyds 
som i citatet ovan (Eriksson 1987:43). Men så tror Peter att det är. Något 
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är på gång och Ulrika är ganska säker på att grabbarna har något ”fuf-
fels” för sig. 
 
24 Peter: Dom hade nåt lurt på gång … 
25 Ulrika: Fuffels … 
26 KJ: Till exempel vaddå? Vad kan … 
27 Ulrika: Till exempel dom skulle cykla från Kalle … 
28 KJ: Varför ville dom det tror ni då?  
29 Peter: För dom tyckte väl att han var inte rolig när han inte hade 

med sig lådbilen. 

30 KJ: Gilla dom honom bara för lådbilen då? 
31 Ulrika: Jaa … 
32 Peter: Dom tyckte nog det var roligt när han hade lådbilen med sig 

…  

33 KJ: Mm … men när han inte hade den? 
34 Peter: Så tyckte dom att han var lite sådär … tråkig 
35 KJ: Och då lämnade dom honom. 
36 Ulrika: Mm …  

Exempel 3 (Boksamtal, Lådbilen) 
 

Också här stöder läraren elevernas försök att förstå. I tur 26 ber hon 
dem förtydliga vad de menar, för att i tur 28 höja nivån genom att be 
dem gå bakom det som händer och fundera på varför. Här rör sig ele-
verna mellan texten och sina erfarenheter. Peter är den som resonerar, 
medan Ulrika stödjer hans resonemang med att säga ”Mm” och ”Jaa”.  

 

Att uppmärksamma något i texten  

Något eleverna tycker om 

Läraren ber eleverna berätta om något de tyckt om i boken. Både Peter 
och Ulrika blir mycket ivriga och talar i munnen på varandra. Ulrika lyf-
ter fram ett parti i boken som handlar om att Kalle och Ville drömmer 
att de är de tuffa grabbarna. De kör med lådbilen i backen. 

  
   Kalle och Ville kör i backen ända tills det  
är nästan mitt i natten. 
   Sen drömmer de att de är tuffa grabbar 
och de ligger i sina sängar och kör så det vi- 
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ner i lakanen. Hela natten far de upp och ner 
i backar stora som höghus. 
/…/ 
   Till slut far de rakt ut i luften och PANG! 
så trillar de ner på golvet. Men då är det änt- 
ligen morgon som tur är (Eriksson 1987:16–17). 

 
Ulrika säger att händelsen var rolig. Lärarens kännedom om Ulrika gör 
att hon tror sig veta att Ulrika uppskattar de språkliga uttrycken lika 
mycket som den faktiska händelsen. 
 
45 Ulrika:  Dom drömmer att dom kör i lådbilen … i skogen så stub-

barna ryker och hoppar upp i luften och sen så drar han 
(ohörbart, bläddrar samtidigt) så säger det bara Duns. 

46 KJ: Varför tyckte du om det? 
47 Ulrika: Dom drömde … 
48 KJ: Mm … vad tyckte du om den biten i boken? 

49 Ulrika: Den var rolig. 

Exempel 4 (Boksamtal, Lådbilen) 
 

Uttrycket ”i skogen så stubbarna ryker och hoppar upp i luften” är ut-
tryck som Ulrika själv bygger ihop. Hon tar stöd i texten och förstärker 
textens uttryck. I texten står det att Kalle och Ville låtsas ”att stubbarna 
är de tuffa grabbarna” (Eriksson 1987:15) och att när de far med sin 
lådbil förbi stubbarna är de tuffa grabbarna ”alldeles stela av skräck” 
(15). Ingenstans, varken i bild eller i text, hoppar det några stubbar upp i 
luften. I boken använder författaren ordet PANG! (17), medan Ulrika 
minns ordet Duns. Samtidigt uppmärksammar hon på ett metaplan för-
fattarens val att presentera hur pojkarna hanterar de tuffa grabbarna ge-
nom att beskriva deras drömmar.  

Peter har också fastnat för ett språkligt uttryck i boken. Att pojkar-
na ”blev stela av skräck” låter roligt. Både han och Ulrika minns ytterli-
gare formuleringar i boken som gjort intryck på dem: 
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51 Peter: Jo, i slutet … då sa Kalle till Ville … vi ska ta lådbilen … så 
stod dom där … blev stela av skräck … det tyckte jag var 
roligt! 

52 KJ: Jaså, det var när dom sa där … att dom skulle köra så fort så 
… 

53 Peter: Mm … 
54 Ulrika: Och så har Kalle och Ville skrikit … eh det står (letar i boken 

efter det stället) … 
55 Peter: Knäppbängar 
56 Ulrika: Jaa … 
57 KJ: Knäppbängar … ja det var ju.  
58 Ulrika: Åt dom stora då alltså … 

Exempel 5 (Boksamtal, Lådbilen) 
 

Tolkningen att Ulrika och Peter är intresserade av det språkliga grundas i 
att de helt enkelt kunde valt ett annat sätt att svara på frågan om vad de 
tyckt om i boken. Ulrika kunde ha sagt att hon gillade pojkarnas dröm-
mar och att de körde så fort i backen. Men hon väljer att ta stöd i flera 
språkliga uttryck från boken och utvidga dem. Hon beskriver det hon 
tycker om i boken med språkliga uttryck inspirerade av textens språk och 
genom detta blir hennes intresse för språket synligt. Peter gör på samma 
sätt. Han använder uttrycket ”stela av skräck”. Det förekommer både i 
inledningen då Ville och Kalle fortfarande är vänner och som avslutning 
på berättelsen: ”Då ska de köra så att stubbarna blir stela av skräck. Han 
och Ville” (42). Peter kunde sagt att han gillar att pojkarna ska åka i låd-
bilen igen, men väljer att använda textens ord. Han säger explicit ”då sa 
Kalle till Ville” (tur 51), och därmed pekar han själv på att det är ett 
språkligt uttryck han fastnat för. Båda tar också upp att Kalle och Ville 
ropat, ”Knäppbängar” och Ulrika letar upp citatet i boken (tur 54).  

Något eleverna inte tycker om 

Allt eftersom samtalet fortsätter ber läraren eleverna fundera över om 
det var något i boken de inte tycker om. Peter tar upp att han inte tycker 
om att de tuffa grabbarna lurades. 

 
62 Peter: Att … att dom här … dom stora grabbarna helt plötsligt lura-

de han. 
63 KJ: Du tyckte inte om … 
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64 Peter: Han sprang allt vad han kunde … och så bara … va? … så var 
bara Ville där. 

65 KJ: Det gillar inte du att dom lurades? 
66 Peter: Nej … och så sa Kalle till Ville … här ska vi spela fotboll … 

vilka då sa Ville… ja dom tuffa grabbarna … och så … ja … 
och så sa han … vilka tuffa grabbar … så bara … så fattade 
han att han hade blivit lurad. 

Exempel 6 (Boksamtal, Lådbilen) 
 
Egentligen är det inte bara det faktum att Kalle blev lurad som upptar 
Peters tankar. När han ska förklara sveket talar han lika mycket om åter-
föreningen mellan Kalle och Ville.  

Ulrika säger att hon inte tycker om att lådbilen gick sönder. Hennes 
engagemang rör framför allt Kalles pappa, en bifigur i boken, som Ulrika 
tycker har ”jobbat och mixtrat” (tur 68) för att bygga lådbilen åt Kalle 
och Ville. Pappan har lagt ner många timmar och nu är hans arbete rase-
rat. När de tuffa grabbarna åkt med den i backarna får han tillbaka en 
trasig lådbil:  

 
   Kalle tycker den ser rätt mycket trasig ut. 
   Och Kalles pappa tycker att den är det tra- 
sigaste han har sett. 
 – Det är ju bara kaffeved, jämrar han sig 
och inte förrän nästa lördag hinner han laga  
den (Eriksson 1987:34). 

 
Som svar på frågan om vad eleverna inte tyckt om bjuder de på två in-
tressanta svar där man kan ana olika värderingar. Peter tar upp frågan om 
att luras och Ulrika pekar på att man ska vara aktsam om saker, framför 
allt om någon annan hjälpt till att bygga dem.  

Texten förbryllar 

När läraren frågar om Peter och Ulrika har undrat över något i texten, 
om det var något som de inte förstod eller tyckte var svårt säger Peter att 
han funderar över de tuffa grabbarnas beteende: 

 
 
77 Peter: Jag tyckte det var konstigt att … att dom ville bara va med 

han när han hade lådbilen. 
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Exempel 7 (Boksamtal, Lådbilen) 
 

Peter gör en koppling mellan det han läser om och sina egna erfarenhe-
ter. Han funderar över hur han ska uppfatta ett beteende som han inte 
känner igen och försöker reda ut en av de oklarheter han upplever i be-
rättelsen. Han tror som vi ser i exempel 8 att något liknande skulle kunna 
hända också i verkligheten, men att det i så fall måste vara ovanligt: 
 
82 Peter: Det kan men det kan inte va så himla … det kan va fast är 

inte så himla ofta … 
83 KJ: Mm … har du vart med om det nån gång? 

84 Peter: Nej! 
85 KJ: Har du? 
86 Ulrika: (låter tveksam) njae … 

Exempel 8 (Boksamtal, Lådbilen) 
 
Ulrika känner med viss tveksamhet igen situationen och berättar om en 
kamrat som gärna vill vara med henne när hon har med sig en liten mini-
radio till skolan. Men att överge kamraten som de tuffa grabbarna gör, 
det känner Ulrika inte igen. 

Ulrikas frågor till texten och innehållet handlar om hur Kalle och 
Ville egentligen kunde bli ovänner. För henne verkar det inte finnas nå-
gon anledning att bli osams på det sätt som sker i texten.  

 
103 Ulrika: Att dom kunde bli ovänner på helt nåt annat vis … och … 

hur kunde dom bli ovänner helt enkelt och … 

104 Peter: Helt plötsligt … 
105 Ulrika: Ja. 

Exempel 9 (Boksamtal, Lådbilen) 
 

På samma sätt som Peter och Ulrika funderar över företeelser i texten 
funderar eleverna i de andra läsgrupperna. Det är främst händelser som 
handlar om rätt eller fel som eleverna lyfter fram. Gruppen som läst 
Krångliga Kajsa (Skote 1987) tar upp att de tycker det var fel av pojken 
Mikael att sparka på lyktstolparna. ”Jo det är det ju … att man … om 
man till exempel sparkar i en lyktstolpe … det är ju nästan likadant som 
att sparka nån på ett ben … eller nåt sånt”, säger Nellie. Pojkarna som 
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läst När Leopold blev rädd av (Gellert 2001) tycker det är konstigt att Kjell-
Arne, som slog Leopold, fick stryk av sin egen bror. Eleverna som disku-
terar Stick! sa Matilda Markström (Holm 1995) lyfter fram hur dumt det är 
att inte säga snälla saker till varandra och inte ens titta på varandra. I alla 
grupperna tar eleverna upp sätt att handla de inte förstår och kanske inte 
heller mött. 

Att återvända till texten 

För att underbygga sina tankar och sitt resonemang återvänder Peter till 
texten och letar upp det ställe som är hans ”bevis”. Han söker en förklar-
ing till Ulrikas fråga om hur pojkarna kunde bli ovänner och försöker 
argumentera och visa att de egentligen aldrig blev ovänner. 
 
107 Peter: Dom blev inte ovänner … dom bara … det blev bara så bara 

för … han … dom blev ovänner bara för att Kalle var med 
dom tuffa grabbarna … här står det ju … (läser) Kalle och 
Ville är bästa kompisar. 

108 KJ: Mm … och det är klart … går han med dom stora så … så 
dom hade inget bråk eller så …  

109 Ulrika: Nej. 
110 KJ: … det bara tog slut? 
111 Ulrika: Mm. 
112 KJ: Och det fattade du inte hur det kunde bli så. 
113 Peter: Och sen blev dom kompisar i slutet. 
114 KJ: Mm … hur gjorde dom för att bli kompisar då ? 

115 Peter: Dom börja spela fotboll … 
116 KJ: Jaha … så hade dom glömt det här … och inte tjata om det 

mer. 
117 Ulrika: (fnissar till) Ja …  

Exempel 10 (Boksamtal, Lådbilen) 
 
Peter gör det han kan göra för att övertyga läraren och kamraten om att 
hans antaganden är riktiga – han återvänder till texten med repliken: ”här 
står det ju”. 
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Bild och text i samspel  

Under samtalet om Lådbilen blir det tydligt att eleverna använder sig av 
både text och bild när de försöker förstå berättelsen. Peter utnyttjar den 
kontrastverkan som finns mellan de båda uttrycksformerna. Att Ville är 
ledsen är en tolkning som han gör. Ingenting i texten säger att Ville är 
ledsen. Peter tar hjälp av både text, bild och egna erfarenheter när han 
påstår det:  
 
118 Peter: Här ser man att han är lite ledsen … han går ju runt och sparkar 

en boll i en vattenpöl. 
119 KJ: Ja, han har ju inget … förstår du att han är ledsen där? 

120 Peter: Mm… 
121 KJ: Varför … hur vet du det? 
122 Peter: För man har lite så … huvudet neråt så så ser det ut som om 

han … ibland brukar jag gå så när jag är ledsen … 

Exempel 11 (Boksamtal, Lådbilen) 
 
Samtalssekvensen är ett exempel på hur Peter använder bilden som en 
utgångspunkt när han möter texten och han visar hur han väver in bil-
derna i sin tolkning.  

Gruppen som läst När Leopold blev rädd (Gellert 2001) talar på sam-
ma sätt om bilder och text som en oupplöslig helhet, när de berättar om 
vad de fastnat för i boken. De talar om huvudpersonen Leopold och att 
han är så rädd för spindlar. Texten nämner det inte, men bilderna visar 
det. Eleverna visar också i samtalet hur de förstår det komiska i 
kontrasten mellan texten och bilderna.  

Samtidigt kan bilderna låsa fast föreställningar för elever som tolkar 
det de ser konkret. När Leopold blev rädd handlar, som läraren läser texten, 
om konfliktlösning och om mobbning. Händelserna är beskrivna genom 
karaktärer som i bilderna framställs som grisar. I ett klassamtal blir det 
uppenbart att flera elever tolkar boken mycket konkret, exempelvis när 
Inger talar om att hon drar paralleller mellan det som sker i boken och 
sig själv. Gunnar blir upprörd och säger att det kan man inte göra efter-
som boken handlar om grisar och inte om människor. I det här fallet kan 
bilden ha låst hans föreställning.  
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Texten till livet och livet till texten136 

Peter kopplar boken föreställningsvärld till sina erfarenheter och berättar 
om ett tillfälle där han känt sig övergiven som Ville. Men han är mycket 
bestämd när han menar att han inte gjort som Kalle någon gång. Ulrika 
minns när hon nog varit dum mot sin lillasyster. 

Samtalsstunden avslutas med att läraren frågar om eleverna skulle 
vilja vara någon av pojkarna i boken. Båda är mycket bestämda: 
 
150 KJ: Vem … vem skulle du vilja va utav dom här … i boken? 

151 Peter: Ingen av dom! 
152 KJ: Ingen av dom … 
153 Ulrika: Nej. 

154 KJ: Varför det? …  
155 Peter: För dom båda har ju lite så där otur … 

156 KJ: Båda har lite otur … ja … kunde ni inte varit dom stora poj-
karna då? 

157 Peter: Naej. 
158 KJ: Tuffa grabbarna … 
159 Ulrika: Nej! 
160 KJ: Nej säger du väldigt bestämt. Varför det … säger du så be-

stämt? Nej jag vill inte va! 

161 Ulrika: För om man är för tuff … då … då kanske man blir lite för 
tuff och då … då funkar ju inte livet riktigt som det ska.  

162 KJ: Nej … 

163 Peter: Mm. 
164 Ulrika: … kanske …  
165 Peter: Jag vill inte heller … 
166 KJ: Så du vill inte va sån? Nej? 
167 Peter: Inte jag heller för att … för om man är så där himla tuff och 

blir bara tuffare och tuffare så kanske man inte har några 
kompisar till slut. 

168 KJ: Neej … det kan nog stämma det. 
169 Peter: Så går man runt där och har inget att göra. 

Exempel 12 (Boksamtal, Lådbilen) 
 

                                                             
136  Begreppen är hämtade från Cochran-Smith 1984. 
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Lärarens fråga ”varför det” (tur 154) ger Peter en möjlighet att förklara 
sig och han tar ställning för sin åsikt. Men tanken som Peter har om att 
de små pojkarna har otur går läraren förbi (tur 155). Förmodligen tror 
hon sig i det ögonblicket veta vad Peter menar. Sett i backspegeln skulle 
Peters funderingar kring vad han kan mena med ”otur” vara intressanta 
att få veta mer om.  

I samtalssekvensen bygger eleverna upp sin förståelse och de tar 
tydlig ställning och anger också orsaken till sitt moraliska ställningstagan-
de. Båda eleverna uttrycker att texten har med kamratskap att göra. Är 
man dum och tuff får man inga kamrater och då får man gå där ensam. 
Och ”då funkar ju inte livet riktigt som det ska” som Ulrika uttrycker det 
(tur 161). 

Kan man lära sig något av att läsa boken frågar läraren. Eleverna 
gör återigen värderande uttalanden och säger att de framför allt lärt sig 
att man inte ska vara dumma mot varandra. Ulrika är den som tydligast 
dragit en slutsats av det hon läst. 

 
177 Ulrika: Jo det är nog så för om man är tillräckligt dum då vill ju ingen 

va med en och då blir livet annorlunda … 

178 KJ: Mm. 
179 Ulrika: … än det egentligen ska vara, så då är det ju lika bra att man är 

vanlig och inte försöker bry sig … å … försöker bry sig in i 
andras … eh … gräl och så. 

Exempel 13 (Boksamtal, Lådbilen) 
 

Lyckliga slut 

Redan i inledningen av samtalet talar Ulrika om att hon tyckte det var bra 
att pojkarna i boken redde upp sitt bråk. Peter ger också uttryck för att  
han som Ulrika är nöjd när boken slutar lyckligt. I boksamtalen kring de 
övriga böckerna visar det sig att lyckliga slut är något som eleverna lyfter 
fram. Flera av eleverna verkar tycka det är viktigt att en berättelse slutar 
lyckligt, vare sig det är en bok eller en film.  

Gruppen, som läser Leopold blir rädd består av fem pojkar. De talar 
en längre stund om detta med lyckliga slut. Ulf har uttalat att han tycker 
det är bra att boken slutar lyckligt genom att alla blev vänner. En av poj-
karna i gruppen, Ingemar, väcker emellertid frågan om varför böcker 
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alltid, som han tycker, har lyckliga slut. Han ifrågasätter att det alltid är så 
att de ”goda vinner”. Han tycker inte att det ska vara så för ”då blir det 
inte spännande”. Man vet ju alltid hur berättelser slutar och hans önskan 
är att någon ska göra en film som slutar med att de onda vinner. Ulf, 
som talar för lyckliga slut, föreslår att det i så fall kunde vara så att ”kan-
ske dom onda vinner … så är det kanske … blir en fortsättning att dom 
snälla vinner”. Eleverna använder sig i sin diskussion av erfarenheter av 
medier som filmer och tv-serier. 

Ingemars kommentar utlöser en diskussion om huruvida boken om 
Leopold också kan ses ur perspektiven ont och gott. Någon av pojkarna 
säger direkt nej. Ingemar argumenterar för att det nog kan vara så efter-
som Leopold till slut får alla att bli snälla. Eleverna säger sig inte känna 
till några exempel på böcker som inte slutar lyckligt, men Anders minns 
en film han sett en gång som inte hade lyckligt slut. Elevernas medieva-
nor utöver bokläsning blir synliga också i Ulfs kommentar att det alltid i 
filmer och tv-serier kommer en fortsättning där de snälla kan vinna om 
de onda vunnit tidigare.  

Avslutande kommentarer 
Analysen visar att Peter och Ulrika bygger upp en föreställningsvärld och 
att de rör sig i och ur den (Langer 1995). De beskriver, reflekterar, analy-
serar och tolkar den text de läst och den värld de tillsammans och med 
hjälp av läraren byggt upp. De visar på textrörlighet (Liberg 2003:31). Det 
innebär att de kan använda det de läst för att förstå både det som har 
hänt och det som kommer att hända i texten. Texten innehåller vid några 
tillfällen tomrum som Peter funderar vidare kring (Iser 1985). Eleverna 
kopplar också det de läser om till sina tidigare erfarenheter.   

Samtalen med de övriga grupperna som läst andra böcker visar på 
samma sätt att eleverna skapat förställningar. Flera av böckerna är böcker 
med många bilder. Kapitelboken Stick! sa Matilda Markström (Holm 1995) 
har 140 sidor och inga bilder. Gruppen som läser den resonerar på ett 
övergripande sätt, men har inte fastnat för lika många detaljer som grup-
perna med kortare texter och fler bilder. 

Både Peter och Ulrika har byggt upp en förståelse för berättelsen. 
Föreställningsvärldar byggs, menar Langer (1995) av det läsaren får veta i 
texten, av egna erfarenheter, av frågor läsaren ställer under läsningen och 
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av antaganden om vad som ska hända. Under samtalets gång blir delar av 
den förståelse var och en har byggt upp synlig. Bokens bilder, det på ytan 
enkla innehållet och elevernas erfarenheter har hjälpt dem. Analysen 
visar också att de i samtalet resonerar om det som händer och att de låter 
de nya tankarna belysa tidigare erfarenheter. Både Ulrika och Peter går ut 
och in i texten och använder sig under samtalet mer och mer av situa-
tionsobundet tal, nonimmediated talk, (De Temple & Snow 2001:62), dvs. 
yttranden som ”going beyond the here and now, beyond information 
that was immediately available from the text or illustration” (62). Detta 
sätt att tala pekar mot att eleverna gjort tolkningar, värderingar och 
kopplingar till egna erfarenheter, menar De Temple och Snow. Ulrika 
och Peter jämför det Kalle och Ville är med om med det de själva upp-
levt och har tankar om det de läst. De talar om pojkarna i boken som om 
de kände dem. Föreställningsvärlden tycks nästan verklig för dem. Ändå 
verkar varken Peter eller Ulrika identifiera sig med någon i boken. Mest 
inkännande är de i Ville och hans situation.  

Analysen av samtalet visar att Ulrika och Peter läser på ett djupt och 
resonerande sätt. Samtalet visar också hur de tar sina erfarenheter till 
hjälp och hur de använder sin föreställningsvärld för att förstå sin egen 
värld. De arbetar med det Cochran-Smith (1984) kallar ”livet till texten” 
för att förstå texten och ”texten till livet” för att förstå sin egen värld. De 
kopplar föreställningsvärlden till sina erfarenheter och förhåller sig till 
texten genom ”stepping out and rethinking what one knows” (Langer 
1995:17), i en rörelse från texten ut i verkligheten. Langer menar att den 
typ av frågor som Ulrika ställer, till exempel i tur 103, (”… hur kunde 
dom bli ovänner helt enkelt och …”) visar att ”she is actively building 
envisionments – is a literary thinker” (Langer 1995:58). Samtidigt stödjer 
läraren hennes funderingar genom att be henne utforska möjligheterna 
vidare (tur 106).  

Men eleverna intar också en mer distanserad och kritisk hållning. 
Ulrika och Peter stiger ut ur föreställningsvärlden och kommentarer 
språk, författarens beskrivning av pojkarnas drömmar och sina egna 
läsupplevelser och själva boken de läst på ett mer distanserat sätt. När 
eleverna på detta sätt reflekterar kring språket i boken har de med Lan-
gers termer ”stigit ut ur upplevelsen” och använder och reflekterar över 
språkliga uttryck och hur de reagerat på dem (1995:18).  
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Har bilderna i boken påverkat elevernas föreställningsbyggande? Pe-
ter använder sig av bilden som komplement till det han kan förstå genom 
texten och av sina egna erfarenheter. När han talar om hur ledsen Ville 
ser ut att vara är det en tolkning han gör utifrån alla tre perspektiven. 
Möjligen är det också bilderna som gör att Peter menar att pojkarna i 
boken aldrig blev ovänner – han pekar på första sidan där två leende 
pojkar syns och läser ur texten som säger att ”Kalle och Ville är bästa 
kompisar”. Yetta Goodman (1998) menar att skolan alltför ofta missar 
hur barn använder och reagerar på illustrationer och bilder och hur dessa 
påverkar en läsares meningsskapande. Fokus ligger ofta på hur barn läser 
ord, mer sällan på hur de integrerar textens bilder, uttryck och eventuella 
känslor bilderna väcker såväl som den kontext texten uppträder i när de 
skapar sin förståelse. Vi tar bilderna för givna, menar Goodman (1998), 
och vi ser dem inte som en integrerad del i barns meningsskapande.  

Det är också intressant att fundera över det som Peter och Ulrika 
inte talar om. När de tar upp händelserna i boken verkar de mest fun-
dersamma över de tuffa grabbarna och deras beteende. De tar exempel-
vis inte upp Kalles svek mot Ville. De talar inte heller om varför de tuffa 
grabbarna gör som de gör. Inte heller verkar de fundera över varför Kal-
le egentligen vill vara med de äldre kamraterna. Här kunde läraren hjälpt 
dem genom att ställa frågor och be dem fördjupa sina tankar. Dysthe 
(1996:225) stödjer sig på Bakhtin när hon talar om att det är viktigt att 
”skillnader och olika synpunkter kommer fram och tas på allvar”. Kon-
frontationen med andras röster gör det möjligt att hitta sin egen röst 
(230). Samtalet kan bli en plats där olika tankar och åsikter kan brytas. 
Hur tänkte Ulrika om det Peter säger om att luras? Ulrikas resonemang 
om att vara rädd om andras saker kunde ha fått möta Peters tankar. 

Genom sina frågor kan läraren stödja elevernas tankearbete. Ele-
vernas många funderingar ger möjligheter att utveckla samtalet åt flera 
håll. Där finns en stor meningspotential. Med sina direkta frågor hjälper 
läraren på detta vis eleverna att fokusera (Langer 1995:82). Läsningen av 
texten ligger inbäddad i ett temaarbete kring Vänskap. I det inspelade 
boksamtalet lyfts inte temat explicit upp, men samtalet kring Lådbilen 
kom dock i hög grad att handla om just vänskap.137 Vi kan dock se att 
Ulrika och Peter har många funderingar kring begreppet vänskap. Ulrika 
                                                             
137  Tanken är att elevernas dramatisering av någon vald situation ur boken för 

klasskamraterna ska inleda ett mer övergripande samtal i hela klassen. 
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kommenterar tidigt i samtalet att hon tyckte det var bra att pojkarna träf-
fas mot slutet och ”reder ut det” (tur 21). ”Reda ut” har hon och framför 
allt klassens flickor fått göra många gånger. Lärarens fråga om något 
sådant kan hända på riktigt, gör att Peter svarar nej direkt, medan Ulrika 
kopplar till händelser i klassen (tur 86).   

Boksamtal ska, skriver Chambers (1994), inte bara handla om det 
som är uppenbart utan också om att utveckla förmågan att förstå. Vi 
behöver upptäcka vad det är som får oss att tänka så som vi gör och 
fundera över vad det är som gör att vi vet det vi tycker oss veta. Men det 
är som vi sett inte helt enkelt och ibland missar läraren möjligheten. I 
backspegeln kan det analyserade samtalet visa på möjligheter som aldrig 
kom i dagen. Elevernas kommentarer kunde öppnat för fortsatta funder-
ingar, men läraren uppfattar dem inte alltid. Ibland beror det på att flera 
kommentarer kommer i rask följd, ibland på att läraren är inne på ett 
spår och eleverna på ett annat. De val som läraren gör påverkar hur sam-
talet utvecklas.  

Under samtalet utnyttjar både lärare och elever olika lässtrategier i 
sitt förståelsearbete (Palinscar & Brown 1989). Läraren ber eleverna 
summera, hon ställer frågor som hjälper dem att utveckla sina tankar och 
klargöra händelser som de tycker är oklara. Eleverna ställer också frågor 
och arbetar med att klargöra det som händer i berättelsen. 

Analysen av samtalet visar hur en till synes enkel bok är relativt 
komplex som förståelseobjekt. Samtalet visar också hur komplext elever-
nas sätt att läsa och resonera kan vara. Nu lämnar vi det gemensamma 
arbetet i klassen och går över till den läsning eleverna gör på egen hand.  
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7 Läsa på egen hand  
Tidigare kapitel har berört det gemensamma litteraturarbetet i klassen. I 
detta kapitel står elevernas enskilda läsning i skolan i fokus.138 Förutom 
att klassen läser tillsammans varje dag läser eleverna också enskilt och de 
för anteckningar över de böckerna de läser i speciella boklistor. Jag vill 
undersöka vad boklistorna kan ge för information. Texten inleds med ett 
kort resonemang om enskild läsning och med en beskrivning hur den 
enskilda läsningen är organiserad i undersökningsklassen. Därefter redo-
visas elevernas boklistor i några kategorier jag tycker mig ha funnit i ana-
lysen. 

Läsning på egen hand i klassrummet 
När barn aktivt börjar utveckla sin läs- och skrivförmåga behöver de 
möjligheter till både gemensam och enskild läsning. Klassens gemen-
samma läsarbete är tänkt att påverka och stimulera det enskilda och om-
vänt. I den gemensamma läsningen är texten inbäddad i en tematisk kon-
text, medan det i det enskilda läsarbetet blir möjligt för varje elev att 
utveckla sin läsning och sitt skrivande utifrån personliga intressen, tema-
tiska val och förmåga. För att få det kursplanen kallar ”flyt” (Skolverket 
2000a) behöver elever regelbundet få ägna sig åt att utveckla sin läskom-
petens. De behöver tid. De behöver hitta böcker de vill läsa och de be-
höver olika typer av stöd. Den enskilda läsningen är alltså i huvudsak 
frikopplad från arbetet med ett gemensamt undervisningsinnehåll, men 
den finns som en viktig del av en läsargemenskap (Hickman 1981).  

Enskild läsning kan organiseras på olika sätt. Ett sätt är att låta ele-
verna ha s.k. bänkbok. Vanligtvis innebär det att eleverna har en skönlit-
terär bok i bänken och avsikten är att de ska få möjlighet att läsa i boken 
när de är färdiga med ett arbete och har tid ”över”. I detta finns ett pro-

                                                             
138  Här används omväxlande begreppen läsa på egen hand och enskild läsning.  
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blem. Om bänkböcker bara läses när elever får tid ”över”, kan det inne-
bära att flera elever aldrig får läsa i dem (Nilsson 1997, Skolverket 1998, 
Ewald 2007). Risken är också att eleverna kommer att uppfatta läsning 
som något oviktigt, något som inte har hög prioritet. Läsning av bänk-
bok kan komma att fungera disciplinerande eller som tidsutfyllnad. I den 
undersökta elevgruppen fick eleverna tid varje dag att läsa enskilt.  

Den enskilda läsningen i klassen utgår från att det är eleven själv 
som väljer de skönlitterära böcker hon vill läsa. Den omedelbara tillgång-
en på böcker är dock till viss del begränsad av skolans bokbestånd. Var 
fjärde vecka kommer emellertid en bokbuss till skolan och där kan ele-
verna låna och beställa de böcker de önskar. Eleverna kan dessutom ta 
med sig böcker hemifrån om de vill.  

Titlarna eleverna antecknat i sina boklistor visar att elevernas bokval 
till största delen skett inom det begränsade urval som skolans bibliotek 
har att erbjuda. Det kan bero på att eleverna byter böcker relativt ofta 
och då är det opraktiskt att behöva vänta på bokbussen. Samma bekym-
mer uppstår om boken som man plötsligt behöver i skolan finns hemma.  

Whitehead (1977) genomförde en undersökning av 8000 elevers 
läsvanor i England och Wales, där elever och lärare intervjuades. Förfat-
tarna pekar på att tillgång till böcker i skolan är en viktig faktor som på-
verkar elevernas val av böcker. Den slutsats Whitehead och hans fors-
karkolleger drar är att biblioteken måste vara väl utrustade och att lärarna 
behöver ha stor kunskap om böcker. Samma slutsats drar Millard (1997), 
som ser två förutsättningar för en god läspraktik i skolor: för det första 
ett stort utbud av böcker och för det andra lärare som kan sitt material 
och som kan hjälpa elever att hitta rätt. 

Ett litet skolbibliotek kan endast undantagsvis köpa in titlar i mer än 
ett exemplar. I undersökningsklassen hände det att elever blev inspirera-
de att läsa en speciell bok, men upptäckte att den var utlånad och därmed 
avtog intresset för boken.  

Elevernas ”bokböcker” 
Kan man tala om läsare utan att också tala om de böcker de läser? Ap-
pleyard skriver att ”vi missar en avsevärd del av bevisen om hur läsare 
förändras om vi inte tar hänsyn till det karaktäristiska i böcker som de 
reagerar på” (1991:60). Fry (1985) har samma tankegång. Det är möjligt 

157



 
 

158 

att skaffa sig information om läsare, till och med genom en så enkel sak 
som en boklista:  

 
[E]ven something as simple as a list is revealing about a person as a reader, 
especially if there is time to go on to talk about the items on the list. Making 
lists is something most people enjoy doing. A list […] seems much more in-
formative than a grade or a reading age (Fry 1985:116). 

 
Listan över lästa böcker berättar en läshistoria som säger mer än ett be-
tyg eller andra etiketter. Läraren i undersökningsklassen har också som 
pedagogisk utgångspunkt att en boklista kan ge värdefull information om 
elevernas enskilda läsning. Den kan visa vilken typ av litteratur eleven 
väljer och om deras olika intressen. Boklistan används i samtal tillsam-
mans med eleven och den användas som information vid utvecklings-
samtal för att stödja eleven vidare i sin läsning.   

Till grund för detta kapitel ligger framför allt två källor. Den första 
källan är de anteckningar i form av listor över lästa böcker som eleverna 
fört i sina s.k. bokböcker.139 Listorna är inte på något sätt fullständiga 
och eleverna har förmodligen läst fler böcker både hemma och i skolan 
än de som finns antecknade. Vad kan då listorna berätta om elevernas 
enskilda läsning? Det handlar inte bara om vilka böcker eleverna läser 
utan också om huruvida det är möjligt att genom listorna få syn på ele-
vers olika lässtrategier.  

Den andra källa som utnyttjas är samtal med ett par av eleverna en-
skilt. Samtalen dokumenterades och kan därigenom också till viss del ge 
röst åt elevernas bokval. I de fall elevernas kommentarer kan ge en för-
tydligad bild av deras läsning citeras de. Vid några tillfällen citeras dess-
utom de veckodagböcker eleverna skrev.  

Till ovanstående källor kommer också den kunskap lära-
ren/forskaren har fått om eleverna genom att observera, samtala med 
dem och vara deras lärare under ett nära samarbete i flera år. 

Det är sju elevers boklistor som analyseras. I kapitlet möter vi Ali-
cia, Erik, Evelina, Nellie, Nils, Otto och Ulf. De har, som alla elever i 
klassen, fört lista på de böcker de läste under sina fyra första år i skolan, 
årskurs F–3.   

 

                                                             
139  Arbetet med bokböcker beskrivs också i kapitel 1. 
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Bilderboken som del i en läsande process 

Anteckningarna i bokböckerna visar att så gott som alla sju eleverna un-
der den första tidens läsning väljer bilderböcker, för att sedan i olika takt 
också börja läsa lite längre kapitelböcker.140 Ulfs lista får vara ett exem-
pel: 

 
1) En mörk, hemsk historia (Brown 1981)  
2) Jätteskriket: Måns och Linus (Torudd 1996) 
3) Två fötter (Pascoe 1993) 
4) Lasse trodde han var stor (Graham 1993) 
5) Mitt i mörkaste natten (Graham 1993) 
6) Lilla Nollan och de andra (Sandberg 1985) 
7) Nicke Nyfiken åker utför (Rey 1998) 
8) Räddad av en fjäder (Croser 1994) 

 
Den första bok Ulf läser innehåller en spännande historia, många bilder 
och sparsamt med text. Bok 3, 4, 5 och 8 är s.k. storböcker141 som Ulf 
först läst tillsammans med läraren och kamraterna i gemensam läsning. 
Alla böckerna kan betraktas som bilderböcker.  

I Svenska Akademiens ordlista, SAOL (1998) förklaras begreppet bil-
derbok som en ”barnbok med bilder i”. Det skulle kunna gälla de flesta 
böcker för barn, alltså också kortare kapitelböcker. En annan förklaring 
går att finna i Bonniers svenska ordbok (1986): ”(barn)bok där bilderna 
är det viktiga”. Med hänvisning till det resonemang som förs längre fram 
blir också denna definition för snäv. I avhandlingen används begreppet 
bilderbok om böcker där bilder finns på varje sida eller uppslag och där 
bilderna rent kvantitativt dominerar. Detta till skillnad mot ”en bok med 
bilder i”.  

Det är inget överraskande i att eleverna under de första två åren väl-
jer bilderböcker, men titlar som exempelvis de mycket enkla böckerna 
om Max142 av Barbro Lindgren på elevernas listor väcker ändå nyfiken-
het. De klassificeras av biblioteket som pekböcker. På varje sida finns en 
bild och en kort mening. Böckerna handlar om pojken Max och händel-

                                                             
140  Eleverna antecknade endast titel. Författare och årtal är mitt tillägg. 
141  Se tidigare förklaring i kapitel 1, not . 
142  B. Lindgren, 1981–1994. I avhandlingens litteraturförteckning finns bara de 

böcker med som eleven antecknat.  
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ser i hans vardag. Det kan naturligtvis finnas flera anledningar till att 
eleverna i klassen väljer att läsa dem. En anledning kan vara att de väljer 
böcker de tycker om och känner igen. Pojken Max kan upplevas som 
charmig och berättelserna som smått komiska. Det kan också vara så att 
de vill prova att läsa en bok som någon läst högt för dem när de var yng-
re. Eleverna känner sig stora och kan läsa boken på egen hand. Natur-
ligtvis kan anledningen också vara att böckerna är enkla med många bil-
der, stor stil och lite text. Eleverna väljer böcker de vet de kan lyckas 
med. 

Under senare tid har det getts ut flera bilderböcker av samma typ 
som Max-böckerna. Två exempel är böckerna om Bu och Bä143 och 
böcker om Nisse.144 Anna-Klara Tidholms böcker om Ture145 och hans 
hund Hej är andra exempel. De här böckerna läser eleverna gärna. Böck-
erna handlar om enkla vardagsföreteelser, som att borsta tänderna eller 
att gå till affären och handla. Men de har också drag av underfundig hu-
mor. För Ulf, till exempel, verkar dessa böcker passa bra och hans an-
teckningar berättar att han läser tre böcker om Ture efter varandra. 

 
  9) Ture borstar tänderna (Tidholm 1998) 
10) Ture får besök (Tidholm 1998) 
11) Ture skottar snö (Tidholm 1997) 

 
Böckerna fungerar förmodligen väl för Ulf eftersom han för varje ny 
läsning har med sin förförståelse in i nästa läsning. Han känner Ture och 
hunden och det de gör är välbekant för honom.  

Mönstret för elevernas läsning av bilderböcker ser naturligtvis olika 
ut. Nellie är en av de elever som tidigt läser ett par böcker om fåren Bu 
och Bä för att sedan välja andra böcker. Erik däremot återvänder till 
böckerna om Max vid flera tillfällen under de fyra åren, med läsning av 
andra böcker emellan. Alicia berättar att hon läser om Max boll (Lindgren 
1982) flera gånger när hon går i F-klassen.146 

                                                             
143 O. Landström, 1995–1999. I avhandlingens litteraturförteckning finns bara de 

böcker med som eleven antecknat. 
144 O. Landström, 1990–1995. I avhandlingens litteraturförteckning finns bara de 

böcker med som eleven antecknat. 
145 Tidholm, 1995–1998. I avhandlingens litteraturförteckning finns bara de böcker 

med som eleven antecknat. 
146 Boksamtal, årskurs 3. 
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Bilderböcker betraktas ibland som en språngbräda för vidare läsning 
till en mera ”riktig” läsning av böcker utan bilder. Men om vi tänker så, 
menar läs- och skrivforskaren Yetta Goodman (1998), förbiser vi barns 
meningsskapande förmåga. Hon menar att det finns en tendens att sko-
lan drar elevers uppmärksamhet från bilderna till texten och orden. Det 
är som om vi menar att orden är viktigast. Då missar vi hur människor 
skapar mening i världen, skriver Goodman. Genom att fokusera på tex-
ten och vara mer intresserade av hur eleverna läser själva orden, missar vi 
enligt den engelska skolforskaren Janet Evans (1998) ofta hur djupt ele-
verna ”are responding to and making sense of a whole text including its 
illustrations, rhythms, its look and its feel as well as to the greater context 
in which the reading occurs” (1998:x). Goodman och Evans resonemang 
har satt ord på mina egna tankar om att se bilderboken som en naturlig 
del i en läsande process med inslag av olika typer av bildtexter och texter, 
som till exempel serietidningar och seriemagasin, även om läsningen av 
dem inte blir särskilt synliga i detta material. 

De sju elevernas läsning av bilderböcker innebär ett meningsska-
pande i vid mening. Nils lista talar om att han är fascinerad av Sven 
Nordqvist alla bilderböcker och visar att han läser dem då och då. Han 
tycker om de detaljrika bilderna i böckerna och för att det händer så ”ro-
liga saker”.147 I Nordqvists böcker bygger både text och bild upp skeen-
det (Rhedin 1992/2002, 2004). Också i enkla böcker som Ture borstar 
tänderna (Tidholm 1998) och Bu och Bä i städtagen (Landström 1996) är 
text och bild beroende av varandra och delar av en större helhet.  

Elevernas listor innehåller bilderböcker och kapitelböcker i varie-
rande grad. Ulf och Nellie startar med bilderböcker, men läser nästan 
inga bilderböcker alls i årskurs 3. Alicia läser bilderböcker genom alla fyra 
åren, men i slutet av årskurs 3 alltmer sällan. Både Erik och Otto har 
däremot genom alla åren antecknat fler bilderböcker på sina listor än 
längre kapitelböcker.  

Personalen på skolan har haft en uttalad ambition att inte se bilder-
böcker som startpunkt för ”riktig” läsning och menar att inga böcker ska 
ses som bättre än andra. De attityder till läsning av bilderböcker eleverna 
bär med sig är intressant, men inte undersökt i denna studie.  

 

                                                             
147 Boksamtal, årskurs 2. 
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Läsa och leka 
 
Kindergarten children listening to stories together on the carpet of their 
classroom and performing in their games what they have heard illustrate one 
of the crucial elements in the development of a reader: the social construc-
tion of experience and its playful expression (Appleyard 1991:56). 

  
Appleyard (1991) pekar på att bearbetning i form av lek är viktig för 
nybörjarläsares fortsatta utveckling. Studiens elever sitter också på mat-
tan och lyssnar och sedan leker de. Vi har till exempel sett hur de leker 
med ramsor under läsningen av Moa och Pelle.  

Hur eleverna i undersökningsklassen använder och bearbetar sina 
intryck från läsningen blir bara delvis synligt för läraren. Nils till exempel 
läser detektivböcker och leker sedan detektiv på rasterna tillsammans 
med en kamrat. I den sociala leken konstruerar han de erfarenheter han 
skaffat sig genom sin läsning. Nils provar hur det är att vara detektiv. 

 
Nils: Ibland… ibland så på rasten så le… Håkan och jag… vi leker att jag 

är en dektektiv… och sånt där och så ska jag spionera och sånt på 
Håkan och såna grejer.148 

 
Han tar med sig erfarenheterna av leken in i läsningen när han läser vida-
re. På samma sätt är det ett uttryck för Nils behov av lek när han får sin 
syster att sy likadana byxor till sig som katten Findus har i Sven Nord-
qvists böcker om Pettson.149 Andra elever, som Alicia, låter olika bokka-
raktärer bli ”låtsasfigurer” som de bär med sig i fickan eller i väskan.150  

Under den första terminen på skolan utnyttjade också läraren ele-
vernas fascination för vad som kan uppfattas som verkligt och vad som 
är fiktion. Inför den första jultiden tillsammans läste läraren Jag, morfar och 
Nisse Nys (Kirkegaard 1983) högt för klassen varje morgon. Den handlar 
om en liten tomtenisse. Det där med tomtar var fortfarande flera av ele-
verna lite osäkra på. Finns de eller finns de inte? Under läsningen disku-
terades den frågan flera gånger. I berättelsen beskrivs hur en pojke börjar 
förstå att det flyttat in en tomte i morfaderns stall. Pojken ser små tecken 
på det överallt. Tomten Nisse Nys lämnar en liten resväska väl synlig, så 
att folket i gården ska förstå att han kommit. Förskolläraren och läraren i 

                                                             
148 Boksamtal, årskurs 2. 
149 Se bilden av Nils, kapitel 8. 
150 Se bilden av Alicia, kapitel 8. 
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undersökningsklassen förstärkte fiktionen genom att placera ut små teck-
en på att det också i skolan kunde finnas en liten tomte. Läraren arrange-
rade så att eleverna vid ett tillfälle hittade en liten resväska med en stick-
ad raggsocka med halm i ute i hallen. Nu var eleverna inte riktigt säkra på 
om det fröken läste om var sant eller ”på låtsas”. Otto skrev om händel-
sen i sin veckodagbok: 

 
JAG hAR HITTAT/151 NISSE NYS/ VÄSKA/ DEN/ VA /FIN 
DET VAR/ JAG SOM SÅG /DEN FÖRST. (Otto 1:49)152 
 

Någon dag senare kom han in och förklarade att nu hade han sett tom-
ten. Han skrev också: 

 
VI hAR HITTAT/ TOMTÄN. / VI SÅG HONOM I/ HAGEN. (Otto 1: 
50) 
 

Det som hänt var att grannen gått över sin åker iklädd en röd luva, men i 
Ottos föreställning hade han just sett Nisse Nys. Bokens innehåll blir till 
lek. Otto ser tomten och Nils leker att han är Pettsons katt Findus eller 
en detektiv. De läser och leker och går in i en skapande akt. Leken blir 
ett sätt att skapa mening. 

 

Läsa och känna igen 

Bokböckernas listor berättar också om att några elever väljer att läsa 
böcker som ingår i en serie. Nellie läser alla böckerna om Sune153 efter 
varandra och flera av böckerna läser hon dessutom mer än en gång. Ulf 
läser en rad böcker om pojken Kasper154 som spelar fotboll. Böckerna 
inom de respektive serierna är relativt lika och få element skiljer den ena 
boken från den andra.  
 

                                                             
151 Markerar radbyte. 
152 1:49 ska läsas som årskurs 1, vecka 49. 
153 Jacobsson och Olsson, 1984–2006. I avhandlingens litteraturförteckning finns 

bara de böcker med som eleven antecknat. 
154 Jensen, 2000–2005. I avhandlingens litteraturförteckning finns bara de böcker 

med som eleven antecknat. 
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Titlarna på Kasperböckerna, som Ulf har skrivit in på sin lista, kan ge en 
bild av hur böckerna är uppbyggda. Varje bok handlar om en detalj i en 
match eller under ett träningspass. Varje kapitel består av 4–6 sidor och 
det formella upplägget av böckerna är tänkt att hjälpa nya läsare.  

Den fiktiva karaktären Kasper beskrivs som en lite osäker, fotbolls-
intresserad pojke. Berättelserna innehåller allt det som en fotbollsspelan-
de familj är med om varje vecka: fotbollsväskan som ska packas och 
föräldrar som kör till matcher med videokameran i högsta hugg. Berättel-
serna innehåller också gestaltningar av omklädningsrum, matchkläder, 
avspark och målchanser som ibland blir mål, men inte alltid. I och med 
att Kasper presenteras som en alldeles vanlig pojke, som lyckas ibland 
och ibland inte, kan Ulf och hans kamrater känna igen sig i honom. Sam-
tidigt innehåller boken beskrivningar av, som jag bedömer det, relativt 
igenkännbar tränarjargong och upplevda fotbollsmiljöer.  

Fry (1985) talar om att läsaren får s.k context support, som innebär att 
själva texten och dess uppbyggnad ger stöd i byggandet av ett begripligt 
sammanhang. Han hämtar begreppet hos Ronald Morris (1973), som 
menar att ”the message of the text is already alive in some form or an-
other in the mind if the reader” (Morris 1973:187, citerad i Fry 1985:54). 
Läsarens förväntningar på texten står i relation till det sammanhang i 
vilket boken läses.  

Det finns också en kontext som böckerna på egen hand skapar, en 
textkontext. Detta gäller särskilt en serie av böcker, där texten skapar en 
språklig igenkänning men också en tematisk igenkänning. När Nellie 
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läser alla böcker om Sune är hon för varje ny bok hon tar sig an mer 
förberedd på det som kommer. Hon känner till huvudpersonerna i bo-
ken, författarens sätt att skriva och sina egna förväntningar på de händel-
ser som utspelas i boken. Ju mer hon vet om innehållet i en text desto 
lättare blir den att läsa. Med Langers resonemang är det på så vis lättare 
att ”kliva in i föreställningsvärlden”, Stepping into an Envisionment och att 
”vara i och röra sig genom den”, Being in and Moving Through (1995:16). 
När Ulf läser böckerna i serien om Kasper blir facktermer, som inom-
husturnering och straffläggning enkla för honom eftersom han redan vet 
vad de betyder.155 Han har också varit på inomhusturnering och varit 
med om straffläggning. Läsning av Kasperböckerna handlar framför allt 
om igenkänning och den trygghet som läsning av ”samma” berättelse ger 
(Malmgren 1989).  

Ibland utnyttjar eleverna också möjligheten att läsa flera böcker av 
en författare. Ulf till exempel vill läsa mer än en bok av de författare han 
tycker om att läsa. Han läser böckerna om Daniel156 av Hans Peterson 
och flera av böckerna om Frans157 av Christine Nöstlinger.  

Även Erik läser flera böcker av samma författare, men inte böcker 
om samma fiktiva figur. Han läser till exempel de av Ole Lund Kirke-
gaards humoristiska böcker som finns i skolans bibliotek, t.ex. Gummi-
Tarzan (1976). 

Nils läser också så gott som alla delar i olika serier. Han läser böck-
erna i en serie om spöken158 och fyra böcker av Solveig Hägerström. 159 
Hemma läser han de sju böckerna i Narniaserien160 av Clive L. Lewis. 
När läraren högläser om snapphanar i skolan läser han på egen hand två 
andra snapphaneböcker, Snapphaneborgen (Sehlin 1959/1988) och Pelle 
Snapphanen (Sehlin 1962).  

 

                                                             
155 Detta blir tydligt när han och läraren i årskurs 1 läser högt tillsammans i Kasper 

spelar på stadion, Jensen 2000. (Högläsningsband 1). 
156 Peterson, 1986–1987. I avhandlingens litteraturförteckning finns bara de böcker 

med som eleven antecknat. 
157 Nöstlinger, 1988–2006. I avhandlingens litteraturförteckning finns bara de 

böcker med som eleven antecknat. 
158 Lindquist, 1986–1992. 
159 Hägerström, 1979–1986. I avhandlingens litteraturförteckning finns bara de 

böcker med som eleven antecknat. 
160 Lewis, 1959–1976.  
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Omläsning av enskilt lästa böcker 

Ett annat fenomen som blir synligt i elevernas boklistor är omläsning, d.v.s 
att eleverna läser om samma bok mer än en gång. Läser de om för att de 
inte förstått boken vid den första läsningen? Vill de uppleva den om 
igen? Appleyard (1991) menar att det förmodligen inte enbart är innehål-
let i boken som gör att barn läser dem om igen utan också den erfarenhet 
läsningen ger och den känsla den kan skapa. Det kan i lika hög grad 
handla om spänning och atmosfär. Den allra första spänningen går inte 
att återuppleva igen, men atmosfären kan upplevas om och om igen. 
Whitehead (1977) menar att när han ser elever läsa om böcker drar han 
slutsatsen att de är på väg in i en ny sorts läsning, men genom omläsning 
av tidigare böcker håller de för en stund fast den tidigare läsningen. 

Fry (1985) talar om re-reading och menar att det är en typ av läsning 
som måste finnas med i varje läsares utveckling. Han resonerar över om-
läsningen som fenomen: 

 
What explains this desire to read a book again and again? When you read a 
story many times, it becomes as familiar as the bed in which you sleep and 
the house in which you live: what was just a book becomes a story that par-
ticularly belongs to you. The book itself becomes a story that particularly 
belongs to you. The book itself becomes an object that is especially familiar 
to you and, years later, taken from the shelf, it can speak to you of your own 
past as well as tell its own story. /…/ Possessing, remembering, reproduc-
ing, renewing – I think these are some of the activities that could underlie a 
child’s constant re-reading of a story (9–10). 

 
Elevernas anteckningar om omläsningar är inte många, men de finns. 
Det kan vara så att omläsning är mer vanligt förekommande än vad lis-
torna visar därför att eleverna inte använt sig av möjligheten att skriva in 
en bok mer än en gång. ”Är den inskriven så är den” kan de ha resone-
rat. Hos Alicia till exempel, finns inte någon omläsning antecknad, trots 
att hon senare berättar att hon läser Max boll (Lindgren 1982) flera gång-
er.161 När Erik läser om Lasse trodde han var stor (Graham 1993) mycket 
tidigt i årskurs F upplevde han förmodligen framgång i sin första läsning 
av boken och vill återuppleva den igen. Boken är en storbok, som en 
grupp barn läst tillsammans på en lässtund. Storboken finns också som 
liten bok och den lånar han och läser två gånger, både hemma och i sko-

                                                             
161 Boksamtal, årskurs 3. 
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lan. Av samma anledning, nämligen att känna framgång i läsningen sam-
tidigt som en spännande händelse utspelar sig, kan man anta att både Ulf 
och Otto väljer att läsa om Misse med de blå ögonen (Mathiesen 1951), en 
ganska tjock bok med lite text och en stor bild på varje sida. Ulf läser 
också om några av böckerna om Kasper som spelar fotboll. Otto läser 
om Lilla Vargen får sitt namn (Ericsson 1980) och säger precis som en 
flicka i Frys studie (1985) att det är för att han inte kom ihåg den efter 
första läsningen. Hasse av Siv Widerberg (1983) läser han om för att han 
tycker den var ”bra”, säger han.162  

Tydligast blir omläsningar i Nellies lista. Hon läser om flera av Su-
neböckerna och en bilderbok, Lilla Björn och Lilla Tiger (Janosch 1990), 
hon tydligen tycker om. Det går minst ett år mellan läsningarna av bil-
derboken. Senare läser hon om kapitelboken Harry och stötarna (Temper-
ley 2000). Samtal med henne några gånger under den första läsningen 
tyder på att hon inte riktigt är inne i någon föreställningsvärld. När hon 
sedan läser om boken minst ett år senare berättar hon att hon gjort det 
för att hon tyckte att hon inte förstod så mycket första gången.163  

 

Omläsning av gemensamt lästa böcker 

Det förekommer också att eleverna läser om böcker som läraren läst 
högt för klassen. Nellie är den som antecknat flest omläsningar av hög-
läsningsböcker. Hon läser under de fyra åren om flera av de böcker som 
hon lyssnar till.164 En av de böcker som lästes tidigt i årskurs F, Monstret i 
skåpet (Sundvall 1979), läser både Nellie och Ulf om när de går i årskurs 
2. Nellie påminner i det här avseendet om de flickor i Margaret Clarks 
undersökning (1976) av elever som lärt sig läsa innan de började skolan 
och som hemma föredrog att läsa böcker de redan lyssnat till. 

Högläsningen ingår som en del av den undervisningsprocess elever-
na blir involverade i. Den gemensamma läsning de ingår i påverkas som 
Smidt påpekat av flera faktorer:  

 
 
                                                             
162 Boksamtal, årskurs 3. 
163 Boksamtal, årskurs 3. 
164 Gråsparven, Olsen 1984; Flickan som inte kunde ljuda, Sundh 1973; De hemligas ö, 

Wernström 1966; En ettas dagbok, Sundvall 1982; Jag ska vara Maria, Robinson 
1972 och Nimhs hemlighet, O’Brien 1982. 
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[…] skolesituasjonen, den nærmeste sociale konteksten for elevers lesing på 
skolen inngår som en integrert del i leseprosessen. Leseren møter aldri teks-
ten isolert. Den är alltid oløsligt knyttet till en sosialt definert ”ytre verklig-
het”: bøker, bygninger, lærer, medelever og undervisning (Smidt 1989:22).  
 

Men, skriver Smidt, kontexten är aldrig statisk, utan hela tiden i föränd-
ring och utveckling, därför att ”den er vevd inn i en sosial process” (22). 
Den sociala kontexten och vetskapen om att man vet hur det ska gå kan 
skapa trygghet. Det finns flera sätt att förklara Nellies omläsning av hög-
läsningsböckerna. Den process och det sociala sammanhang som Nellie 
tillsammans med kamraterna och läraren blir involverad i påverkar henne 
att läsa om högläsningsböckerna. En annan förklaring kan vara att Nellie 
vill visa att hon kan läsa lite längre böcker. Med Frys resonemang 
(1985:10) handlar det om flera aspekter som samspelar vid omläsning. 
Nellie vill minnas och upprepa och behöver vara i texten under lång tid 
och mer än en gång, det Hickman (1981) talar om som ”successiv re-
spons”. 
 

Tematiska val 

Eleverna verkar skapa egna, tematiska sammanhang. Ulfs val av böcker 
tyder på att hans första urvalsprincip är att de ska handla om sport på 
något vis. Han läser både om Kasper och hans fotbollsspel165 (Jensen), 
om Mette och Mia som spelar handboll166 (Jensen) och om Jenny och ten-
nisdåren (Schulman 1980). På framsidan av Pizza med svamp och ost (Åker-
blom 1997) står en pojke med skateboarden i handen. Förmodligen har 
bilden påverkat hans bokval.   

Erik säger att han söker efter böcker som är roliga.167 Han finner 
också till slut böcker som han säger motsvarar det han söker, nämligen 
Ole Lund Kirkegaards böcker. Samtidigt kan man av hans boklista utläsa 
att han väljer att läsa ett flertal sagosamlingar. Flera av eleverna i klassen 
är precis som Erik intresserade av ”roliga” böcker. De visar varandra 
bilder, läser upp delar av texten och skrattar tillsammans. Fry (1985) ut-
trycker det som att mycket av tjusningen med att tala om böcker är möj-
                                                             
165 Jensen, 2000–2005. I avhandlingens litteraturförteckning finns bara de böcker 

med som eleven antecknat. 
166 Jensen, 2001–2003. I avhandlingens litteraturförteckning finns bara de böcker 

med som eleven antecknat. 
167 Boksamtal, årskurs 1. 
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ligheten att få skratta, ”like sharing a lovely joke; and each re-reading is a 
fresh occasion for laughter” (16).  

Evelinas bokbok berättar om en läsresa från en tidig favoritbok, 
bilderboken Lisen kan inte sova (Beckman 1969/1976), till tonårsboken 
Pojkarna i mitt liv (Donofrio 2001). Den senare visar sig handla om en 
flicka på 16 år som blir gravid. Evelina går från enkla bilderböcker och 
korta kapitelböcker till att läsa ungdomsböcker om tonårsproblem. Hon 
har tagit med böcker hemifrån och att några av de böcker som står an-
tecknade i hennes lista, Pistolen (Swindells 2002) och Pojkarna i mitt liv, är 
böcker hon fått genom en bokklubb i en tonårstidning hon prenumere-
rar på.168 Det tematiskt sammanhang hon skapar kan tolkas som en öns-
kan att läsa om den tonårstid som väntar. Millard (1997) pekar på att 
barn ofta vill läsa om den kommande tonårstiden. Fry (1985) visar att 
böcker kan bli viktiga för läsaren av många olika skäl, och att de kan ge 
en möjlighet att fundera över ting i vardagen och över sina erfarenheter.  

Eleverna talar om att de söker böcker som är ”spännande”. Vi har 
tidigare sett att spänning är ett begrepp som kan inkludera en mängd 
olika texter. Det kan vara allt från enkla, korta berättelser som nybörjare 
kan klara till i det närmaste vuxenlitteratur. Flera av de texter eleverna 
väljer skulle kunna beskrivas som äventyrsböcker och de innehåller ofta 
en slags hjältar eller hjältinnor, som möter faror och finurligt kommer ur 
dem. De läser böcker om resor till andra världar men också böcker som 
inte innehåller exotiska miljöer eller brott, mysterier eller fantasi. Det vi 
kallar realistiska berättelser kan visa sig innehålla äventyr, hjältar och 
hjältinnor. De böcker som Nellie läser kan sägas vara av den senare ty-
pen. Ett exempel är serien av böcker om Miranda169 av Kerstin Sundh, 
där flickan Miranda ska klara att hantera insikten om att den kvinna hon 
trott var hennes mamma inte är det. I Suneböckerna av Jacobson och 
Olsson, som flera av eleverna läser, kan Sune också betraktas som en 
slags hjälte, som klarar sig ur olika situationer på sitt speciella sätt, ofta 
med humor. Möhl och Schack (1981) använder begreppet introjektion för 
att beskriva att läsaren lever sig in i figurer, som kan klara saker hon själv 
ännu inte klarar av.  

                                                             
168 Boksamtal, årskurs 3. 
169 Sundh, 1987–1993. I avhandlingens litteraturförteckning finns bara de böcker 

med som eleven antecknat. 
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En bok som flera av eleverna i klassen läser är Egon Mathiesens 
Misse med de blå ögonen (1951). Den handlar om en ”hjälte” som ger sig ut i 
världen för att försöka finna Landet med många möss. Hans resa dit är 
full av farofyllda episoder innan han till slut hittar landet han söker. Mis-
se blir hjälte och ingen bryr sig längre om att han har blå ögon och inte 
gula som de andra katterna.  

Ulf och hans fotbollsspelande kamraters läsning av fotbollsböcker 
kan också ses som en slags hjälteläsning. Kasper möter både framgång 
och motgång i böckerna. I en bok skadar han sig och en annan gång gör 
han mål. Han får vara med och spela i cuper och i inomhusturneringar. 
Lagets framgång leder så småningom till att han får spela på Stockholms 
Stadion och han blir till och med erbjuden att få provspela för en annan 
klubb. Allt detta är beskrivningen av en (fotbolls)hjälte och de svårighe-
ter han möter och klarar av. En av de böcker som Ulf läser två gånger är 
Kasper blir årets spelare (Jensen 2001).  

De kapitelböcker eleverna väljer att läsa har flera gemensamma 
drag. De är oftast längre än böcker man läser för yngre barn och de har 
mindre typsnitt och färre illustrationer. Här kan betydelsen av att ha läst 
en ”tjock” bok spela in. Böcker som Misse med de blå ögonen (Mathiesen 
1951) och Hasse (Widerberg 1983) kan båda kategoriseras som det ele-
verna skulle kalla ”tjocka böcker” men som innehåller relativt lite text. 
Erik och Otto till exempel vill läsa tjocka böcker, men klarar ännu inte av 
kraven på en mer finstilt och tät text. När Erik ska beskriva varför Misse 
med de blå ögonen blir en av hans favoritböcker säger han att det är för att 
”det är lite text och så var den rätt tjock”.170 För Erik, och några av hans 
klasskamrater, ingår det uppenbarligen i uppbyggandet av en läsarkompe-
tens att kunna läsa tjocka böcker. Det verkar ingå i deras bild av vad en 
kompetent läsare kan.  

Många barn förefaller kunna läsa många böcker av det här slaget 
utan att tröttna på dem. En förklaring kan vara att böckerna samtidigt 
som de är olika också är lika. Om och om igen, i olika omgivningar, mö-
ter hjälten eller hjältinnan faror och andra äventyr i nya versioner. Samti-
digt är strukturen på situationerna och hur karaktärerna uppför sig 
betryggande lika.  

 

                                                             
170 Boksamtal, årskurs 3. 
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Genusinriktat bokval 

Hur ser elevernas bokval ut betraktat ur ett genusperspektiv? Det går inte 
att göra en djupare analys av genusval i listorna, men de gör mig ändå 
uppmärksammad på att undersöka om det är pojkar eller flickor i huvud-
rollen i de böcker eleverna antecknat. Nellies lista berättar att hon läser 
böcker om både pojkar och flickor, medan Erik inte läser en enda bok 
med en flicka i huvudrollen. Det gör inte flertalet av de andra pojkarna 
heller. Förekommer flickor är det som en av två huvudpersoner. Undan-
taget är Ulf, som läser böcker där flickor ensamma kan sägas vara hu-
vudperson. Här kan Ulfs stora idrottsintresse vara det som styrt hans val. 
Han läser bland annat böckerna om Mia och Mette som spelar handboll 
och Jenny och tennisdåren (Schulman 1980). Gissningsvis har titeln lockat 
honom. I Pizza med svamp och ost (Åkerblom 1997) som handlar om Moa 
och den skateboardåkande Samuel, och i Monstret i skåpet (Sundvall 1979) 
är både en pojke och en flicka huvudpersoner. Det går inte att dra några 
långtgående slutsatser av elevernas listor, men mönstret i de sju elevernas 
boklistor tyder på att pojkar väljer böcker om pojkar, och att flickorna 
kan välja att läsa om båda könen. 

Malmgren (1997) finner liknande mönster hos de pojkar och flickor 
han undersöker i Åtta läsare på mellanstadiet. Lars Brink (2005) beskriver 
samma fenomen i sin undersökning. Under tre år följer han en grupp 
barn i årskurs 1-3 och senare också i klass 6 och ser att pojkarna ”undvi-
ker alltjämt böcker med kvinnliga huvudpersoner och böcker som hand-
lar om kärlek och relationer – med Sune-böckerna som möjligt undan-
tag” (192). Flickorna är i hans undersökning mer öppna i sina val av 
böcker. 

Elaine Millard (1997) menar att hon kan se en skillnad mellan poj-
kars och flickors val av innehåll redan vid sju års ålder och att denna 
skillnad sedan ökar med åldern. Brink (2005:198) finner det motsatta, 
nämligen att ”varken pojkar eller flickor verkar längre [i årskurs 6] ha 
svårt att överskrida könsstereotypa bokval”. Millard (1997:160) menar att 
pojkar läste ”with an eye to finding out new information, even from their 
fiction” medan flickor ”enjoyed the dissection of relationships”. Millards 
undersökning visar också att skillnaden mellan pojkar och flickor inte 
bara gäller bokval, utan också den tid de ägnar sig åt och den entusiasm 
eleverna visar för läsning:  
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One major cause of this difference may be the way reading is presented in 
schools. At an age where teachers want pupils to begin to progress from 
children’s stories towards fiction for older and adult readers, a large number 
of pupils stop reading altogether. Many of those who do continue to read 
for pleasure move into a gender-related selection from the bestseller shelves: 
girls choosing horror and popular romances, boys opting for action and sci-
ence fiction. Further, many boys read as little in school as they are allowed 
to get away with (Millard1997:15). 

Avslutande kommentarer – bokvalet som enskilt projekt  
Listorna har visat vad eleverna väljer att läsa i skolans enskilda läsning 
och som läsuppdrag i hemmet. Vad de egentligen skulle vilja läsa eller avstå 
från att läsa talar inte listorna om. Inte heller säger listorna något om hur 
eleverna läser böckerna. I Whiteheads (1977) stora undersökning av ele-
vers läsvanor fick eleverna uppmaning att skriva senast lästa bok. När 
Millard (1997) gjorde en liknande undersökning bad hon eleverna skriva 
favoritböcker. Det innebar att hon accepterade att elever inte skrev något 
alls. Senast lästa bok kan ju vara en av skolan vald bok som därmed kan 
upplevas som påtvingad. Millard fick också mycket riktigt flera ”tomma” 
svar och hon resonerar kring den olust inför läsning hon fann, framför 
allt hos pojkar. De böcker som mina elever antecknat är framför allt 
böcker lästa i skolan. 

De sju eleverna har antecknat 225 olika titlar under de fyra år listan 
fördes. Ett överraskande resultat av analysen är att den visar att varje bok 
i de flesta fall bara lästes av en läsare. Den enskilda läsningen verkar vara 
mycket individuell. Eleverna verkar välja efter eget tycke, egen smak och 
förmåga och är inte särskilt påverkade av kamraterna. Detta antagande 
styrks av Purves och Beach (1972). Flertalet titlar i deras undersökning av 
elevers läsning av sammanlagt över sju tusen titlar lästes bara av en elev. 
Den stora spridningen antog de berodde på att eleverna värderar det 
egna valet så högt.  
 

It seemed clear that children greatly value the opportunity given to them by 
book reading to exercise their own choice and to pursue highly individual 
interests and tastes through books. Indeed the great and continuing strength 
of the book in its competition with the audio-visual media (and particular 
with television) is its unrivalled ability to give the individual the chance to 
follow his own particular bent in his own way and at his own pace at any  
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one particular time. This opportunity for self-discovery and self-realization 
opened up by books seems to us an integral and central component in any 
conception of education which takes personal growth as its goal (Purves & 
Beach 1972:279). 

 
Resultatet av undersökningen tyder på att eleverna inte kommunicerat 
särskilt mycket kring de böcker de läst och därmed inte inspirerat var-
andra till vidare läsning. Det finns några få tecken på att eleverna inspire-
rats av varandra att läsa samma bok. Alicia är till exempel en av dem som 
säger att hon läser Indianen i skåpet (Banks 1982) därför att Evelina sagt 
att den var bra.171 I den undersökning Brink (2005) presenterar finns det 
tecken på att kamratpåverkan ändå spelar roll också för yngre elever. 
Hans resultat pekar mot att denna ”påverkan från det Elaine Millard 
(1997) kallar ’gender appropriate peer group’ dock har minskat från de 
första skolåren till år 6” (Brink 2005:199). 

Trots att flertalet böcker på undersökningsklassens boklistor främst 
läses av enskilda elever finns det några få böcker som flera av de sju ele-
verna läst: Indianen i skåpet (Banks 1982), Misse med de blå ögonen (Mathie-
sen 1951) och Då Leopold blev arg (Gellert 2001). Tre av eleverna har läst 
Ett fall för Nalle (Tidholm 1988) och storboken Mitt i mörkaste natten 
(Graham 1993). Här kan inspiration och bokprat mellan eleverna ha 
spelat en viss roll. En annan roll spelar naturligtvis den knappa tillgången 
på böcker i skolbiblioteket.  

Analysen av elevernas boklistor visar alltså hur enskilt deras respek-
tive läsprojekt är. Samma slutsats drar också Brink (2005) och Benton 
(1995) i sina undersökningar. Läsförmåga, intresse och tillgång till böcker 
påverkar elevernas bokval.  

Flera av eleverna har börjat skapa sig en egen läsarprofil och varje 
elev verkar ha byggt upp en egen smak och egna skäl att välja vissa böck-
er. Boklistorna pekar mot ett mönster i läsintresset hos varje elev. Men 
mycket blir inte synligt. Listorna talar till exempel inte om elevens faktis-
ka intresse för läsning. Den informationen kan man bara nå genom sam-
tal med dem. Smidt (1989) talar om instrumentell läsning, funktionell 
läsning och underhållningsläsning. Också hos denna studies unga läsare 
kan olika sorters läsning urskiljas. Funktionell läsning kallar Smidt den läs-
ning som sker utifrån ett visst intresse. Den bokserieläsning och omläs-

                                                             
171 Boksamtal, årskurs 3. 
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ning som elevernas listor berättar om pekar mot att läsningen varit både 
funktionell och också underhållande för dem. Läsningen kan också vara 
instrumentell. Läsningen på speciella lässtunder är ju en uppgift eleverna 
har och de läser för att svara mot skolans krav. Otto säger också på en 
direkt fråga att han ”läser bara när det är läxa”.172 Även Evelinas läsning 
har ibland drag av instrumentalism, exempelvis när hon vid några tillfäl-
len tar vilken bok som helst när det är lässtund.173 Några av eleverna 
(Nils, Nellie, Evelina och delvis Alicia) ger intryck av att vara intresserade 
av att läsa också på sin fritid där läsningen inte i så hög grad uppfattas 
som uppgift eller tvång.   

Ramen för denna undersökning är läsning i skolan, på skolans vill-
kor. En läsning som inte blir synlig i listorna, men som förekommer 
framför allt på fritiden, är läsning av serietidningar. Läsning av serietid-
ningar har inte haft någon stor plats under den enskilda läsningen i sko-
lan och läsningen av dem syns inte heller i listorna. Det finns anledning 
att fundera på varför den inte gör det.  

Vid det första samtalet med eleverna under de allra första dagarna i 
årskurs F satt eleven och läraren runt ett bokbord, där det också fanns 
serietidningar framlagda. Mycket få elever valde att prata om dessa. Det 
är på direkta frågor om fritidsläsning som de talar om läsning av serietid-
ningar. 

Skolan har alltså inte stoppat läsning av seriemagasin, men kanske 
inte heller tydligt signalerat att den får ta plats. Evelina är den elev i ma-
terialet som aktivt tar med sig böcker hemifrån, böcker hon fått genom 
en tonårstidning hon prenumerera på. Men eleverna utnyttjar inte den 
möjlighet som ändå finns att välja ett annat läsmaterial, inte heller Eveli-
na. I skolans bibliotek finns traditionella tidskrifter, som Kamratposten, 
och seriemagasin, som Tintin och Lucky Luke. I de lokaler som fritids-
hemmet och skolan disponerar finns andra tidningar, som Kalle Anka, 
Bamse etc. I boklistorna syns de dock inte. 

  
Vi har i detta kapitel tagit del av sju av elevernas boklistor och sett hur de 
skiljer sig men också liknar varandra. I nästa avsnitt, kapitel 8, får vi nu 
möta fyra elever, Nellie, Otto, Alicia och Nils, från deras första termin i 
årskurs F tills de slutar årskurs 3.  
                                                             
172 Boksamtal, årskurs 3. 
173 Boksamtal, årskurs 3. 
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8 Bilder av elever 
I beskrivningen av undervisningen har vi så här långt fått bilder av arbe-
tet i klassrummet, lärarens utgångspunkter och några undervisningshän-
delser. I det här avsnittet ligger fokus på fyra elever. Vi kommer att möta 
Nellie, Otto, Alicia och Nils och deras väg genom undervisningen. Berät-
telsen byggs kronologiskt och följer eleverna var för sig under deras 
skolgång årsvis. Det är ett mångfasetterat material som ligger till grund 
för de bilder som skapats. Ibland används delar av dokumentationen och 
i andra fall hänvisas till de olika källorna. Detta för att inte avsnittet ska 
svälla ut. 

Eleverna ska nu framträda som de särskilda individer de är. De är 
valda för att de går in i läsandet på olika sätt. I många klasser finns san-
nolikt elever med historier som liknar dessa elevers. De representerar 
elever som jag tycker mig känna igen från tidigare klasser.  

Nellie – ”Duktiga Annika” – en igenkännbar elev  
Nellie är 6 år och 7 månader när hon börjar i årskurs F. Läraren samtalar 
med henne en av de första dagarna på terminen. Hon är mycket glad och 
pratar intensivt under hela samtalet. Hon verkar inte vara påverkad av att 
hon filmas.  

Det tar en stund innan Nellie bryr sig om de böcker som läraren har 
lagt fram på bordet. Nellie pratar på om sina läserfarenheter. Hon säger 
att hon har ”jättemånga” böcker hemma. Hon köper böcker ibland och 
säger att hon läser mycket hemma. Favoritboken är Duktiga Annika 
(Beskow 1941). Boken verkar roa henne och hon berättar om en rolig 
episod i boken. Medan Nellie berättar ser hon mycket glad ut och hon 
skrattar åt ett äventyr Annika har med en ko. Hon tror inte att boken är 
mamma och pappas favoritbok. 
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KJ: Vem är det som läser Duktiga Annika för dig? 
Nellie: Mamma och pappa. 
KJ: Gillar dom den?  
Nellie: Ja. 
KJ: Är det deras favoritbok också tror du? 
Nellie: Jag vet … Nej … Dom tycker bäst om räkningar, tror jag.174 

 
Det finns flera som läser för Nellie, framför allt mamma och pappa men 
också dagmamman. Hon berättar att de läser hemma även innan hon går 
till skolan ”när vi hinner”. De läser sannolikt böckerna många gånger, för 
Nellie säger att hon ”kan” en Disneybok, De små grisarna, det vill säga kan 
boken utantill. Att dagmamman spelar stor roll för det läsliv Nellie redan 
lever är tydligt. Flera av böckerna läraren visar eller hon själv pekar på 
har hon läst hos dagmamman. Nellie berättar också att de läser för henne 
hemma hos farmor och farfar. 

Nellie känner igen flera av böckerna och vet något om varje figur. 
Hon säger att Alfons stökar till och att Nalle Puh säger ”typiskt, typiskt” 
hela tiden. Nellie associerar och inspireras från böcker till aktiviteter hon 
vill göra. När hon tittar på boken Mamma Mu bygger en koja (Wieslander 
1985) funderar hon exempelvis vidare på om hon ska fråga pappa om 
hon får låna en såg.  

Flera av figurerna har hon sett på film. Hon ser överhuvudtaget 
mycket film både hemma, hos farmor och farfar och tillsammans med 
dagmamman. Flera av filmerna säger hon att hon äger och det är bland 
annat därifrån hon känner igen Vi på Saltkråkan (Lindgren 1964). 

Först säger Nellie att hon kan läsa, men hon ändrar sig snabbt till 
att hon inte kan. Hon säger att hon försöker ljuda och hon minns en 
episod när hon för första gången ljudade.  

 
Nellie: Jo för att en gång för länge sen, när jag var jätte…när jag var mind-

re… kanske fem eller fyra år… ah, jag var fem …då … jag börja så 
här (ljudar) Ha-Ha-Hattstugan sa jag på mammas rygg då. 

KJ: Ah. 
Nellie: Fast mamma hon sa ingenting. 
/…/ 
KJ: Har du gjort så många gånger sen då? 
Nellie: Jag vet inte. Bara en gång tror jag. 
 

                                                             
174 Videosamtal 1, hösten årskurs F. 
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Mot slutet av samtalet hittar Nellie ytterligare en bok hon vill prata om, 
Majas alfabet (Andersson 1984). Hon berättar hur hon sitter och skriver 
av alfabetet på dator och på det sättet tycker sig ha lärt det.  

 
Nellie: Men nu kan jag det utantill. 
KJ: Du kan det utantill!? 
Nellie: Mm jag kan inte läsa det helt. 
KJ: Nej, men det kommer du ju snart att kunna… det tror ju jag. 
Nellie: Mm. 
 

Årskurs F – kan nästan läsa 

När Nellie skriver sina första texter på hösten i årskurs F ber hon läraren 
skriva på ett löst papper och skriver så själv av det in i veckodagboken. 
Hon experimenterar med skriften och efter några veckor börjar Nellie 
skriva korta texter på egen hand om t.ex. ”gympan” hon deltar i.  

En av de allra första dagarna på höstterminen skriver Nellie dock 
om läsaktiviteter, som att klassen läser tidningen tillsammans175 och är på 
biblioteket.176 Vid ett tillfälle skriver hon att hon och kamraterna börjat 
skriva egna små böcker177. I övrigt handlar texterna om att hon deltar i 
gymnastik178 och att hon bakat179, badat180 eller sjungit.181 

Nellie är en av de elever som tar uppdraget som berättare av böcker 
på stort allvar och som därmed berättar många historier för sina kamra-
ter. Redan under det första året hinner hon berätta tio böcker. De böcker 
hon väljer är längre berättelser som kräver många genomläsningar. 

Två månader in på hösten i årskurs F intervjuar förskolläraren Nel-
lie inför ett kommande utvecklingssamtal.182 Nellie berättar att hon mår 
bra både hemma och i skolan. I skolan tycker hon att det är roligt att 
”läsa upp” berättarböcker. När hon får välja arbete skriver hon gärna en 
egen bok. På rasten hoppar hon hopprep, gungar och leker i ”gångarna”, 

                                                             
175 Veckodagbok F:34. Beteckning på veckodagboken. Ska läsas som årskurs F: 

vecka 34. 
176 Veckodagbok F: 35. 
177 Veckodagbok F:46. 
178 Veckodagböckerna F:36, F:38, F:39, F:43, F:48, F:51. 
179 Veckodagbok F.40. 
180 Veckodagbok F:41. 
181 Veckodagbok F:49. 
182 Förskolläraren skriver ordagrant ner det Nellie säger under samtalet. Citaten 

härrör från dessa anteckningar. 
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dvs. buskaget bakom skolbyggnaden. Hon leker mest med tre andra 
flickor i klassen. Övriga aktiviteter i skolan är enligt Nellie ”bra”.  

På fritiden ägnar sig Nellie åt lugna aktiviteter. Hon ritar, tittar på 
film och leker med Barbie(dockor). Hon tycker det är mysigt när familjen 
äter popcorn och tittar på film tillsammans.  

De första texterna på vårterminen handlar också om gymnastik och 
bad. Den läsning och det skrivande klassen sysslar med i klassrummet 
skriver Nellie bara om i några korta texter.183 Hon ritar förskolläraren 
som läser en saga. ”DÄN VAR BRA” skriver hon som avslutning.184  

Nellie fortsätter tycka om att läsa och skriva. I skolan tycker hon 
om att skriva i veckodagboken och att göra egna små böcker. Det hon 
tycker är tråkigt är ”när man inte har något att göra”. Då försöker Nellie 
måla och hitta på något själv, säger hon. Hon trivs i skolan och på ras-
terna leker hon. Det är inte ofta Nellie leker med kamrater hemma på 
eftermiddagarna. De kamrater hon nu räknar upp är yngre flickor i klas-
sen.  

En av de sista dagarna i årskurs F har läraren ytterligare ett samtal 
med Nellie. Hon berättar att Duktiga Annika fortfarande är hennes favo-
ritbok, men att den bok hon tyckt mest om att lyssna till i skolan är 
Flickan som inte kunde ljuda (Sundh 1973).  

Under året har hon börjat läsa på egen hand. Hon minns hur hon 
gjorde. 

 
Nellie: Ja, jag bara … när mamma hon då gjorde… läste berättarböckerna , 

den första… så var jag mycket van vid att läsa, så läste jag det som 
mamma hade läst. Så det var nog så det gick till. 

 
Hon menar att hon lärt sig läsa genom att lyssna och att följa med i tex-
ten som en vuxen läste. Sedan läste hon om boken på egen hand. Under 
året är det framför allt läsfärdigheten och att hon kan avläsa snabbare 
som har förbättrats. Hon förbereder berättarböckerna noga. 

 
Nellie: Jag har haft en jättesvår bok som hette Den osynliga elefanten.185 Och 

den kunde jag berätta utantill. 

                                                             
183 Veckodagbok F:11. 
184 Veckodagbok F:12. 
185 Nissen 1992. 
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Tidigare var Nellie hos dagmamma. Hon läste mycket för henne och gick 
med henne till bokbussen. Nu går Nellie på fritidshemmet på skolan och 
det finns ingen som läser tillsammans med henne längre, men hon menar 
att det inte gör så mycket eftersom hon tycker mest om när hon läser 
själv.  

Hon har läst två böcker på egen hand som hon skrivit in i sin bok-
bok. På frågan varför man ska kunna läsa har Nellie en praktisk förklar-
ing för framtiden med egna barn: 

 
Nellie: Jo om barna… jag tror att det är om barna vill läsa nån saga eller så… 
KJ: Mm. 
Nellie: (hostar)… så är det ju bra att kunna läsa… 
KJ: Mm… vad kan det va. 
Nellie: Ska man sitta så här när man är vuxen och läsa kanske… barnet tyck-

er det är tråkigt … K-L-G-L-A-S-S (ljudar långsamt). 
 

Sedan funderar Nellie en lång stund innan hon förklarar att hon tror man 
läser så mycket böcker för att ”man ska hinna lära sig lite saker …eh… 
tills man blir vuxen”. 
 

Årskurs 1 – att vara mitt-emellan 

Tre månader senare, en av de första dagarna på terminen på hösttermi-
nen i årskurs 1 samtalar läraren med Nellie igen. Hon ser glad ut, och 
säger att läsåret som gick blev ”bättre och bättre med allt”. Hon kan läsa 
och läser lite olika böcker när hon inte har något att göra. Hon läser flera 
böcker samtidigt, men en av dem hon läst nyss är Bror Groda och Bror 
Padda (Lobel 1972/1983) som hon fått i gåva på ortens bibliotek. Mam-
ma har läst den för henne och hon har själv försökt läsa på baksidan av 
boken. 

De böcker som ligger på bordet är böcker klassen läst under årskurs 
F. Nellie vill inte prata om någon särskild bok, för hon säger vid minst 
ett tillfälle till under samtalet att hon ”gillar alla böcker… allihop… fak-
tiskt”. Ett uttryck som Nellie använder vid flera tillfällen är ”mitt-
emellan”. Böcker ska vara mitt-emellan-svåra och mitt-emellan-långa. På 
frågan vad böcker ska handla om för att hon ska tycka om dem svarar 
hon att hon ”tycker om alla böcker hur dom än handlar om”.186  

                                                             
186 Boksamtal, hösten årskurs 1. 
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Samtalet uppehåller sig en god stund kring arbetet med berättar-
böcker. Nellie är en av dem som berättat flest böcker för sina kamrater 
och hon verkar tycka om det. Hon är noga med detaljer och förklarar 
vad hon uppfattar att berättarböcker är och att hon trots att hon tycker 
det är roligt upplever vissa svårigheter med dem:  
 

Nellie: När man har övat mycket hemma är det jättelätt, men jag tycker bara 
det att… men det är svårt att berätta när man hör mammorna… 
mamman läsa så himla mycket… då tycker jag det är svårt att berätta. 

KJ: Är det svårt att komma ihåg eller vad är svårt att berätta? 
Nellie: Ja… jag tycker… det är svårt att berätta alltså… grejerna som är på 

bilden… grejerna som händer på bilden och sånt… när mammorna 
har läst den jättemånga gånger… då är det jättesvårt tycker jag.187 

 
Det Nellie uttrycker är att det är mycket att komma ihåg när mamma 
läser en hel bok. Förmodligen uppfattar hon att hon måste minnas alla 
detaljer både i texten och på bilderna. Under hösten i årskurs 1 berättar 
Nellie åtta böcker.  

På lässtunden hemma är det Nellie som läser och mamma som 
lyssnar. Mamma läser också för Nellie och lillebror så gott som varje 
kväll. De dagar då Nellie och hennes lillebror ser på lite längre barnpro-
gram på TV läser de inte. 

Det som är roligt med att läsa formulerar Nellie så här:  
 
Nellie: Det är roligt att läsa. Det är roligt att man kan läsa och bli duktigare 

och duktigare och läsa tjockare och tjockare böcker … och… det är 
roligt att läsa.188 

 
Nellie signalerar att hon tycker om att gå i skolan. Hon är glad och säger 
i samtal att hon har kompisar. Familjen är också något som lyfts fram 
som viktig för henne. Allt arbete i skolan är roligt. ”Jag jobbar lagom 
fort. Det ska ju inte bli slarvigt heller” berättar hon.189 Hon tycker hon 
kan läsa och skriva ”jättebra”. Det hon behöver lära sig, säger hon, är att 
”skilja på när det är å och o i orden”. Hon vill lära sig räkna längre och 
längre. 

Läraren skriver i sina anteckningar om det intresse Nellie visar för 
att lära sig läsa och skriva och för berättarböcker. Mamma, Nellie och 

                                                             
187 Boksamtal, hösten årskurs 1. 
188  Boksamtal, hösten årskurs 1. 
189 Anteckningar från samtal inför utvecklingssamtal, hösten årskurs 1. 
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läraren beslutar under utvecklingssamtalet att mamma ska försöka stödja 
Nellie med läsning hemma, eftersom hon så gärna vill kunna läsa på egen 
hand.  

Under hösten i årskurs 1 läser Nellie en mängd korta böcker. Den 
första kapitelbok hon läser är Jag, mamma och Socka Musen (Toss 1996). 
Hon verkar prova många olika sorters böcker och läser lite äldre barn-
böcker som Barna Hedenhös (Almqvist 1948) och något senare berättelser 
som Vilse med Trolle (Stiessel 1978). Nellie berättar under ett samtal med 
läraren att hon tycker hon läser ”jättebra”. Den bästa bok hon läst ”än så 
länge” är just Vilse med Trolle.. 

Nellie skriver en hel del på egen hand. Hon skriver läsloggar, som 
blir allt mer utförliga om innehållet och sina tankar. I veckodagboken 
fortsätter Nellie att skriva ifyllda bokstäver och dekorera dem. Hon läg-
ger mycket tid på att rita sina bilder, men höstens texter är korta och de 
säger inte så mycket.190 I början av vårterminen skriver Nellie i sin 
veckodagbok om de läsaraktiviteter hon deltar i. Klassen får nya berät-
tarböcker och hon skriver om den bok hon valt. Under våren handlar 
texterna alltmer om kamraterna och det hon upplever tillsammans med 
dem. Hon blir inte inblandad i de konflikter som allt oftare uppstår mel-
lan några av flickorna i klassen.  

 

Årskurs 2 – tid för Sune och för omläsning 

Under sommaren mellan årskurs 1 och årskurs 2 har kommunens biblio-
tek en kampanj där man uppmanar eleverna att läsa tio böcker under 
sommaren. Det gör Nellie och när bibliotekspersonalen drar lott om vem 
som ska vinna ett presentkort på böcker vinner Nellie och en kamrat till i 
klassen 100 kronor var.191  

Nellie engagerar sig i skolarbetet. Elevens val, till exempel, innebär 
att eleverna får ägna extra tid åt det skolämne de helst vill en förmiddag i 
veckan. Nellie väljer då läsning. Den allt större säkerhet som Nellie visar 
när det gäller skolarbetet, gäller inte henne själv som person. Hon har 
stora krav på sig själv.192 

                                                             
190 Veckodagbok 1:37. 
191 Veckodagbok 2:45. 
192 Veckodagbok 2:41. 
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Arbetet med berättarböcker är något som Nellie fortsätter ägna 
mycket tid åt. Gemensamt för de böcker hon väljer är att de har relativt 
mycket text. En bok, Pricken (Rey 1949) återberättar hon vid två tillfällen. 
Nellie väljer gärna ovanliga böcker, som Afrika bakom staketet (Moeyaert 
1995) och Den röda kammen (Pico 1992). Det innebär att så gott som ing-
en i klassen har hört berättelserna tidigare. 

Nellie skriver nu mer om skolarbetet i sin veckodagbok. Hon skri-
ver om de små böcker hon gör och att hon tycker de blir bra,193 om arbe-
tet med att läsa tidningen och skriva i anslutning till artikelläsningen.194 
Hennes texter utstrålar att hon känner sig ganska nöjd med sitt arbete 
och sin läsning i skolan: 

 
Dena vekan har klassen /läst i vår läs läksa. Det /går myke betre nu än /för 
1 år sedan. I 2:an /har jag lykas med att /läsa ut 2 tjocka /böker som heter / 
Björkkulla sommar och /Den andra heter Sune /börjar 2:an.195 

 
Under årskurs 2 läser Nellie flera böcker som tar lång tid för henne efter-
som de är relativt långa. Hon läser Flickan som inte kunde ljuda (Sundh 
1973) som läraren läst högt för klassen under årskurs 1. Det verkar vara 
en strategi som Nellie har, att hon läser böcker som hon hört läraren läsa 
högt. Hon provar också att läsa de idrottsböcker som blir så populära 
bland eleverna i klassen. Men den figur som framför allt fångar Nellies 
intresse är Sune (Jacobsson & Olsson). Hon läser tre böcker efter var-
andra. Sedan läser hon några andra böcker innan hon återvänder till 
Sune. Innan årskurs 2 är slut läser hon tolv böcker efter varandra om 
Sune.  

Eleverna läser en halvtimme varje dag i skolan och det är meningen 
att de ska läsa ungefär lika mycket hemma. En fingervisning om man inte 
vill ha en fast tid är att läsa ungefär lika många sidor hemma som under 
lässtunden i skolan. Nellie planerar sin hemmaläsning och skriver ner på 
en lapp hur mycket hon tänker läsa. Det hjälper mamma och pappa att 
veta något om hur läsningen fortskrider. På hösten i årskurs 2 börjar 
Nellie sätta upp alldeles orimliga mål för sin läsning. Hon kommer hem 
med lappar där det står att hon ska läsa 70 sidor till dagen därpå. Både 
mamma och läraren förstår att det är Nellie själv som har stora krav på 

                                                             
193 Veckodagbok 2:37. 
194 Veckodagbok 2:35. 
195 Veckodagbok 2:26. 
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vad hon vill åstadkomma. Till en början kan varken mamma eller läraren 
övertala Nellie att sänka sina krav. När hon sedan inte orkar/hinner läsa 
70 sidor på kvällen blir hon alldeles förtvivlad. Hennes strävan att vara 
duktig skolflicka blir för mycket för henne. Mamma, Nellie och läraren 
träffas och hjälps åt att hitta en rimlig nivå för hennes läsning.  

Läraren samtalar enskilt med Nellie strax före jul i årskurs 2. Hon 
har förberett sig med en text och hon skriver att hon är nöjd.196 Hennes 
läsning har satt fart och hon nämner 16 böcker som hon läst under hös-
ten. Den bok hon helst vill prata om är Sagan om Sune (Jacobsson 1984). 
Det är enligt Nellie den bästa bok hon läst. Hon gillar den vimsiga pap-
pan och att Sune är en tjejtjusare som ofta gör bort sig. De flesta böck-
erna om Sune har Nellie läst på sommarlovet mellan årskurs 1 och 
årskurs 2. Det är något med Sune och alla hans tjejer som lockar henne. 

 
Nellie: Jo han är ju rolig när han ser nån tjej så vill han ju igen … så blir han 

ju kär i den direkt … (skrattar till) han … bryr sig om alla tjejer han 
ser. 

KJ: Gör han? 
Nellie: Så här (bläddrar i Suneboken) …leker dom till exempel att nån är 

mamma … leker dom mamma-pappa-barn och då … står det här bak 
nånstans … (bläddrar 8 sek) … så ska det stå här … hå … där! Så 
står det så här (läser): Sune blöter ner dockan med vatten och säger att den har 
kissat på sig. Vet ni vad hemmapappan Sune ska göra när han har lite tid över? 
Jo, han ska sätta sig ner och sticka en liten tröja åt bebisen. (skrattar) Så han 
… det är ju klart att han inte tycker om det … han drar i håret och. 

KJ: Han är inte precis som en mamma va? 
Nellie: Nej han är inte det! (skrattar).197 

  
Läraren och Nellie pratar en stund om hur Sune är som person. Nellie är 
inte säker på att hon skulle vilja ha honom som kompis. Hon är inte 
heller säker på vem i böckerna hon skulle vilja vara. Hon väljer mellan 
två av Sunes flickkamrater, Maria Perez och Sophie. Hon återvänder till 
en lite längre episod i badhuset där Sune strular till det igen och glömmer 
sina badbyxor, så han får låna ett par som inte alls ser ut som Sune vill. 

När läraren frågar om Sune skulle kunna vara vilken pojke som 
helst tvekar Nellie och säger att ”man vet ju inte hur han är när man 
kommer ut i verkligheten”.198 Men Sune är rolig och Nellie tycker om att 

                                                             
196 Veckodagbok 2:38. 
197  Boksamtal, hösten årskurs 2. 
198 Boksamtal, hösten årskurs 2. 
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läsa om att han gör bort sig hela tiden. Sunes relationer till killkompisar 
tycker Nellie är svårare att reda ut. Däremot tar Nellie upp hur Sune 
uppför sig mot sin mamma.  

Tillsammans tittar Nellie och läraren i hennes bokbok och ser att de 
flesta böcker Nellie läser handlar om vanliga barn. Att läsa böcker om 
prinsessor och troll tycker Nellie att det ”kanske man kan göra senare”. 
Läraren frågar henne varför det kan vara roligt att läsa om alldeles vanli-
ga barn. 

 
Nellie: Man kan lära hur dom lever … 
KJ: Mm. 
Nellie: Man kanske inte behöver veta det som just det är … man kanske vill 

veta mer om hur till exempel … Vi på Saltkråkan199 
KJ: Mm. 
Nellie: hur dom barnen lever … man behöver ju inte veta till exempel bara 

hur … Malin på en öde ö 200lever.201 
 

Det viktiga för Nellie är att ”komma in i boken”. Det betyder att inte låta 
sig störas av sorl i klassen eller något annat.  

 
Nellie: Och … sen … det handlar om mycket mer när man har kommit in i 

boken och … sen … så när man lider mot slutet … då har man lärt 
känna honom. 

KJ: Mm. 
Nellie: …riktigt. 
KJ: Då har du vart där på nåt vis … är det det du menar med att komma 

in i boken? 
Nellie: Ja … jag har … varit där nånstans. 
KJ: Då har du vart med honom där så du … känner igen allt runt honom 

och … kompisar. 
Nellie: Man känner igen det och sen är man beredd på att läsa en annan 

Sune till exempel … eller.202  
 

Läraren har ”lånat” Nellie från fritidshemmet på eftermiddagen och hon 
märker att Nellie börjar titta på klockan när det är dags för mellanmål. 
De avslutar den sista delen av samtalet som handlar om vad Nellie läser 
hemma. Där läser hon den bok hon läser i skolan och Barnens bibel.  

                                                             
199 Lindgren 1964. 
200 Peterson 1975. 
201 Boksamtal, hösten årskurs 2. 
202 Boksamtal, hösten årskurs 2. 
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När julen kommer skriver Nellie i sin veckodagbok att hon tycker 
det ska bli tråkigt att ha jullov, för ”jag tycker om skolan jette mycket”.203 
I första texten på vårterminen skriver hon ”Äntligen är jullovet slut”.204 

Under vårterminen tycker Nellie att hon har utvecklats:  
 

Jag har utvecklats med läsning skrivning och många andra saker jag kan läsa 
svårare ård och kan stava flera ord rätt jag kan skriva mycket finare än jag 
skrev innan.205 

 
Inför sommarlovet har Nellie förhoppningar om nästa läsår: 

 
Det ska bli tråkit /med sommarlov för jag /tycker om att gå i skolan. I 
mor/on är det skolavslutning det ska bli /mycket tråkit. Men det ska bli / 
rolit att börja trean till hösten./ Jag kommer att sakna mina klassko / 
npisar och fröken.206 
 

Årskurs 3 – lusten dämpas 

Det blir inte så roligt för Nellie när hon börjar i årskurs 3. Klassen byter 
lärare och Nellie är en av dem som påverkas mycket av det och av att 
klassen blir stökig. Hon deltar inte i det allmänna sorlet, men hon verkar 
störd av oron i klassen.  

Under sommaren har Nellie läst mycket: 
 
Bokbuss 
Denna väckan har bokbussen kommit /och alla som har lånat 10 böker  
över /sommarlovet har lemnat tillbaka /bökerna. Jag har lånat 10 böker / 
och det tog en väcka och tre dagar /för mig att läsa ut dom sen har / 
bökerna väntat hella sommarlovet.207 

 
Under den stökiga tiden i årskurs 3 avtar Nellies berättarframträdanden. 
Hon är dock en av dem som fortsätter trots få möjligheter till berättar-
stunder.  

I texten Nellie skriver inför utvecklingssamtalet tar hon upp oron i 
klassen och skriver att hon är ”tyst och uppför mig väl. Jag lyssnar på 
vad fröken säger en det är svårt för det är mycket tjat runt om kring”. 208 

                                                             
203 Veckodagbok 2:51. 
204 Veckodagbok 2:02. 
205 Text inför utvecklingssamtalet, våren årskurs 2. 
206 Veckodagbok 2:22/23. 
207 Veckodagbok 3:38. 
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I årskurs 3 börjar Nellie läsa en bok som läraren läst högt för klas-
sen i årskurs 2. Hon fortsätter läsa många olika böcker. Hon läser Alice i 
underlandet (Lewis 1976), Sagorna av Astrid Lindgren (1980) och den fjärde 
boken om Harry Potter, Harry Potter och den flammande bägaren (Rowling 
2001).  

Bokbussen förekommer ytterligare en gång i en text närmare jul. 209 
Eftersom Nellie läser mycket är det personalen på bokbussen som hjäl-
per henne att hitta böcker som inte finns på skolans bibliotek.  

NIMHS hemlighet (O’Brien 1971), som läraren läser högt under vå-
ren, fångar Nellies intresse. Boken är spännande skriver hon i sin läslogg 
och hon ”funderar hela tiden på vad som ska hända”. Bokens berättar-
tekniska upplägg med tidsförskjutningar är svåra för henne att förstå.210 
När klassens gemensamma läsning är slut läser hon om boken på egen 
hand.    

Där lämnar vi nu Nellie för en stund för att återkomma till henne i 
en senare slutkommentar. I stället möter vi Otto och hans väg in i läs-
ningen. Om Nellies väg in i läsningen påverkades av hennes lust att läsa 
är Ottos väg in mer trevande.  

Otto – tillsammans men inte själv  
Otto är 6 år och 2 månader när han börjar i årskurs F. Han är tydligt 
medveten om fotografen som videofilmar samtalet. Otto är inte särskilt 
pratsam och han svarar kort på tilltal, nickar eller rycker på axlarna. Han 
initierar inga längre inlägg, men han gör några förklarande tillägg då och 
då. Den första bok han visar att han vill prata om är Emil i Lönneberga 
(Lindgren 1963). 
 

KJ: Vem är det som läser? Är det du … själv? 
Otto: Nej, mamma. 
KJ: Mamma läser för dig. Brukar ni läsa? 
Otto: Jaa. 
KJ: Varje dag?  
Otto: Mm. 
KJ: Mm. Är lillasyster med och lyssnar då med? 
Otto: Mm, hon sover på samma rum som mig. 

                                                                                                                                         
208 Text inför utvecklingssamtal, hösten årskurs 3. 
209 Veckodagbok 3:47. 
210 Läslogg 3:19. 
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KJ: Ja. Brukar ni sitta där och läsa när det är dags att gå och lägga sig el-
ler…är det på eftermiddagen när du kommer hem eller? 

Otto: Mm. 
KJ: Vilket är det? 
Otto: Fast nu har den gått i sönder. 
KJ: Vilken då?  
Otto: Den boken [Emil i Lönneberga]. 
KJ: Boken…Oj, hur kunde den gå sönder? 
Otto: Det var bara Plutten som tog i sönder den. 
KJ: Ojdå, ja vad synd. Tyckte du … Vad var det som var roligt att lyssna 

på den? Vad gjorde han för tokigt? 
Otto: Han rev i sönder papprena. 
KJ: Mm, men Emil menar jag, denna Emil. Vad gjorde han? 
Otto: Han hållde på med hyss som han inte fick.211 
 

Otto berättar om lillebror Plutten som har rivit sönder boken och trots 
frågor för att få honom tillbaka till innehållet i boken berättar han inte 
mer. Överhuvudtaget berättar Otto mycket lite om böckerna. Några av 
figurerna som Mamma Mu (Wieslander 1985) och Vi på Saltkråkan (Lind-
gren 1964) har han sett på film, säger han. 

Hemma hos Otto läser mamma för honom på kvällarna. Då finns 
de yngre syskonen också med och lyssnar. Pappa och han läser tillsam-
mans Stackars Pettson (Nordqvist 1986) ibland. Storasyster i årskurs 1 läser 
också för honom ibland i de böcker hon har med sig hem. De böcker 
Otto själv har hemma har familjen köpt. Familjen går inte till vare sig 
biblioteket eller bokbussen, säger Otto, men han har varit på det lilla 
skolbiblioteket.  

Otto säger att han tycker om att titta i böcker, men att han inte kan 
läsa själv ännu. Hans storasyster ”bara läste”, så han har inte tänkt så 
mycket på hur han ska göra. Det är något man bara kan, menar han. 

Efter ungefär halva samtalet tröttnar Otto. Han tittar allt oftare på 
fotografen och sträcker på sig och svarar med ”vet inte”. Han svarar på 
frågor som ställs och berättar att Nalle Puh gillar honung. Men sedan är 
det stopp. Till slut vänder sig Otto helt om och tittar ut genom fönstret 
ner på skolgården. 
 

                                                             
211 Videosamtal, årskurs F. 
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Årskurs F – att lyssna och leka 

Otto tycker om att lyssna till den gemensamma läsningen, men han 
kommenterar inte särskilt ofta det som händer. Trots att han tycker om 
att lyssna har han inte ro att sitta still någon längre stund.  

I skolan får Otto, som alla elever, i uppgift att skriva veckodagbok. 
Otto ber läraren skriva på ett annat papper och så skriver han själv in det 
i veckodagboken. Detta sätt att skriva använder sig Otto av under hela 
den första terminen och några veckor in på vårterminen i årskurs F. Se-
dan börjar han skriva själv. Tills Otto ”tar över pennan” är det ganska 
lätt att läsa vad han skriver, men när han börjar skriva själv blir det svåra-
re.  

I veckodagboken i årskurs F skriver Otto korta texter om rastaktivi-
teter, men sällan om det inre arbetet, till exempel läsning. De figurer 
Otto ritar till sina texter är glada och bilderna är uttrycksfulla, men ibland 
är de svåra att tolka.  

Det klassen sysslar med i klassrummet skriver han bara om i några 
få, korta texter. Han skriver om när klassen är på biblioteket212 och när 
de tittar på böcker.213 I början skriver han inte så ofta personliga kom-
mentarer till det han är med om. Den första kommentar där han uttryck-
er en slags personlig åsikt gäller när en kamrat berättar en bok för klas-
sen. Då skriver han att det var spännande.214  

En månad in i årskurs F väljer Otto själv Astrid Lindgrens När 
Adam Engelbrekt blev tvärarg (1991) att ta hem som berättarbok. Han be-
rättar den sedan för klassen med stor inlevelse och har övat att berätta 
det Adam Engelbrekt säger på något som liknar småländska. Hans berät-
tarstund gör succé. Trots detta är det ganska sällan han berättar böcker 
för kamraterna, men han fortsätter skriva i veckodagboken om kamrater 
som gör det.  

Två månader in på första terminen i skolan samtalar förskolläraren 
enskilt med honom.215 När Otto beskriver vad han tycker om räknar han 
upp aktiviteter som att snickra, leka i lekstugan hemma, rida, baka hem-

                                                             
212 Veckodagbok F:34. 
213 Veckodagbok F:38. 
214 Veckodagbok F:4. 
215 Läraren skriver ordagrant ner det Otto säger under samtalet. Citaten härrör sig 

från dessa anteckningar. 
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ma och hugga ved. Han nämner också lite lugnare saker som att ”ligga på 
golvet och sova”.216  

Han säger att han tycker om att vara i skolan. När Otto tänker på 
skolan är det på att spela fotboll säger han. Arbetet i skolan är bra och 
han tycker det är kul att rita i veckodagboken. Han får hjälp med skriv-
ningen och så skriver han av det in i boken. Skrivning är det enda han 
säger sig behöva hjälp med. Han berättar för förskolläraren att han kan 
läsa sitt namn. Det mesta är alltså bra och får Otto välja vad han ska 
syssla med så vill han bygga med stavar i konstruktionslekar. Gymnastik 
är också bra för det är ”roligt att springa”.217  

En sida av Otto som också börjar synas i hans texter är hans sociala 
engagemang. Han skriver om kamrater och han tar gärna parti för kam-
rater han tycker synd om. I sina läsloggar fokuserar han på samma sätt 
karaktärer som han tycker synd om. 

Trots att Otto under våren i årskurs F säger att han mår bra finns 
det tecken som tyder på att han inte riktigt tycker det är så roligt i skolan. 
Han säger inget själv, men förskolläraren gör en anteckning där hon skri-
ver att han berättat för henne att han: ”tycker om att gå i skolan igen”.218 
Ordet ’igen’ tyder på att han varit tveksam till skolan under någon peri-
od. Han har dessutom testat gränser vid några tillfällen och haft konflik-
ter med förskolläraren, men det avtar i slutet av årskurs F. 

Han fortsätter trots detta säga att det han är med om i skolan är 
”roligt”. Rasten, maten, badet, gympa – allt är roligt. Han har en bok 
som han läser hemma, Ludde bygger en koja (Löfgren 1993), och det är 
också roligt att läsa i den. Han har ännu inte skrivit in någon bok i sin 
bokbok.  

I det andra individuella samtalet med läraren i maj är Otto lika fåor-
dig som under samtalet den första dagen i årskurs F. Han svarar ofta 
med korta nickningar. Han säger fortfarande att det mesta i skolan är 
roligt. Det är svårt att tolka om han verkligen tycker det är roligt eller om 
han säger så för att han tror att läraren vill höra det. Han säger att det är 
roligt att klassen läser böcker och den han tyckt bäst om att lyssna till 
under året är När Frans lärde sig läsa (Nöstlinger 1988).  

                                                             
216 Förskollärarens anteckningar, hösten årskurs F. 
217 Förskollärarens anteckningar, hösten årskurs F. 
218 Förskollärarens anteckningar, hösten årskurs F. 
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Otto berättar att han lärt sig läsa under året. Hans beskrivning av 
hur det gick till är att han ”bara skrev nånting och sen läste läraren det”. 
Han säger i samband med detta att han tycker om att läsa och att han gör 
det ofta. Lite senare i samtalet säger han däremot att han inte läser så 
ofta:  

 
KJ: Läser du ofta? 
Otto: (ohörbart, skakar på huvudet). 
KJ: Inte? Du skakar på huvudet… Läser du varje dag, … eller bara… 

varje vecka eller? 
Otto: Varje vecka…219 
 

Otto verkar inte riktigt veta hur lång tid en vecka är, men huvudbudska-
pet är att han inte läser särskilt ofta. Han säger att mamma inte läser för 
honom längre eftersom han nu kan läsa själv. Men mamma hjälper Otto 
med berättarböckerna. Den han minns bäst och tycker är roligast att 
berätta är den om ”den galna tjuren” som han kallar När Adam Engelbrekt 
blev tvärarg (1991), den bok han berättade alldeles i början av hösttermi-
nen i årskurs F. 
 

Årskurs 1 – aktiviteter är viktiga 

Under årskurs 1 fortsätter Otto att berätta om rasterna i sin veckodag-
bok. Han ger sig in i ganska häftiga lekar tillsammans med ett par pojkar 
från klassen. Allt med rörelse, fart och lite spänning tycker Otto om.  

Otto börjar under höstterminen läsa korta böcker. Den första an-
teckningen i bokboken har mamma skrivit. Den är från första veckan i 
årskurs 1 och hon skriver att Otto har läst Petter och hans fyra getter (Nore-
lius 1951).  

Otto väljer därefter många olika sorters böcker att läsa. Det är inte 
ovanligt att eleverna, när de läst en bok om till exempel den lilla kaninen 
Ludde,220 läser fler böcker om samma figur. Så gör inte Otto. Han läser 
en bok om Ludde och därefter en bok om en helt annan figur, som Nas-
se.221 Det är svårt att se något mönster i hans bokval: 

 

                                                             
219 Boksamtal, våren årskurs F. 
220 Löfgren, 1984–2006. Det finns 33 böcker om Ludde. I litteraturförteckningen 

finns bara de böcker med som eleven antecknat. 
221 Nordqvist, 1988–1996. 

190



 
 

191 

 
KJ:  Vad ska böcker handla om för att du ska tycka om dem? 
Otto: (rycker på axlarna i ett ”vet inte”). 
KJ: Får dom handla om vad som helst? 
Otto: Nej (skakar på huvudet). 
KJ: Eller ska det handla om…?  
Otto: Dom hittar på lite böcker… 
KJ: Jaa… vad ska … ska det vara… ska det vara djur? Den här (håller 

fram Bror Groda och Bror Groda222 ) som vi fick på biblioteket /…/ 
Otto: Mm … (ser på böckerna på bordet, pekar på Vem bultar på min dörr223 

Kanske den och sånt… 
KJ: Ja, här är en som heter Vem bultar på min dörr. Har du läst den? 
Otto: Nej. 
KJ: Det är nog en sån som du skulle kunna ha som berättarbok… 
Otto: Jag tycker om såna med rävar och sånt i böcker. 
KJ: Men rävar och sånt i böcker, ja…224 

 
Ottos förhållande till läsning verkar komplicerat. Han vill gärna komma 
igång och läsa böcker själv och hans förebilder är de båda äldre systrarna, 
som blivit riktiga ”bokslukare”. Men Otto är inte så ihärdig som systrar-
na. Han vill helst vara ute och leka. Vad han vill och inte vill syssla med 
går inte riktigt ihop. I skolan, där klassen har flera lässtunder varje dag, 
kan han inte få välja. Men när han får välja mellan olika aktiviteter, väljer 
han oftast lek.  

Otto berättar för läraren i ett samtal om skolarbetet att han är bra i 
skrivning och att matematik är roligt och lätt. Han ska prova att ha sin 
lässtund hemma lite tidigare på kvällen. Som den aktiva pojke Otto är 
blir han trött på kvällen, krafterna tar alldeles slut och lässtunderna blir 
därför mycket få om de ska göras för sent. 

Strax före jul i årskurs 1 skriver han i sin veckodagbok om den bok 
som läraren läser högt varje dag under december månad, Jag, morfar och 
Nisse Nys (Kirkegaard 1982). Otto skriver i sin veckodagbok om när sko-
lans lärare i klassrummet och i hallen utanför placerat ut föremål som 
förekommer i boken.225 Han är mycket stolt över att det är han som först 
upptäcker Nisse Nys väska ute i hallen. Veckan därpå skriver han att han 
sett tomten gå ute i hagen intill skolan.226 

                                                             
222 Lobel 1983/1991. 
223 Michels 1986. 
224 Videoinspelning, hösten årskurs 1. 
225 Veckodagbok 1:49. 
226 Veckodagbok 1:50. 
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De häftiga lekarna ute på skolgården fortsätter på rasterna under vå-
ren i årskurs 1 och ibland blir det konflikter: 

 
Vihar KASTARSNÖBOLAR IBORJÄN  
ERIK KASTA DET ERIK PÅ PAUL DET JORDÄ 
ONTPÅPAUL.227 
 

Ottos sociala engagemang och de sympatier han visar när kamrater råkar 
ut för olyckor eller hamnar i slagsmål visar sig inte bara gälla kamraterna i 
klassen. När Otto lyssnar till böcker lägger han ofta märke till hur perso-
ner i böckerna agerar och skriver i läsloggen om det som han tycker är 
dumt. 228 Han försvarar kamrater och fiktiva figurer på samma sätt.  

Han skriver och ritar i sin veckodagbok om att han fått ny berättar-
bok, Jims vinter (Tidholm 1988). Både under årskurs 1 och 2 är Otto an-
nars sparsam med sina framträdanden. Han berättar två, möjligen tre 
böcker per termin. Han skriver i sin veckodagbok om när han berättar 
Jenny. Historien om en mus (Nilsson 1991) och alla skrattar: 

 
JAG BERÄTTARBERETARBOK DENVAR ROLIT ALA SKRATED 
ÅT JENNY KUL.229 
 

I slutet av årskurs 1 samtalar läraren åter enskilt med honom. Han berät-
tar att han inte kommer ihåg så mycket av när han lärde sig läsa, men att 
han började läsa i Lilla spöket Laban (Sandberg 1965). Han ”kom på det 
själv genom att titta och börja läsa lite på bokstäver” säger han.230 Otto 
läser visserligen både hemma och i skolan, men inte särskilt mycket. Han 
tycker inte det är så kul. Trots detta svarar han Harry Potter på lärarens 
fråga om det finns någon bok han skulle vilja läsa. 

Otto läser vid den tidpunkten Filippa i falkens spår (Söderbäck 1981). 
Boken är full av termer som har med sjörövare och båtar att göra. Han 
läser högt för läraren om att alla sjörövarna ”drabbar samman” i ett ”sjö-
slag” och att de ”omkommer” allihop. Inget av orden säger sig Otto 
förstå! Det betyder att han läser av, med mycket ljudning, men att han 
inte kan ha fått ut mycket av sammanhanget.  

                                                             
227 Veckodagbok 1:02. 
228 Läslogg 1:3, nedtecknad av läraren.  
229 Veckodagbok 1:39. 
230 Boksamtal, årskurs 1. 
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Under årskurs 1 har läraren lärt känna Otto som en glad pojke som 
sällan visar humör i skolan. När Otto ska beskriva vad han är bra på är 
fotboll det första han nämner. Men han är också bra på att ”skriva och 
läsa och sånt”, alltså sådant som förväntas av honom. Han säger att det 
är bra att klassen läser och skriver mycket i skolan och att det är bra att 
”vi får lära oss grejer”. Fortfarande vill han lära sig att läsa bättre, men 
också lära sig mer matematik. Han ser fram emot att börja i årskurs två, 
för då får han vara tillsammans med några nya barn.  

 

Årskurs 2 – läsningen blir ett problem 

Ottos intressen fortsätter i årskurs 2 att vara riktat mot rastaktiviteter och 
idrott. I hans veckodagbok dyker det nu upp flera sidor där han antingen 
hunnit rita bilden men inte skriva texten eller bara hunnit en bit på tex-
ten. En vecka hinner han skriva ett ord och sedan inte mer.231 Det är 
svårt att tolka hans ofullständiga anteckningar.  

Till utvecklingssamtalet på hösten i årskurs 2 skriver Otto sin text 
själv. Texten är inte så lång och skriven med versaler. Han beskriver sig 
själv som en mycket hjälpsam person: 

 
JAG KÄNNER MAJ SNÄL MYKE. JAG HJÄLPER ALA SÅM LÄR 
LÄSÄNA JAGTUKAR ENTÄDE ÄR ENTÄ DÄROLET ATGÅTEL 
SKOLAN JAGTUKARDEÄRTRAKITTÅKETATGÅÅP 
PÅMÅRÅNENDEÄENT ROLIT.232 

 
Nästa del i texten skulle kunna fungera som en varudeklaration för Otto. 
Han skriver: 

 
SKOLANÄR IBLAND ROLIT MÄNIBLAND TUKÅR AT DE ÄRLITÄ 
ROLIGARÄ ATT BUGA KÅJA I SKOLN. JAG ÄR BRA ATT 
BUGAKÅJENAN.233 
 

                                                             
231 Veckodagbok 2:45. 
232 Text inför utvecklingssamtalet hösten årskurs 2: Jag känner mig snäll mycket. 

Jag hjälper alla som är ledsna. Jag tycker inte det är (inte det är) roligt att gå till 
skolan. Jag tycker det är tråkigt tråkigt att gå upp på morgonen. Det är inte 
roligt. 

233 Text inför utvecklingssamtalet hösten årskurs 2: Skolan är ibland roligt, men 
ibland tycker [jag] att det är lite roligare att bygga koja i skolan. Jag är bra på att 
bygga kojorna. 
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Ottos utsaga går att tolka som att visst är skolan rätt så bra, men det 
finns roligare saker att göra, som att bygga kojor i skogen. Samtidigt ger 
Otto mycket motstridiga signaler om sitt förhållande till läsning. I direkt 
anslutning till texten om kojan skriver han: 

 
JAGVELBLEÄTRÄ PÅ LÄSA DEÄR ROLET ATTLÄSA.234 

 
På fritiden leker han allt mer med kamrater. Han uttrycker att han vill 
hålla på med fotboll och andra sporter. 

Hans mamma skriver att hon upplever att Otto trivs i skolan. Han 
har blivit mer harmonisk och öppen, skriver hon. Det hon behöver hjäl-
pa honom med hemma är läsning. Hon tycker inte att Otto börjat ta 
något större ansvar för sitt skolarbete. Han ”snickrar, sågar, bygger”, 
skriver hon.235 

Under våren i årskurs 2 skriver Otto fortfarande relativt sällan i sin 
veckodagbok om det som sker inne i klassrummet. Han skriver om att 
han skrivit klart en text utifrån en artikel han läst och att ”de va bra ju 
tykte jag”.236 Otto tycker fortfarande om att måla och han skriver att 
hans bilder blir bra.237 Andra aktiviteter är inte lika roliga. Det är inte 
roligt när man ska skriva alla siffror från 1 – 100 i ett ”100-hus”, skriver 
han. ”De var jåbet och skiva.238  

Det är andra aktiviteter som intresserar Otto. Han berättar om hur 
klassen tillsammans med fritidsledaren gör en mesklocka, en utford-
ringsplats för fågelmat, och texten är en beskrivning av hur man gör en 
sådan.239 Klassen har dessutom hängt ut ett fågelbord utanför fönstret 
och det tycker han är fint.240 

Ottos engagemang i hur andra har det och uppträder blir tydligare 
både när vid högläsning och i samvaron i klassen. Han använder ofta ord 
som ”dum” och ”snel”.241 Ofta har Otto då som tidigare fokus på ”oly-
diga” barn.  

                                                             
234 Text inför utvecklingssamtalet hösten årskurs 2: Jag vill bli bättre på [att] läsa. 

Det är roligt att läsa. 
235 Mammas anteckningar inför utvecklingssamtalet hösten årskurs 2. 
236 Veckodagbok 2:05. 
237 Veckodagbok 2:13. 
238 Veckodagbok 2:15. 
239 Veckodagbok 2:11. 
240 Veckodagbok 2:02. 
241 Läslogg 2:9.  
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Tillsammans med några kamrater läser Otto Frans och tv-tittarna 
(Nöstlinger 1995) under en period då klassen läser olika böcker om rela-
tioner. Det är också till boken om Frans som Otto skriver sin hittills 
längsta läslogg i årskurs 2.242 

Under årskurs 2 är böcker där huvudpersonerna sysslar med idrott 
av olika slag de mest populära böckerna bland eleverna i klassen. Otto 
provar att läsa Kasper fintar (Jensen 2000). Det verkar räcka för honom, 
för därefter läser han böcker om marsvin, apor och gåtor.  

Hemma har mamma varit den som initierat den dagliga lässtunden 
och på det sättet avbrutit Ottos lekar. Tidigt under våren i årskurs 2 tar 
Ottos mamma kontakt med läraren.243 Hon och Otto har kommit på 
kant med varandra om lässtunden. Det som var avsikten med lässtunden, 
nämligen en trevlig, avslappad stund för läsning är långt ifrån det som 
sker hemma hos Otto.  

 
Nu var mamma rädd att ständiga konflikter om lässtunden kan påverka Ot-
tos lust att läsa. Vi beslöt att han skulle läsa tre dagar/veckan hemma istället 
för varje kväll som nu. Det är alltid en balansakt att ha läsning som tvång 
där syftet ju är att skapa och hålla fast läslusten. Eftersom Otto kommit en 
bra bit på sin läsutveckling provar vi och ser om detta kanske kan avgöra 
kampen till lustens fördel. Otto verkade nöjd med detta.244 

 
Trots ansträngningarna fortsätter konflikten under våren. Otto, mamma 
och läraren träffas ytterligare några gånger. Fortfarande har Otto svårt att 
hitta böcker som engagerar honom. Han byter ofta bok och han börjar 
säga att han glömt boken hemma när det är lässtund. Han har samma 
strategi hemma och säger att han har glömt boken i skolan. Mamma och 
läraren är medvetna om hans agerande och samtalar vid flera tillfällen om 
hur de ska kunna hjälpa honom. Under vårterminen har Otto inte haft så 
många lässtunder som fungerat, så han och mamma beslutar att läsa en 
bok tillsammans under sommaren. Otto bestämmer vilken bok han vill 
läsa, och för honom finns det just då bara en bok – Harry Potter och hem-
ligheternas kammare (Rowling 1997). 

Valet av bok hänger troligen samman med att storasyster, som Otto 
ser upp till, har läst böckerna om Harry Potter. Boken är på 379 sidor. 
Mamma och läraren är inte riktigt säkra på hur de ska göra för att Otto 
                                                             
242 Läslogg 2:12.  
243 Lärardagbok, våren årskurs 2. 
244 Lärardagbok, våren årskurs 2. 
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ska klara att läsa Harry Potter under sommaren. Naturligtvis säger de 
ingenting om sina funderingar till honom, men de undersöker möjlighe-
ten att kombinera Ottos egen läsning med att ha ”bok och band” som 
komplement. Det visar sig inte vara så lätt, så mamma tar på sig uppgif-
ten att stödja Otto i hans starka önskan att läsa den tjocka boken. Otto 
har sett filmatiseringen av boken och har hjälp av sin förförståelse. Men 
orkar han? Hans högläsning går lättare, men frågan är vad han får för 
sammanhang i läsningen. Han kan avläsa ”med ursinnet dansande i ögo-
nen”, men förstår han vad det innebär? Läsningen går lättare, men han 
väljer fortfarande för svåra böcker. 

Inför utvecklingssamtalet på våren i årskurs 2 skriver Otto att han 
trivs, att han jobbar bra och att han ”har utvakleng lite beträ i alt”. Så är 
det nog, han känner att utveckling pågår. Han nämner också bråket un-
der våren kring läsning, men säger att det är bra nu.245 På fritiden är det 
fortfarande kojbygge som gäller, skriver han. 

 

Årskurs 3 – ”läser bara när det är läxa” 

Under sommaren läser Otto nästan hela boken om Harry Potter med 
hjälp av mamma. Ibland läser Otto ett kapitel och ibland läser mamma. 
De sidor han har kvar när skolan börjar i augusti i årskurs 3 läser han 
under höstterminens första veckor. Han läser långsamt och metodiskt 
och han ger intryck av att vara helt klar över det som sker i boken. Lära-
ren läser och samtalar med honom vid flera tillfällen. 

Men sommaren har inte bara inneburit läsning. Han har byggt en 
lådbil hemma och den är det första han skriver om i sin veckodagbok när 
årskurs 3 börjar.246 De ”läs- och skrivarbeten” som Otto annars kom-
menterar är att klasskamraten Nils håller på att skriva en egen berättelse 
och att Otto hoppas att den blir bra.247 

Det är inte förrän i årskurs 3 som Otto tar hem och förbereder lite 
fler berättarstunder. De böcker han väljer att berätta handlar om djur och 
han väljer ofta korta böcker.  

Under hösten i årskurs 3 blir klassen orolig och pratig. Främst beror 
det på att klassen får byta klasslärare. Den ordinarie läraren undervisar 

                                                             
245 Text inför utvecklingssamtalet, våren årskurs 2.  
246 Veckodagbok 3:34, sommarbild. 
247 Veckodagbok 3:43. 
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därefter bara en dag i veckan. Otto är en av dem som enligt den nya lära-
rens uppfattning inte riktigt kan hantera den nya situationen.  

I skolan tycker han att alla jobb är roliga. ”Ibland kan jag skriva 
fel”248 är ett uttalande han gör. Men läsningen tycker han att han sköter 
bra. Fritiden ägnas nu åt fotboll i ett pojklag, brottning i en klubb och 
hemma brukar han rida. 

Mamma tycker Otto har blivit mer öppen hemma och han berättar 
mer om skolan. Han går gärna till skolan, men mamma tycker att hon 
fortfarande behöver ”tjata om läsningen”. Otto börjar ta allt större an-
svar för sitt skolarbete, skriver hon, ”utom med läsningen”.249 

Efter läsningen av Harry Potter har Otto under årskurs 3 lika svårt 
att välja böcker som tidigare. En bok han väljer att läsa ytterligare en 
gång är Lilla Vargen får sitt namn (Ericson 1980). Den var spännande men 
han ”kom inte ihåg den” från första läsningen säger han.250  

Därefter provar Otto att läsa Bert-böckerna (Jakobsson & Olsson), 
men kommer ganska snart och ber att få hjälp att byta. I ett samtal för-
söker läraren förstå vad det är för böcker Otto skulle kunna ha glädje av. 
Han vet inte vad det är för böcker han tycker om att läsa, men han säger 
att de ska ”handla om djur”. Eftersom han gillar sport pratar de om fot-
bollsböckerna om Kasper, som han läste i årskurs 2. Han tycker inte så 
mycket om dem säger han. ”Det handlar ju inte så mycket om djur”.251 

Tillsammans väljer läraren och Otto boken Vargen (Bourgeat 1982) 
och läraren hjälper honom in i boken genom att läsa första delen för 
honom. När han läser vidare själv flyter hans läsning på ganska bra och 
han verkar förstå vad han läser. Han säger efter att ha läst de första si-
dorna att boken inte ”var så svår, men bra och spännande”. Det verkar 
som om han engageras av innehållet och han läser ganska snabbt ut bo-
ken. När läraren kommer till skolan en dag, kommer han fram och berät-
tar för henne vad som hänt i boken. Det var länge sedan läraren sett 
honom så engagerad i en historia. 

Hasse (Widerberg 1983) läser han också två gånger. Han har ingen 
specifik förklaring, bara att han ”ville ta den igen”. Det tilltalar Otto att 
den är skriven som en dagbok. Det var också det egentliga skälet till att 

                                                             
248 Samtal 2, våren årskurs 3. 
249 Mammas anteckningar, hösten årskurs 3. 
250 Boksamtal årskurs 3. 
251 Boksamtal, årskurs 3. 
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han valde Berts dagbok (Jacobsson 1987) som sedan visade sig vara för 
svår. Han tycker om dagboksformen, säger han. 

Ottos sociala engagemang i andra människor, både fiktiva och verk-
liga, består. Otto engagerar sig som en storebror i de yngre barnen på 
skolan och det syns i hans texter: 

 
Adam fick nestan gärnskaknign. Erik påta han slogi kanten i råsjikanan det 
tycker jag va synd om honom.252 
 

Under våren samtalar läraren med Otto och blickar bakåt med hjälp av 
hans Bokbok. När läraren ber Otto berätta vilken av böckerna han läst 
som han har tyckt bäst om dröjer han med svaret. Han läser långsamt 
igenom listan på böcker och väljer sedan ut en bok om en höna, Den lilla 
hönan som ville värpa guldägg (Johansen 1999). Otto tycker bäst om att den 
lilla hönan rymmer när de andra hönorna retar henne.253 

Otto verkar läsa flera böcker där huvudpersonen är i underläge, till 
exempel Misse med de blå ögonen (Mathiesen 1951) där katterna retar Misse 
för att han har blå ögon. Han säger själv att han dessutom gillar böcker 
som är skrivna som dagböcker och gåtböcker. 

Läraren frågar om Ottos läsning av Harry Potter och han berättar 
att han läst ytterligare två böcker i serien. Han säger att han började läsa 
lite i nummer fyra, men slutade. Den mest spännande boken var den 
första boken, säger han. När läraren nämner den period då han inte ville 
läsa berättar han lite kort om hur han kände det då:  

 
Otto: Hm… för jag gilla inte att läsa 

 
Läsningen av Harry Potter var det som påverkade hans inställning till 
läsning säger han.  

 
Otto: Det var dom små böckerna jag inte gilla. 
KJ: Du gilla inte dom små…! Ville du läsa sto… tjocka böcker direkt?  
Otto: (nickar). 
KJ: Varför det? 
Otto: För att dom skulle vara mer spännande. 

 

                                                             
252 Veckodagbok 3:46: [En F-elev] fick nästan hjärnskakning. Erik puttade 

[honom]. Han slog i kanten av ruschkanan. Det tycker jag var synd om honom. 
253 Boksamtal, årskurs 3. 
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Otto vill läsa tjocka böcker ”för dom skulle vara mer spännande”. Hans 
läsning har också förändrats säger han. Han har börjat läsa ”fortare” och 
han tycker inte att han behöver så mycket hjälp. På frågan om han kan 
tänka sig att läsa på sin fritid svarar han nej. Han läser ”bara när det är 
läxa”.  

Det finns många andra saker som är roligare än att läsa tycker Otto. 
Det är fortfarande roligare att ”spela traktor”, leka eller spela fotboll. 
Otto tror inte heller att han kommer att läsa på sin fritid när han blir 
äldre – så som hans systrar gör. 

Efter mötet med Otto ska vi nu få möta Alicia, en flicka som inled-
ningsvis inte vill delta i klassens läsaktiviteter. Vi har redan mött henne i 
kapitlet om högläsning, då hon tydligt visar att hon inte vill vara med. 

 Alicia – det är tråkigt att läsa men jag vill gärna 
När Alicia börjar skolan i årskurs F har hon inte så stor erfarenhet av 
läsning och böcker. Hon berättar vid det första samtalet att hon ofta ser 
på film och på barnprogram på tv hemma, men att hon sällan läser böck-
er tillsammans med någon.254 På frågan varför svarar Alicia att mamma 
och pappa säger att de inte har tid att läsa för henne. Hon har böcker 
hemma, säger hon och storebror har ibland med sig böcker hem från 
skolan som hon tittar i, men hon besöker inte biblioteket eller lånar på 
kommunens bokbuss. När frågan om läsning och samvaro kring böcker 
kommer upp mulnar hon till eller låter bli att svara. Hon verkar bli störd 
av ordet ”läser”. Hon förklarar att hon ”bara kan läsa lite” och att hon 
”tittar på bilderna”, främst i Bamsetidningar. 

Under samtalet signalerar Alicia vid två tillfällen att hon inte tycker 
det är roligt med läsning. Första gången är när läraren frågar om hon 
tycker om att någon läser för henne. Hon skakar nekande på huvudet. 
Den andra gången är på frågan hur det ska bli att lära sig läsa. ”Det är 
inte roligt att läsa”, säger hon. Men samtidigt berättar hon att hon börjat 
läsa små ord som ”KOM” i serietidningar och hon visar ett tydligt intres-
se för flera av de böcker som ligger på bordet vid samtalstillfället. Lära-
ren får intrycket att läsning är en ömtålig fråga för henne och att hennes 
hållning därför är avvaktande.  

                                                             
254 Videosamtal 1, årskurs F. 
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Årskurs F – avvaktande attityd 

Redan under de första dagarna i skolan blir Alicia involverad i klassens 
gemensamma läs- och skrivaktiviteter, som när läraren läser högt för 
klassen. Vi har redan i kapitel 4 sett hur Alicia tar avstånd från att delta i 
högläsningsstunden genom att protestera. Detta är ett av flera exempel 
på hur hon upprätthåller en attityd som säger att allt som har med läs-
ning att göra är tråkigt. Under högläsningen sitter hon gärna en bit från 
kamraterna. Hon säger att hon inte vill lyssna, och frågar om ovidkom-
mande saker och visar att hon inte är del av det klassen gör. Samtidigt 
ger hon intryck av att hon, kanske mot sin vilja, blir engagerad i läsning-
en. Förskolläraren har under ett individuellt samtal i början av terminen 
också fått intrycket att Alicia är mycket intresserad av böcker och läs-
ning.255 Hon verkar dock ha stora krav på sig själv och är rädd att inte 
göra rätt. Möjligen förklarar det hennes dubbla hållning. Så småningom 
upptäcker läraren att Alicia använder ordet ”tråkig” om saker hon tycker 
är svåra.  

I sin veckodagbok ritar och skriver Alicia mer om livet utanför sko-
lan än om det som händer i skolan. Vid några få tillfällen handlar texten 
om arbetet med läsning och skrivning. Hon skriver till exempel att hon 
är i skolans bibliotek och ritar hjärtan runt det hus där biblioteket är be-
läget.256 Alicia verkar lägga mest tid på bilderna och skriver därför inte 
alltid någon text. Hon ritar en bild av en läsande flicka.257 Möjligen kan 
det vara hon själv. Flickan ska ses ovanifrån där hon sitter med en bok i 
händerna.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                             
255 Läraranteckning. 
256 Veckodagbok F:41 (ska läsas som årskurs F, vecka 41). 
257 Veckodagbok, F:42. 
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Ett annat tema som förekommer tidigt i flera av hennes bilder rör en 
tragisk händelse hon är med om med kaninen Ida. Första gången hon 
ritar händelsen är två månader in på terminen.258 Hon ritar sig själv stå-
ende bredvid en kaninbur. En kanin sitter inuti buren och vid sidan av 
buren har hon skrivit IDA. En månad senare ritar hon en snarlik bild, 
med den skillnaden att hon nu ritat kaninen i famnen på sig själv.259 Un-
der texten har hon skrivit med ”låtsasskrift”, och för läraren dikterat 
innehållet i det hon ”skrivit”. Jag hade en kanin och hon rev mig. Då tappade 
jag henne i golvet. Hon fick ont i magen och dog. I oktober första höstterminen, 
har Alicia ett individuellt samtal med förskolläraren inför ett utvecklings-
samtal. Under samtalet återkommer Alicia till kanin Ida igen: ”Jag tyckte 
om Ida”.  

I sin veckodagbok, där hon alltså skriver om vad hon tycker varit 
viktigt i veckan, ritar Alicia två gånger kamrater som berättar böcker och 
där hon får lyssna. Det är första gången hon på något sätt uppmärksam-
mar de andra elevernas berättande. Hon skriver om Anders som berättar 
en historia om en mullvad260 och om Klas som berättar om en björn på 
en lekplats.261 

Under årskurs F berättar Alicia fem berättarböcker för kamraterna. 
Mamman och fritidspersonalen har läst dem för henne flera gånger innan 
hon berättar för sina klasskamrater. Vad Alicia tycker om att berätta 
böcker för andra förblir dolt, för hon varken talar eller skriver om det.  

Någon gång under årskurs F börjar Alicia läsa enkla, korta böcker 
på egen hand. Hon väljer vid flera tillfällen böcker som handlar om djur. 
Hon läser Mat för mig (Andersson 1997), en bok om en varg, och Max boll 
(B. Lindgren 1982). Anteckningarna i bokboken är inte särskilt många 
och det beror troligen lika mycket på att Alicia glömt anteckna böcker 
hon läst som på att hon läst så få. Boken om Max säger hon vid ett sena-
re tillfälle262 att hon läste flera gånger. 

Alicia antecknar också tidigt en kapitelbok, Barnen på Bråkmakarga-
tan av Astrid Lindgren (1958). Hon är ännu inte en självständig läsare, så 
här har hon skrivit in en bok som hon inte läst själv. Kanske vill hon visa 
sig duktig och gör detta för att ”vara en läsare” eller uppfattar att hon läst 
                                                             
258 Veckodagbok, F:43. 
259 Veckodagbok, F:47. 
260 Veckodagbok 1:42. 
261 Veckodagbok 1:09. 
262 Boksamtal, våren årskurs 3. 
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boken men med hjälp av någon annan. Efter detta läser hon flera korta 
böcker igen.    

Alicia säger att när hon tänker på skolan så ”är [det] tråkigt, man får 
ju aldrig lära sig saker själv, man får ju inte skriva själv”. Det lyser ige-
nom att hon inte är nöjd med sina prestationer.   

Våren i årskurs F är det mesta tråkigt i skolan, enligt Alicia. Frök-
narna är stränga och det är så många ”måsten”.263 Roligast är att leka och 
sy. Hon har läst med mamma, men inte med pappa. ”Mamma läser inte 
alla bilderna”, säger hon. Alicias mål är att kunna klockan och att lära sig 
att skriva och läsa. Mamma skriver inför vårens utvecklingssamtal att 
Alicia vill lära sig läsa och skriva.  

 

Årskurs 1 – det börjar bli intressant 

När hösten kommer och Alicia börjar årskurs 1 samtalar läraren med 
henne om det första året i skolan.264 Vid det första individuella samtalet 
uttalade hon ett visst motstånd till läsning. Vid det andra är hon inte lika 
butter. Hon ler vid flera tillfällen. Läraren tittar i hennes bokbok och ser 
att hon antecknat flera böcker hon läst på egen hand. Hon läser upp 
namnet på dem och Alicia ser för en kort stund nöjd ut. Hon fortsätter 
dock sin linje från första samtalet och talar om att det finns böcker som 
hon inte tycker om att läsa. På lärarens fråga om hon tycker om att lyssna 
på böcker säger hon nej. ”Det är tråkigt!” Hon har ingen förklaring, men 
säger efter en stund att det beror på att de andra inte är tillräckligt tysta 
när klassen läser tillsammans.  

När hon på uppmaning ska välja den bok hon tyckt bäst om av de 
böcker klassen läst högt tillsammans väljer hon Moa och Pelle av Kerstin 
Johansson i Backe (1981). Hon minns att flickan Moa blivit retad och 
kopplar det till att hon själv också blivit retad. 

Som svar på en återkoppling till sin egen läsning säger Alicia: 
 
KJ:  Har du lärt dig att läsa? 
Alicia: Mm… 
KJ:  Har du det? Det kunde du inte när vi pratades vid förra gången. 
Alicia: (ler) Men nu kan jag det! 
KJ:  Hur gjorde du det? 

                                                             
263 Text inför utvecklingssamtalet, våren årskurs F. 
264 Videosamtal 2, hösten årskurs 1. 
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Alicia: Jag försökte… 
KJ:   Och så gick det? Bara av sig själv?! 
Alicia: (nickar) När jag cyklade så … så bara trampa jag… så kunde jag. 
KJ:  Så kunde du läsa?! 
Alicia: Nej cykla… 
KJ:  Hur gjorde du när du lärde dig läsa då? Var det samma sak? 
Alicia: Mm.265 
 

Alicia tycks vara stolt och hon liknar händelsen vid känslan man får när 
man plötsligt känner att man kan cykla. Men hon berättar också att hon 
inte läser så ofta, eftersom hon inte har några böcker hemma. Alicias 
familj håller på att flytta och hon talar om flyttlådor och försvunna böck-
er. Det verkar svårt för Alicia att koncentrera sig. Hennes ansiktsuttryck 
är dock glatt när hon säger att nu ”kan [hon] det”. Hon har lärt sig läsa. 
Här i början på terminen är hon mer osäker beträffande vad hon tycker 
om att berätta böcker för klassen. Hon säger att hon inte får så mycket 
hjälp hemma med att läsa berättarböckerna, men att hon då försöker 
själv. Hon löser det ibland med att ta böcker utan text, som den klassiska 
bilderboken Snögubben av Briggs (1978). 

Berättarboken spelar allt större roll för Alicia i årskurs 1. Hon är 
mer noga med att be läraren eller fritidspersonalen om läshjälp och tid 
för att berätta. Hon visar det tydligt. En dag innan hon går till fritids-
hemmet på eftermiddagen skriver hon med stora bokstäver på tavlan: 
 

ALICIA SKA BERÄTA SIN BERÄTARBOK I MORGON.266 

 
Hon ber om stavningshjälp med ordet ’morgon’. Kamraterna ser medde-
landet morgonen därpå. Under årskurs 1 berättar Alicia böcker för klas-
sen vid sju tillfällen. I flera av dem finns djur, som i När lillasyster Kanin 
gick vilse (Nilsson 1987). 

Alicias första läsloggar skriver hon vid två tillfällen till läsningen av 
Mio min Mio (Lindgren 1954). Läsloggarna är korta och de innehåller inte 
någon personlig reaktion utan hon återberättar något från berättelsen.  

Under hösten i årskurs 1 lär sig Alicia läsa riktigt bra enligt egen ut-
sago och hon säger att det är kul.267 Hon berättar flera berättarböcker 

                                                             
265 Videosamtal 2, hösten årskurs 1. 
266 Lärardagbok, årskurs 1. 
267 Text inför utvecklingssamtal, hösten årskurs 1. Nedtecknat av läraren. 
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och läser små, korta böcker på egen hand. Alicia visar intresse för att läsa 
böcker om djur, framför allt om hundar.  

Senare under hösten i årskurs 1 säger Alicia inför utvecklingssamta-
let att ”[j]ag vill inte tänka, fast jag kan tänka. Jag tänker långsamt så jag 
hinner med”.268 Vad hon riktigt menar framgår inte. Kanske tycker hon 
att det klassen sysslar med går för fort för henne. Det är fortfarande 
mycket Alicia inte vill. Hon vill inte lyda vissa fröknar och inte hemma 
alltid heller. ”Jag vill ingenting”, säger hon. Samtidigt berättar hon att 
hon tycker det fortsatt går bra i läsning:  

 
Det går bra i läsning. Förut kunde jag bara skriva och nu kan jag både läsa 
och skriva. Det är kul. Jag skriver en bok om en snigel som blir retad. Jag 
skriver själv. Jag ska ta en ny berättarbok. Jag skulle behöva hjälp med att 
läsa berättarboken hemma.269 
 

I ett gruppsamtal tillsammans med fem kamrater och läraren skymtar en 
teknisk och prestationsfylld syn på läsning fram hos Alicia.270 Håkan 
berättar att han vill läsa högt för ”annars hör jag inte vad jag läser”. Alicia 
är mer inne på att hon ”minar så lite med munnen”.271 Alicia verkar 
mena att vissa ord måste hon läsa högt, men ändå så att inte någon hör. 
Långa ord kan hon inte läsa, säger hon, och hon tycker inte om att läsa 
högt för andra för det är svårt. Kanske hennes krav på att läsa ”rätt” 
förklarar att hon i en högläsningssituation väljer att läsa långa ord tyst 
innan hon läser dem högt. Hon säger att hon ”hör” det hon läser inom 
sig,272 men också att när hon inte kan se bilderna i boken så får hon ”tän-
ka inne i hjärnan”. Det är inte så lätt, menar hon.  

Lika fort som Alicia blir engagerad i samtalet lika fort tröttnar hon 
och vill sätta sig någon annan stans. Läraren ställer en fråga som gäller de 
läsloggar som eleverna skriver och då vaknar Alicias intresse igen. Hon 
låter stolt och talar om att ”alla dessa böcker som vi har läst, skrivit i 
denna har vi läst”.  

På våren i årskurs 1 skriver Alicia om den gemensamma högläs-
ningen i veckodagboken. Högläsningsstunderna engagerar tydligen Alicia 
mer än vad hon visar där hon sitter en bit från de övriga barnen. Julbo-
                                                             
268 Text inför utvecklingssamtal, hösten årskurs 1. Nedtecknat av läraren. 
269 Text inför utvecklingssamtal, hösten årskurs 1. Nedtecknat av läraren. 
270 Gruppsamtal, årskurs 1. 
271 Gruppsamtal, årskurs 1. 
272 Gruppsamtal, årskurs 1. 
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ken Jag, morfar och Nisse Nys (Kirkegaard 1982) fångar henne och hon 
uppmärksammar i sin veckodagbok när Otto hittar den lilla (tom-
te)strumpan i sin sko. Det tyder på att hon är mer intresserad av innehål-
let i högläsningsböckerna än vad läraren uppfattar under själva läsningen. 
Tre veckor i rad skriver hon om de högläsningsböcker hon lyssnar till 
och hon skriver att hon tycker de är bra.273 Hon skriver också om en 
fiktiv figur, Grodan274 och om att klassen får lyssna på berättelsen om 
Noaks ark läst på engelska.275 

När Alicia ska summera sitt andra läsår säger hon inför vårens ut-
vecklingssamtal: 

  
Jag är bra på att läsa, skriva och matte. /…/ Det är bra att vi läser i skolan. 
Jag sköter läxorna dåligt. Jag tappar bort dom och sen hittar jag dom. Nu får 
jag inte så mycket ro när jag ska göra läxan. Jag vet inte vilken dag det är 
ibland med läsläxan.276  

 
Under det två första åren glömmer hon relativt ofta boken hon läser i 
hemma. Läraren undrar om hon gör det medvetet eller om hon inte hit-
tat bra rutiner för att få med sina böcker till skolan. Mönstret är likadant 
när det gäller bad- och gymnastikkläder. 

Det är mycket Alicia vill: ”Jag vill lära mig rita bättre. När jag inte 
kan stava ett ord behöver jag hjälp. Det ska bli roligt att börja i 2:an. Man 
lär sig mer. Och så slipper man lekisarna”, d.v.s F-barnen. Det finns 
fortfarande mycket som är tråkigt, men fram skymtar också en mer posi-
tiv inställning till flera aktiviteter i skolan. Mamman skriver på sin lapp 
inför utvecklingssamtalet att Alicia har ”lätt för läsning”.277 

Däremot är bilden av Alicias kamratrelationer inte bara positiv. I 
utvecklingstexterna skymtar det fram att Alicia är en ganska ensam flicka. 
Hon har en ett år äldre kamrat Hanna, som hon skriver att hon leker 
med på fritiden. Relativt tidigt under årskurs 1 flyttar Hanna från skolan. 
Alicia blir inte inblandad i de konflikter som då och då utspelar sig bland 
klassens flickor. Hon är inte utanför gruppen, men hon tycks inte heller 
engagerad i så många av kamraterna. Hon tar inte med sig kamrater hem 

                                                             
273 Veckodagbok, 1:3, 1:4, 1:5. 
274 Veckodagbok, 1:16. 
275 Veckodagbok, 1:17. 
276 Text inför utvecklingssamtal, våren årskurs 1. Nedtecknat av läraren. 
277 Föräldraanteckning, utvecklingssamtal, våren årkurs 1. 
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och åker heller inte till någon på fritiden. Hon har en flicka i klassen, 
Julia, som hon oftast gungar tillsammans med på rasterna, men henne 
umgås hon aldrig med på sin fritid. Alicia är på fritidshemmet både innan 
skolan startar och på eftermiddagen. I flertalet texter talar dock Alicia om 
att det känns bra på rasterna och med kamraterna.  

Under våren i årskurs 1 skriver hon dock inför utvecklingssamtalet 
att hon inte har någon att leka med på fritiden. Det är också nu hon skri-
ver att det inte fungerar så bra alltid på rasterna i skolan. Det är fortfa-
rande samma klasskamrat som är hennes bästa kompis, skriver hon. Ett 
år senare skriver hon ”Jag ger saker till Evelina”. Alicia beundrar Evelina, 
precis som många av klasskamraterna. Det Alicia skriver kan vara tecken 
på att hon försöker vinna Evelinas vänskap genom att ge henne saker. 
Hanna är fortfarande hennes bästa vän på fritiden. 

Det bestående intrycket av Alicia och hennes kamratrelationer är att 
hon inte är med i den ”inre” kretsen av flickgänget, men att hon inte är 
utsatt för något utanförskap. Hon finns bredvid de andra, men är inte 
efterfrågad som bästa vän av flickorna i klassen. Alicia leker då och då 
med en av klassens pojkar. 

 

Årskurs 2 – mötet med ”Indianen i skåpet” 

I årskurs 2 har Alicia svårt att hitta böcker hon både vill och orkar läsa. 
Hon vill ha hjälp med att leta upp ”spännande böcker om djur”.278 Hon 
får förslaget att läsa Vargen (Bourgeat 1982/1991), en berättelse där läsa-
ren får följa en varg under ett års tid. Alicia läser boken och hon kommer 
vid flera tillfällen och pratar med läraren om hur vargen i boken har det.  

När Alicia skriver läslogg till klassens högläsningsböcker lyfter hon 
fram situationer hon reagerar på och exempel på hur de fiktiva personer-
na agerar. Läsloggarna är i regel korta och det är i början svårt att upp-
täcka om hon läser mellan raderna. Hon beskriver oftast situationer och 
lägger vikt vid att skriva fint och rita detaljerade bilder. 

 Ibland gör hon kommentarer där man kan ana en slags värderande 
och ibland empatisk reaktion. De böcker som hon engagerar sig mest i är 
Mod Matilda Markström (Holm 1993) och Sanna och Jill (Jansson 1989). Till 
dessa kopplar hon korta funderingar kring sitt eget liv och sina egna re-
aktioner. Hon jämför den fiktiva berättelsen med den sociala värld hon 
                                                             
278 Boksamtal, årskurs 2. 
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själv har en uppfattning om. Boken Sanna och Jill, som hon läser tillsam-
mans med några klasskamrater i ett temaarbete kring Vänskap, får henne 
att fundera över hur det kan kännas att vara kär. 279 I boken berättas ock-
så om hur de båda kamraterna Sanna och Jill svär varandra evig vänskap. 
Alicia blir intresserad av det flickorna gör och kopplar till sin egen vän-
skap med Hanna.  

 
jill o Sanna dom ska blanda/ blod i en ask.. o sen ska/dom gräva ner asken 
i/marken För dom ska var-/a vener i eveheter …. /jag skole tenka mag att 
Blanda bLod med Han-/na.280 

 
Alicias läsloggar pekar också mot en empatisk läsning. De situationer 
hon väljer att skriva om tyder på att hon är inkännande när det inte går 
så bra för de fiktiva karaktärerna. ”Det är synd att” är en formulering 
som återkommer i hennes texter. Men hon kommenterar också att ”det 
var bra” till exempel när någon tillfrisknar efter en olycka. Flera av de 
böcker hon läser behandlar temat utanförskap kontra gemenskap.  

Till utvecklingssamtalet på hösten i årskurs 2 skriver Alicia sin text 
själv: 

 
JAG TYCER ATT DET ÄR BRA I SKOLAN. DET ÄR BRA NÄR VI 
SKRIVER. NÄR JAG KOMMOR TILL SKOLAN SÅ ÄR JAG GLAD. 
NÄR JAG SKA GÅ HEM SÅ ÄR JAG GLAD. JAG TYCER DET ÄR 
ROLIGT. JAG ÄR SNEL MOT ANDRA. JAG LEKER MEST MED 
HANNA!281 

 
Så är det med Alicia under den här tiden. Hon är glad nästan jämt. Hon 
skriver att hon är bra på att skriva och läsa och att hon jobbar bra med 
att läsa hemma. 

Den bok Alicia väljer att läsa under våren blir den bok hon ägnar 
mest tid i årskurs 2, Indianen i skåpet (Banks 1982/1987). Den är relativt 
lång, finstilt och en översättning från engelskan och innehåller flera läs-
tekniskt svåra delar med engelska namn etc. Alicia vill trots detta läsa 
boken, eftersom hon vill läsa samma bok som kamraten Evelina. Hon är 
under denna period är mycket intresserad av att bli vän med Evelina. 
Boken är filmatiserad och Alicia vet det. Vid ett besök i klasskamraten 

                                                             
279 Läslogg 1:9. 
280 Läslogg 1:10. 
281 Text inför utvecklingssamtalet, hösten årskurs 2. 
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Ulrikas hem ber Alicia att de ska stänga av filmen för att hon vill läsa 
boken först.282 

I början tycker Alicia att boken är tråkig och det skriver hon också i 
sin veckodagbok.283 Hon har lagt ner stor möda på att rita av framsidan 
på boken:  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
På frågan vad det var som hon tyckte var tråkigt svarar Alicia att det var 
att boken var så lång. Men den blev bra när ”hon kom in i den”.284 Alicia 
har flera ”knep” säger hon, för att komma in i böcker. Ett är att hon 
tittar på bilder. I Indianen i skåpet finns bara fem bilder. Men det räcker 
inte med att titta på bilderna, säger Alicia, ”så jag tänker samtidigt som 
jag läser i dom”.285  

Alicia får dock arbeta hårt med att få sammanhang i den långa bo-
ken, så hon kommer vid denna tid ofta till läraren efter skolans slut och 
ber att de ska läsa tillsammans. Svårigheterna att läsa kunde ha fått henne 

                                                             
282 Boksamtal, våren årskurs 3. 
283 Veckodagbok 2:06. 
284 Boksamtal, våren årskurs 3. 
285 Boksamtal, våren årskurs 3. 
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att tappa lusten och lägga bort boken, men det gör hon inte. Flera gånger 
under läsningen kommer hon och berättar vad som händer i boken. Hon 
använder en rad lekaktiviteter för att konstruera sin föreställningsvärld. 
När hon läser avsnittet om hur pojken Omri tar med sig sin lilla indian 
till skolan, säger hon till läraren att ”nu har han tatt med dom till skolan”. 
Hon låtsas också att hon själv bär med sig den lilla indianen i fickan och 
tar till låtsaslekar i sina försök att bearbeta och föreställa sig vad som 
händer i boken. Vid ett tillfälle under en bussresa till badhuset sticker 
hon sig i benet på något vasst. ”Det var nog indianen som stack mig med 
kniven!”286 säger hon till läraren som råkar sitta bredvid henne. Strax före 
denna händelse hade hon läst om hur indianen stack pojken med sin lilla 
kniv så det blödde.  

Alicia är mycket engagerad i boken och läser både på egen hand och 
med stöd av vuxna. Under de lässtunder hon har med läraren diskuterar 
de det som sker i boken. De samtalar mycket under läsningen och Alicia 
skaffar sig troligen på detta sätt grund för den ensamläsning hon sedan 
gör några sidor framåt.  

När boken är läst hittar hon en fortsättning på den. Hon hämtar 
den då och då i biblioteket, tar ut den ur hyllan, tittar på den och sätter 
tillbaka den igen. Men hon läser den inte. Hon säger att den ser 
spännande ut eftersom den lilla indianen får en fru och ett barn och hon 
berättar i ett boksamtal att hon läst de sista sidorna i den andra boken för 
att se hur det går.287 

Alicia deltar också i ett boksamtal288 tillsammans med läraren och 
fyra kamrater som också läst Indianen i skåpet. Kamraterna är Evelina, 
Gunnar, Nils och Kajsa. Både Evelina och Gunnar har sett filmatisering-
en av boken innan de läser den. Alicia, Kajsa och Nils har fått boken 
rekommenderad antingen av kamrater eller av en fröken. 

Under samtalet är Alicia betydligt mer aktiv än under tidigare sam-
tal. Diskussionen handlar först om hur eleverna uppfattat pojken Omri. 
Alicias kommentarer tyder på att hon funderat en del över det Omri gör. 
Hon är upptagen av de situationer där han balanserar på gränsen till att 
göra det man inte får. Hennes uppfattning är att Omri skolkar. Han är ju 
inte på lektionerna när han behöver ge indianen mat, menar hon, och det 

                                                             
286 Lärardagbok, årskurs 2. 
287 Boksamtal, våren årskurs 3. 
288 Boksamtal kring Indianen i skåpet, årskurs 3. 
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tyder på att han skolkar. Hon beskriver Omri som en person som är 
”både arg och glad ibland”.  

Alicia har relativt klart för sig vad hon tycker om karaktärerna i bo-
ken. Under samtalet kopplar eleverna till den besvikelse man kan känna 
över att något inte blivit som man önskat. Huvudpersonen Omri blir i 
början av boken besviken på den födelsedagspresent han får av sin kam-
rat. Alicia minns en liknande situation, när hon inte fick en hund som 
hon önskat sig. Alicia berättar att hon skulle vilja ha ett likadant skåp 
som pojken i boken. Då skulle hon sätta in den leksakshund hon fick när 
hon fyllde år i skåpet, så den blev levande. Alicia verkar osäker på om 
skåpet och förvandlingen är fantasi eller inte. Tanken på att vilja ha ett 
likadant skåp kan vara lek och fantasi, men under samtalet leder diskus-
sionen in på vad Indianen i skåpet är för sorts bok. Evelina tycker att det är 
en bok om vänskap och Gunnar föreslår att det är en ”actionbok”. Alici-
as förklaring är mer inriktad på att det är en annan slags bok: 

 
Alicia: ja… alltså… om… nästan hur man ska göra eller så om man kanske 

får en sån eller… 
Gunnar: Ja. 
Alicia: Vad det ska vara för mat eller nåt sånt … 
KJ:  Du menar alltså att man… ja… 
Gunnar: Man vet ju inte riktigt vilken mat han ska.  
Alicia: Han ville ju ha kött och sånt ju… och det kan ju vara svårt att få 

det som han vill ha. 
 

En stund senare i samtalet säger Alicia som för sig själv: ”Jag tror inte 
man kommer att få en sån ändå så”. Det finns flera saker i berättelsen 
som tyder på att Alicia läser texten som om det vore verklighet.   

 
Alicia: Ja, han indianen… han var ju plast så, hur kunde han då få blod, 

när han bara var plast. 
 

En omständighet som Nils påpekar är att indianen funnits på riktigt i en 
annan tid, men nu hamnat i skåpet. Det är också en omständighet som 
Alicia undrar över. ”Hur kunde han vara [från en annan tid] när han var i 
plast?”  

När samtalet på lärarens initiativ övergår till att gruppen ska 
sammanfatta sina tankar i en beskrivning av en fiktiv figur i boken väljer 
de den lilla indianen. Läraren följer en struktur där meningar är 
oavslutade och eleverna gör dem färdiga. Inledningsvis ska de tala om 
fyra saker som beskriver hur den lilla indianen är. Sedan får de formulera 
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som beskriver hur den lilla indianen är. Sedan får de formulera fortsätt-
ningen på ”Han kände sig…” o.s.v. Alicia är mycket aktiv i arbetet och 
ger flera förslag på vad som ska skrivas. Läraren får i arbetet agera sekre-
terare. Gruppen är mycket nöjd med slutresultatet. 

 
Lilla Tjuren [indianen] 
Han är bestämd, modig, bråkig ibland och liten. 
Han älskar kött, att rida och sin pilbåge. 
Han kände sig blyg och rädd i början, sen kände han sig tryggare. 
Han längtade hem. 
Han var rädd för Boone precis när dom hade träffats. 
Han önskade sig en fru. 
Han drömde om att bli hövding. 
Han gav vänskap åt Omri och Boone. 
Han levde på en byrå i Omris rum. 

 
Efter den intensiva, långsamma läsning Alicia gör av Indianen i skåpet blir 
hon rekommenderad av läraren att läsa En mamma på annons (MacLachan 
1987) och hon läser den. Den sista anteckningen Alicia gör i sin bokbok 
är tre böcker i en serie om Filippa.289  

Det är ingen större skillnad på det Alicia lyfter fram i den text hon 
skriver inför utvecklingssamtalet i slutet av årskurs 2. Hon är fortfarande 
till stor del nöjd med sig själv och sitt arbete och skriver att ”Jag har ut-
vecklas med att skriva o läsa”. 

 

Årskurs 3 – läsning som en egen aktivitet 

På hösten i årskurs 3 skriver Alicia en längre utvecklingstext. Den hand-
lar om att hon är nöjd med vissa saker och missnöjd med andra. Sist i 
texten om ”skolan” skriver hon: ”Jag berättar bra när jag berättar berät-
tarbok”.290 

Alicia är en av de elever som tar ett steg tillbaka i sina kontakter 
med läraren när hon i årskurs 3 får byta lärare. Den ordinarie läraren 
arbetar nu endast en dag i veckan. Hon påverkas också av att klassen vid 
bytet blir stökig. Hon berättar dock då och då vilka böcker hon har tänkt 
läsa. Serien om den lilla hästen Trolle291 är några av dem. 
                                                             
289 Filippa och den magiska medaljen, Söderbäck 1979; Filippa möter en mumie, Söderbäck 

1980 och Filippa i falkens spår, Söderbäck 1981.  
290 Text inför utvecklingssamtal, hösten årskurs 3. 
291 Stiessel, 1976–1981.  
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Under våren sista samtal är Alicia ganska pratsam och berättar att 
hon kan komma ihåg när hon lärde sig läsa. Hon menar att hon lärt sig 
läsa genom att hon fick hjälp av förskolläraren när hon skulle skriva i sin 
veckodagbok och så ”försökte jag sätta ihop det”.292 Hon säger att hon 
tycker om att läsa och den bästa bok hon läst är en bok hon fick på julaf-
ton, Tomtens hemlighet (Författare okänd). Under årskurs 2 startar hon vid 
ett tillfälle en teatergrupp, där hon initierar att de ska spela upp boken 
om tomten.  

Hon kommer också ihåg den första bok hon läste i skolan, Mat för 
mig (Andersson 1997). Hon kan med hjälp av sin bokbok se titlarna på 
några av de böcker hon läst. Hon minns att hon läste Max boll (Lindgren 
1982) flera gånger, även om hon inte skrivit in varje läsning. Flera av 
böckerna som hon läst minns hon emellertid inte mycket av. Läraren 
frågar henne hur hon väljer sina böcker. Hennes första kriterium är att se 
efter hur långa de är och det andra är att hon läser på baksidan och ser 
om de är bra. Vad ”bra” är kan hon inte riktigt reda ut. En bok som hon 
pekar ut som en bra bok är Vargen (Bourgeat 1982). Hon säger att den 
var ”bra” och att den handlade om en varg och att ”den var lite en-
sam”.293  

Den bästa bok hon läst säger hon är Lilla Vargen och Blårockarna 
(Eriksson 1981). Hon säger att boken är spännande och att den innehål-
ler vassa knivar och en stor björn, men hon berättar också att hon slutar 
läsa när det är spännande. Sen funderar hon säger hon. Hon gillar Lilla 
Vargen och säger att det var för han var rädd. Hon kan tänka sig läsa om 
boken. När läraren frågar säger Alicia att hon ”ser det framför sig. Men 
på många frågor svarar hon ”vet inte”. Hon vet inte vad hon gillar bäst 
med boken för hon ”gillar allt”, men något hon tyckte var ”konstigt” var 
den s.k. ”hjälpare” som red på björnen.  

Alicia berättar att hon läser i bilen när de hämtar mamma från arbe-
tet. På kvällen läser hon Suneböcker hemma. Hon tycker om att läsa själv 
och vill helst inte prata om de böcker hon läser säger hon. Möjligen kan 
läslogg vara bra, men hon kommer sällan på vad hon ska ”rita” (eleverna 
både ritar och skriver) i läsloggen. 

Hon vill läsa ”spännande” böcker. Hon vill inte läsa ”tjocka böcker 
som Harry Potter, böcker med liten text och böcker som tar lång tid”.  
                                                             
292 Alicias inspelningsband. 
293 Videosamtal, våren årskurs 3. 
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Där lämnar vi Alicia för att möta Nils. Hans väg in i skolans läsning 
var mindre komplicerad än Alicias. Med ett stort ”läsnät” runt sig går 
han in i litteraturarbetet i klassen. 

Nils – en tidig medlem i de läs- och skrivkunnigas före-
ning 
Nils är fem och ett halvt år när han börjar i förskoleklass tillsammans 
med andra elever i årskurs 1. Nils samtalar med läraren en av de första 
dagarna i skolan. När läraren frågar honom om han brukar läsa tillsam-
mans med någon annan berättar han att han har flera personer i sitt ”läs-
nät” – föräldrarna, sina två äldre syskon och farmor.  

I början av samtalet är Nils fåordig. Han svarar på frågorna med 
korta hummanden. På frågan om han känner igen någon av de böcker 
som ligger på bordet framför dem svarar han genom att omedelbart peka 
på flera böcker, ”den och den och den och den”.294 Första boken Nils 
pekar på är Petter och hans fyra getter (Norelius 1951). Farmor och han har 
läst den tillsammans berättar han. Den var ”bra och spännande”. När 
han ska berätta om bokens innehåll tar han bilderna till hjälp. Hans en-
gagemang ökar när han hittar en sida med bilder som han tycker är 
spännande. Han berättar om slutet på boken och säger att han tycker om 
lyckliga slut. 

Nils har bestämda åsikter om böcker och fiktiva figurer. Pettson295 
tycker han ”är tramsig” och då är det främst katten Findus och det han 
säger som Nils inte tycker om. Han tycker många av böckerna är bra, 
men reagerar när någon i boken bär sig dumt åt. Han tycker om Emil i 
Lönneberga (Lindgren 1963) men inte alla de hyss han har för sig:  

 
KJ: Ja … Gillar du honom? 
Nils:   Ja, fast jag tycker inte om honom när han gör hyss. Det hade väl inte 

du gjort? 
 
Detta är ett drag hos Nils som återkommer genom åren. Han påpekar 
när kamrater eller fiktiva figurer i böcker inte uppför sig som han tycker 

                                                             
294 Videoinspelning, hösten årskurs F. 
295 Nordqvist, 1984–2001. 
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de ska. Han är speciellt känslig för ”språkbrott”, som svordomar, samti-
digt som han lockas av humor, till exempel i böckerna om Pettson. 

Hemma har Nils många böcker, både svenska och engelska, efter-
som mamma kommer från ett engelsktalande land. Den läsning Nils får 
ta del av hemma sker på både svenska och engelska. En av de böcker 
han direkt pekar ut är en bok han läst hos mormor, Vildingarnas land, 
Where the Wild Things Are (Sendak 1967/1984).  

Mamma Mu (Wieslander 1985) säger Nils att han kan utantill. Han 
har den hemma och till den har han ett band som han brukar lyssna på. 
Ännu kan inte Nils läsa, berättar han. Men han säger att han ska lära sig 
det och att föräldrarna ska hjälpa honom: 

 
Nils: Jag kan ju … mamma och pappa dom har ju tänkt med och 

…k…låna nån bok på biblioteket med lite stora bokstäver… ungefär 
så stora eller kanske (måttar med handen)… kanske så … så stora … 
kanske…bokstäver … och så en bild och så, så jag kan lära mig att 
läsa. 

 
Nils känner igen flera av böckerna på bordet. Några av bokfigurerna har 
han som film, som till exempel Nalle Puh. Pippi Långstrump (Lindgren 
1952) har han dessutom som spel till datorn. Han berättar utförligt om 
hur spelet fungerar och vad man kan göra. En annan figur som han ock-
så har som datorspel är Mulle Meck bygger en båt (Johansson 1994). 

 
Nils: Ja jag vet att jag har sett …eh… Jag har den på dataspel, men jag 

kommer inte … det var länge sen jag spela det, så jag kommer inte 
riktigt ihåg vad han hette. 

KJ: Kan du se här uppe vad … 
Nils: (ljudar) M-U-L-L-E M-E-KAN. 
KJ: Mulle Meck, Mulle Meck, lite ovanligt namn. 
Nils: Ja. 
KJ: Men Mulle Meck heter han och i den här så ska han bygga en bil … i 

en annan bygger han en båt, Men då har du ett dataspel, så du har 
inte läst själva boken. 

Nils: Nej, men jag har haft när… på dataspelet alltså när han bygger en båt 
och så kan man … om man … så kan man åka i båten och kasta 
(ohörbart). 

KJ: Så man kan göra det på dataspelet? Ja. 
Nils: Mm, Men det kan man inte göra i boken. 
KJ: Nej, det kan man ju inte förstås. 
Nils: Och man kan ju inte heller stoppa in den i datorn så man kan spela. 
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Nils pratar om flera av böckerna och blir intresserad av de böcker han 
ännu inte läst. Hans intresse av att titta och läsa i böcker är tydligt. 

 
KJ: Jag ska ta ner alla dom här böckerna sen och ha i klassrummet sen, så 

vi kan titta på dom. 
Nils: ALLA?! Här?! 
KJ: Ja det kan vi göra och lite till … jag tänkte det skulle finnas jätte-

många böcker som man kan läsa … 
Nils: Okej! Tar du ner den (Bu och Bä) och den (Ludde) och den (Alfons) 

med dig då?’ 
 

Nils verkar relativt lätt förhålla sig till sin nya skolmiljö. Erfarenheterna 
av sitt ”läsnät” och de samtal som han deltagit i kring böcker hjälper 
honom att delta i boksamtal också i skolan. Nils förhållandevis stora 
erfarenhet av olika sorters texter hjälper honom. Han är intresserad av 
läsning och han visar under samtalet att han har hittat en egen lässtrategi, 
nämligen att börja avkoda korta ord med hjälp av ljudning. 
 

Årskurs F – en tidig läsare med stort nätverk 

I början av första terminen i årskurs F skriver Nils korta texter om det 
han gör på skolan i sin veckodagbok. Nils skriver själv redan från början. 
Han behöver ingen hjälp av läraren. Han skriver framför allt om det som 
händer i skolan. En av de första dagarna gör eleverna tillsammans med 
läraren en mycket förenklad karta över skolområdet. Kartan används 
sedan för att undersöka skolområdet tillsammans med en äldre kamrat. 
Detta engagerar Nils och han berättar i veckodagboken på olika sätt om 
kartarbetet de tre första veckorna.  

Nils skriver om att han bakar, syr och badar. Han lägger stor vikt 
vid sina bilder och ritar en blandning mellan streckgubbar och människor 
med fler detaljer. Det finns ett humoristiskt drag i bilderna.  

Nils tycker om att leka och tillsammans med en kamrat leker de att 
de är detektiver som ska lösa mysterier. När Nils senare på våren är med 
i en aktivitet i skolan där eleverna med hjälp av ledtrådar ska hämta fö-
remål ute i naturen gör Nils om det till en detektivlek och skriver om det 
i sin veckodagbok.296 

Han skriver däremot inte så mycket om sina erfarenheter av läsning 
och skrivning i början. Han är den pojke i klassen som tidigast börjar läsa 
                                                             
296 Veckodagbok F:11. 

215



 
 

216 

själv. Han är mycket målmedveten och arbetar tillsammans med skolan 
och mamma hemma på att lära sig läsa. Under årskurs F har han anteck-
nat att han läser enkla, korta böcker i skolan. Han läser också en del 
böcker hemma som han inte antecknar. 

Den första bok Nils väljer att ta med hem för att ha som berättar-
bok är en modern version av Noaks ark, Noak och rymdarken (Cecil 1998). 
I årskurs F berättar Nils fem böcker för kamraterna. I slutet av läsåret 
berättar Nils är det är den första boken om Noak som han tyckt bäst 
om.297 Han blir snabbt en uppskattad berättare. Det finns inte något 
speciellt mönster i vilka böcker han väljer. Han säger själv att han tittar 
på bilderna och hur mycket text det är i boken, eftersom han gärna vill 
ha lite längre texter.298 Han får hjälp av mamma att läsa böckerna hem-
ma. 

Nils ger intryck av att vara ganska nöjd med sitt första år på skolan. 
Han har lärt sig läsa och han beskriver hur han gjorde: 

 
Nils: Ja, jag… att det liksom… jag satte ihopa bokstäverna och sen så… 

eh… gjorde jag som dom lät så liksom. Så kunde jag…  
 

Nils har stöd hemma, där hans familj talar om böcker med varandra, 
men själva läsningen hanterar Nils mer och mer på egen hand. Hans 
mamma hjälper honom när det är dags att förbereda berättarböcker. 
Hon läser boken ett par gånger och sedan, säger Nils, ”så kommer jag 
ihåg vad mamma har läst och så kan jag berätta den”.   

Böcker ska vara roliga och ha fina bilder för att Nils ska tycka om 
dem. Böckerna om Pettson och Findus både lockar och gör Nils funder-
sam. Katten Findus uppträder inte alltid som han borde och det tycker 
Nils inte om. 

 
Nils: Ja han … en gång har han ju ljugit för Pettson… det där när … 

Stackars Pettson … när han satt … låtsades att han … att han hade sla-
git sig, för han la ju ett vedträ för foten för han, så han skrek så Pett-
son skulle komma ut … så… eh … så … lurades han bara för att 
Pettson skulle ta ner metspöt … och så när han skulle gå till sjön så 
vinglade han hit och dit och … 

 

                                                             
297 Boksamtal, våren årskurs F. 
298 Boksamtal, våren  årskurs F. 
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Nils förklaring till varför han tycker man ska läsa böcker överraskar och 
det är inte helt lätt att följa hans resonemang:  

 
Nils: För det finns ju kartböcker så man får… ja så man får…eh… lära… 

så… om… ja man får ju lära sig att läsa… det är ju bra att kunna lära 
sig att läsa ifall man… eh… det finns ju kartböcker…så ifall man inte 
kan läsa kan man ju inte läsa vad det står i dom och då kan man 
komma vilse och så… så det är ju inte så bra…  

KJ: Mm. 
Nils: Och så är det väldigt roligt att läsa böcker. 
 

Att Nils ser ett nyttotema för läsning är inte förvånande. Kartor fortsät-
ter vara något som intresserar honom och han använder dem i sina lekar 
och han gör små böcker om andra världar och kartor över olika platser. 
Läsningen av skönlitteratur kan också ge kunskaper. Under det tematiskt 
organiserade arbetet Att börja skolan läser klassen böcker om barn som 
nyss börjat skolan, precis som Nils och hans kamrater. Böckerna tar på 
olika sätt upp känslor kring skolstarten. Nils säger att läsningen gett ho-
nom insikter i det han kanske inte förstod innan: 

 
Nils: Jaa … man kan ju lära sig saker om böcker såna som börjar skolan … 

om till exempel dom som är rädda … det är egentligen inte så farligt 
ju. 

 

Årskurs 1 – läsa, berätta, leka och forska 

När Nils ska börja i årskurs 1 berättar han efter första sommarlovet att 
han läst ganska mycket under sommaren. Han vill fortfarande läsa 
”spännande böcker”. Han förklarar att det är ”när de letar efter skatter 
och så”. Annars läser Nils böcker om allt möjligt. Han tycker om att läsa 
”Bok och band” där han får boken uppläst för sig och kan följa med i 
boken. Hans favorit bland de ”Bok och band”-böcker han har hemma är 
Disneys version av Djungelboken. 

Mamma och pappa läser kapitelböcker för honom, men i övrigt lä-
ser han det mesta själv. Han kan läsa lite på engelska, säger han, och på 
svenska kan han ” läsa allt”.  

Nils bokbok innehåller inte alla böcker han har läst. ”Jag har inte 
riktigt skrivit in alla”. 

Inför det nya läsåret vill Nils lära sig lite nya saker. ”Jag kan skriva 
bokstäverna, med de blir inte riktigt så fina”. Han berättar också att han 
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kan tänka sig att läsa några av böckerna om Nicke Nyfiken av Margaret 
Rey. Inget i anteckningarna i bokboken talar om att han faktiskt gör det.  

Under årskurs 1 fortsätter Nils att berätta i veckodagboken om det 
som händer i skolan: att biblioteksbussen Bibbi kommer på besök och 
att han väljer nya berättarböcker. Nils berättar fem berättarböcker redan 
på hösten. En bok han skriver om i sin veckodagbok299 är Minus och stora 
världen (Nordqvist 1985). Han skriver att han är nöjd med sitt berättande 
och han väljer att läsa fler av Sven Nordqvists böcker med sina under-
fundiga texter. Sven Nordqvist visar sig sedan bli en av hans favoritför-
fattare.300 Han väljer olika böcker att berätta. Störst succé gör han när 
han berättar Salomon, den rostiga spiken (Williams 1986). Till detta tillfälle är 
också de allra yngsta eleverna på skolan inbjudna.  

Under hösten skriver han om olika böcker klassen läser högt till-
sammans och att han tycker om dem. Nils blir, precis som flera av sina 
kamrater, engagerade i den julbok läraren läser för dem:  

 
VI hAR BÖRJAT MED EN NY JULBOK SOM HANDLAR OM EN 
TOMTENISSE SOM HETER NISSE NYS VI HAR OCSO HITAT 
HANS VESKA HÄR I SKOLAN.301 

 
Veckan därpå skriver Nils, precis som Otto, vidare om tomten: JAG 
SÅG TOMTEN! HAN GJICK NERE VID BORGEN.302 En grannfru 
hade gått över åkrarna och hon hade en röd tomteluva på sig. Dessa 
händelser och liknande får Nils att fantisera vidare. 

Nils tycker om att leka. Han gräver och bygger med klotsar och han 
fortsätter leka detektiv. Han skriver i sin veckodagbok om en lek som 
han kallar mördarleken. Veckan därpå skriver han att han letar efter tom-
tar i skogen.  

Under våren i årskurs 1 börjar Nils skriva om kamrater han är till-
sammans med. Det har han inte gjort tidigare. Han berättar hur kamra-
terna och han gräver gångar i sanden för att båtar ska köra där.303 De 
leker riddare med pinnar och har ”väldigt roligt”.304 Fem veckor senare 

                                                             
299 Veckodagbok 2:42. 
300 Läslogg 3:16. 
301 Veckodagbok 1:49. 
302 Veckodagbok 1:50. 
303 Veckodagbok 1:10. 
304 Veckodagbok 1:12. 
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leker de monster. Lek tillsammans med andra blir allt viktigare för Nils. 
Samtidigt kommer hans intresse för dinosaurier in.  

Hans kreativitet och fantasi kommer också till uttryck i andra pro-
jekt. Han skriver tillsammans med kamraterna en bok om Grodan. Inspi-
rerade av böckerna om Grodan av Max Velthuijs, där Grodans humör 
beskrivs på olika sätt, gör klassen en storbok. Det finns ingen bok om 
när Grodan blir arg, så den gör gruppen tillsammans.  

Den första bok Nils skriver läslogg till på våren i årskurs 1 är Bara 
på skoj (Falk 1979).305 Boken är en av flera texter som läses i klassen som 
ett led i att tala om kamratskap. I sina läsloggar skriver Nils ofta om de 
detaljer han fastnat för och han skriver med en tydlig läsarmedvetenhet. 
Läsloggarna innehåller också ofta ett referat av det som hänt.  

Nils startar med att läsa böcker med lite text, men överger dem 
snart för böcker med mer text. Hans intresse för riddare gör att han läser 
Riddarhandboken (Frank-Martin 1997). Därefter väljer han Sven Nord-
qvists böcker om Pettson. Han läser sex böcker efter varandra om gub-
ben Pettson och hans katt Findus.  

Under ett samtal på våren i årskurs 1 berättar Nils att han tror att 
det var i ”lekis” han lärde sig läsa och att han ljudade sig fram. När lära-
ren frågar var han lärt sig ljuda svarar han ”det kommer väl fram av sig 
själv”.306 

Nils berättar att han läser ”rätt så mycket”, framför allt på kvällarna. 
Han tycker bäst om att läsa om Kalle Anka, Musse Pigg och Långben, 
både i bokform och i serietidningar.  

Inför utvecklingssamtalet under vårterminen i årskurs 1 säger Nils 
att han är bra på att skriva egna böcker. Han tycker om att sy och han 
säger att han har blivit bättre på matte. Han tycker däremot inte om att 
sitta stilla för länge. Han menar förmodligen att samlingarna på mattan 
ibland blir långa och därmed lite jobbiga, för han skriver att ”jag vill 
komma igång och jobba”. Han säger att han inte riktigt förstår ibland 
och det verkar störa honom, eftersom han beskriver sig som en som ”vill 
förstå direkt”. 

Mamma skriver inför utvecklingssamtalet att Nils blivit mer självsä-
ker och att han är mindre blyg. Nils har problem med att komma ihåg 

                                                             
305 Läslogg 1:2. 
306 Inläsningsband, våren årskurs 1. 
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lappar och gymnastikkläder. Det är också det som mamma tar upp att 
hon främst måste hjälpa Nils med hemma. 
 

Årskurs 2 – ”Jag är på G!” 

Kroppsaktiviteter av olika slag skriver Nils fortfarande relativt ofta om 
när han börjar årskurs 2. Han gör en bildserie om när han är på friid-
rottsdag och fortsätter beskriva sin väg mot att bli simkunnig. Nils ritar 
inte längre streckgubbar, utan människor med detaljer som fingrar och 
gärna människor i rörelse och från sidan, som inte så många av hans 
kamrater gör.  

Hans medvetenhet om att hans texter blir lästa blir synlig när han i 
veckodagboken skriver om att han lärt sig skriva med ”små bokstäver”. 
Han har ritat sig själv sittande med en stor, öppen bok. På framsidan av 
boken finns en dinosaurie. Texten lyder: ”jag har tränat på små bokstä-
ver. jag är på stora g”. Han har gett sig själv en pratbubbla, där han skri-
ver ”jag är på G!”307 Han är tydligt medveten om den dubbla betydelsen. 

När Nils går i årskurs 2 börjar han läsa böcker om spöken och mys-
terier. Titlar som Spökhuset (Sundh 1982), Spöken på riktigt (Lindqvist 
1986), Mormorsmysteriet (Johansson 1987), Ett fall för Nalle (Tidholm 1988), 
Skattgömman (Jansson Hoffström 1993) ger en fingervisning om vad han 
läser. Efter en längre period av spänning hittar han böckerna om Pettson 
igen. Under våren ägnar Nils sig åt att läsa böcker av fantasykaraktär.308  

Till utvecklingssamtalet på hösten i årskurs 2 skriver Nils sin text 
själv. I en kort text beskriver han sig själv som en ”tankfull” person som 
skojar ibland.309 Kamrater är viktiga, men han skriver: JAG HAR 
KOMPSAR SÅ DET REKER”. Det enda han tar upp som jobbigt är att 
han ska gå upp på morgonen och försöka hinna med skolbussen. 

Skolan är bra enligt Nils. Han tycker maten är god och han försöker 
ha ordning på sina saker. Hans tycker det mesta är roligt i skolan och han 
tycker själv han är ganska bra både på att läsa och att räkna. Mamma 
tycker han har utvecklats när det gäller att ta mer ansvar för att ha rätt 
saker med till skolan. Läsningen har också utvecklats, skriver hon.   

                                                             
307 Veckodagbok 2:46. 
308 Han läser till exempel Resan till Ulliga Bergen, 1978; Jättens borg, 1979; Staden som 

vilar på vattnet, 1983 och Sjöodjuret Mara Kahn, 1986, alla av Solveig Hägerström.   
309 Nils text inför utvecklingssamtalet och mammas anteckningar, hösten årskurs 2. 
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I veckodagboken skriver Nils om hur han tar sina första simtag 
utan hjälp av simplatta eller bassängkanten. Han är nöjd. Det är han ock-
så med hur han berättar böcker för sina kamrater. 

Strax före jul i årskurs 2, samtalar läraren åter med Nils om böcker 
och hans läsning. Samtalet varar i drygt 20 minuter och de hinner prata 
om flera av de böcker han valt att läsa under hösten. 

 
Nils: Ja, jag har väl mest…eh… såna böcker som… dektektiv och lite sånt 

och historier och sånt och så …spännande om dinosaurier och sånt, 
sen är det ju dektektiv och så… som Mormorsmysteriet till exempel. 

/…/ 
KJ: Varför valde du den? 
Nils: Tjaa… jag tyckte den var både rolig och där var mycket text så jag 

kunde bli bättre på att läsa.310 
 
Nils föredrar böcker med mysterier och böcker som är roliga. Men han 
säger också att han väljer böcker med mycket text så att han ”kan bli 
bättre på att läsa”. Det låter som ett svar ägnat att göra en fröken glad, 
men en stund senare säger Nils igen att han föredrar lite längre texter, för 
när en bok är lång ”kan man få reda på massor om det och så där”.311 

Nils har med sig sin favoritbok, Tomtemaskinen (Nordqvist 1994). 
Den är rolig och har så roliga bilder, säger han. När han berättar om 
Sven Nordqvists böcker, som han läst flera av, citerar han flera gånger 
Pettson:  

 
Nils: Ja, och sen så … i … på en bok … som heter Stackars Pettson där blir 

Pettson arg och så säger han till Findus: ”Ska du va här inne så får du 
gå ut!” 

 
Nils är mest förtjust i katten Findus för att ”han är liten och smidig” som 
han säger. Sådan kunde Nils också tänka sig att vara. Han berättar att 
hans storasyster har sytt honom ett par Findus-byxor.  

Nils har läst böcker om spöken också och han berättar lika detalje-
rat om dem. Överhuvudtaget har Nils lätt för att komma ihåg namn och 
händelser. Han har flera böcker på gång som han ska läsa senare. Han 
läser både hemma och i skolan. Hemma läser han serien om Narnia (Le-
wis 1959). Han har läst de tre första böckerna och skall börja på den 
fjärde. När han berättar lite om handlingen visar det sig att han läser 
                                                             
310 Boksamtal, hösten årskurs 2. 
311 Boksamtal, hösten årskurs 2. 
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böckerna på engelska. Ibland läser han tillsammans med sin syster och 
ibland själv. Nils läser alltså en bok i skolan på lässtunderna och Narnia-
böckerna hemma. Ibland tar han med böckerna på bussen till skolan och 
läser där. Han tycker att hans läsning har förändrats: 

 
Nils: Ja, det har faktisk … jag kan … innan fick jag ljuda men så här då… 

h-a-n och såna där grejer, men nu kan jag läsa om jag ser… nu har jag 
lärt mig hur det ser …så om jag ser att det står h-a-n så ser jag ”han”. 

 
Texterna inför utvecklingssamtalet från vårterminen i årskurs 2 andas 
glädje och tillförsikt.312 Det första Nils tar upp är att han utvecklats 
mycket i läsning. Han påpekar att han ”kan läsa fortare än vad jag kunde 
inan”. Det kan ju verka som om han menar att läsa bra är det samma 
som att läsa snabbt. Men kontakten med Nils säger att det inte är det han 
menar. Avkodningen går lättare för Nils och därmed kan han läsa forta-
re. Det är ungefär vid denna tidpunkt som han säger att han väljer långa 
böcker för att få veta mycket.  

Läsning är inte det enda som Nils tycker han blivit bättre på. Han 
skriver numera med små bokstäver och han kan simma ”utan nånting”. 
Hans tankar kring skolan är fortfarande positiva.. Han uppskattar både 
raster och lektioner. Men fortfarande tycker han inte om att ”sita runt 
mattan hela tiden”. Han avslutar texten: ”Ja … jag trivs för det mesta i 
skolan”. 

Både i skolan och på fritiden har han nu kamraten Otto, som han 
leker med på skolan och hemma. 

 

Årskurs 3 – själv och tillsammans 

Nils har på olika sätt visat att han tycker om när klassen läser tillsam-
mans. Han lyssnar tyst och skrattar till ibland, men han ställer sällan någ-
ra frågor under läsningen. I sina texter, både veckodagbok och läsloggar 
har han vid flera tillfällen skrivit om böcker som han tycker om att lyssna 
till.  

Under årskurs 3 blir Nils veckodagstexter allt längre. De handlar till 
övervägande del om läsning och böcker. Han berättar om böcker klassen 
läser högt tillsammans, när han lånat på bokbussen och när han väljer 

                                                             
312 Nils text inför utvecklingssamtalet och mammas anteckningar, våren årskurs 2. 
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nya berättarböcker. Det är tydligt att han förknippar bokläsning med 
positiva erfarenheter. Sista veckan före jul skriver han: 

 
Ja, då är det hög tid att tända våra ljus och få det riktigt mysigt i klassrum-
met. Och högläsning ska vi också ha. 
Det här året valde Karin en bok som är väldigt känd och den heter ”En 
spökhistoria vid jul”. Det är Charles Dickens som har skrivit den. 
Jag tycker att boken är bra, lagom mycket mysterier, lagom mycket ”sagoli-
ka” grejer, helt enkelt perfekt!313 

 
Under årskurs 3 provar Nils att läsa böcker av olika slag. Han läser fort-
farande böcker om spänning, om spöken, men också historiska böcker. 
som Häxprovet (Bylock 1989), som handlar om 1600-talets häxprocesser, 
och böcker om snapphanar, exempelvis Snapphaneborgen (Sehlin 
1959/1988) och Pelle snapphanen (Sehlin 1962). Under samma tid lyssnar 
han till två högläsningsböcker om snapphanetiden i Skåne, I Snapphane-
land (Kihlgren 1984) och Fiendeland (Kihlgren 1986). Nils är mycket en-
gagerad i läsningen. I skolans bibliotek lånar han Snapphaneborgen, men 
fortsättningen lånar han på ortens bibliotek. Hans fascination för veten-
skap, forskning och urtidsdjur får honom att läsa Det enorma ägget (But-
terworth 1957), en berättelse om hur en forskare hittar ett dinosaurieägg 
som han tänker försöka kläcka. 

Inspirerad av kamrater och en lärare läser Nils sedan Indianen i skåpet 
(Banks 1982). Nils deltar i det samtal läraren och fem elever har kring 
läsningen boken. Han är mycket förtjust i boken och är den enda vid 
detta tillfälle som också läst en fortsättning på boken, Hej indian! (Banks 
1988). Samtalet äger rum några dagar innan klassen ska titta på filmatise-
ringen av boken. 

Inledningsvis av samtalet är Nils relativt tystlåten. Kamraterna är 
pratsamma och snabba i replikerna. Nils lite eftertänksamma sätt gör att 
han antingen inte kommer till tals i gruppen eller så väljer han att vara 
tyst. Han kommer igång på några direkta frågor från läraren.  

Nils har blivit rekommenderad boken av en lärare och han uttalar 
att det var ett bra val, så spännande som han vill att böcker ska vara. Han 
ger små vinkar om fortsättningen till de andra.  

Nils uppehåller sig gärna kring detaljer i boken. Han förtydligar 
kamraternas inlägg och minns namn och händelser väl. Under samtalet 

                                                             
313 Veckodagbok 3:51. 
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försöker Nils också ofta hitta ord för hur han uppfattar personer och 
händelser.  

 
KJ: Nej, men om jag säger det nu… hurdan är Omri? … ni behöver 

inte…utan bara… 
Nils: Eh…Tillbakadragen. 
KJ: Vet ni vad han menar med tillbakadragen? 
Kajsa: Nej. 
KJ: Förklara. 
Nils: Eh… han vill ofta vara för sig själv och så. 
KJ: Håller ni med? 
Alicia:  Med indianen ja… 
KJ: Att Omri är en pojke som är tillbakadragen, han vill vara för sig 

själv… han är med indianen. 
Gunnar: Ja, men [ohörbart]. 
KJ: Inte så mycket med kompisar. 
Gunnar: Ja, men [ohörbart]. 
Nils: En tillbakadragen natur.314 

 
Nils uttrycker vid något tillfälle i samtalet kommentarer som bryter av 
kamraternas relativt konkreta fokusering. ”Det är ju inte varje dag man 
får en plastindian som blir levande”, säger han. 

När Nils berättar om sin läsning av boken säger han sig kunna ”ana 
en del som kunde hända”. Han menar att han nästan sett alltihop fram-
för sig som på en film. Läsningen pågick inte under så lång tid, men då 
läste han också mycket på helgerna berättar han. Under läsningen gjorde 
han kopplingar till Narnia-böckerna som han läst.  

Samtalet avslutas med att gruppen på mitt initiativ ska försöka skri-
va en liten sammanfattande text i form av en dikt om en av figurerna i 
boken. I arbetet med att formulera är Nils mycket aktiv:315  

 
Nils:  I början… så var han väldigt blyg och rädd. 
KJ: Ska vi skriva så här: ”Blyg och rädd i början”… men då måste vi 

kanske berätta hur han blev sen. 
Nils:  Mm. 
KJ:   (skriver) ”i början”. 
Nils:  Sen blev han ju … 
Gunnar: Det blev bättre och bättre. 
KJ:  Hur kände han sig då? 
Nils:  Ja, han kände sig… han kanske tyckte… 
Evelina: trygg. 

                                                             
314 Gruppsamtal om Indianen i skåpet, årskurs 3. 
315 Den färdiga texten finns citerad på sidan 212 i avsnittet om Alicia. 
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Gunnar: lite tryggare. 
Nils:  Jaa. 
KJ:  (skriver) ”sen blev han tryggare”. 
Nils: Ja, ibland kände han sig kanske… ja nu kan jag nog bestämma… 

och så sa han så här till Omri att han skulle hämta mat och sånt. 
 

Den bok som sedan fångar Nils intresse är NIMHS hemlighet (O’Brien 
1971). Här kommer hans lust till fantasi och ”vetenskap” fram. Att några 
råttor lär sig läsa i ett laboratorium fascinerar Nils och han skriver att 
”det är en väldigt spännande bok!”316 I hans läsloggar till NIMHS hemlig-
het kommer Nils in på flera saker han har signalerat sedan han började 
skriva och läsa – sitt intresse för experiment, sina favoritförfattare och 
sin stora lust att lyssna på högläsning av böcker. 

Under våren i årskurs 3 fascineras han av böcker om trolleri, men 
har uttalat att han inte är så intresserad av att läsa böcker om Harry Pot-
ter. Läraren Lena, som arbetar på skolan, har andra böcker på förslag 
och han börjar läsa Trollkarlsskolan (Doyle 2001). Han har valt boken för 
han gillar ”slott och magi”.317 Läraren jämför boken med Harry Potter, 
men Nils tycker inte Harry Potter är ”rätt bok precis” för honom.318 Han 
har fått en Harry Potter-bok av mormor på engelska men han tyckte inte 
den verkar spännande. Han är däremot sugen att fortsätta läsningen av 
Trollkarlsskolan.  

Nils text inför utvecklingssamtalet under våren i årskurs 3 är fylld av 
små vinkar till läsarna, d.v.s. föräldrarna och fröken.319 Han vet att han 
ska läsa upp texten under utvecklingssamtalet. Han skriver: 
 

Jag tycker att jag har utväcklats en hel del på läsning. Jag har blivit bättre och 
bättre på det i 2:an och i den bit av 3:an som gått. Skrivningen har det också 
gått bra för. Jag har skrivit mer och mer texter med mindre och mindre stav-
fel. Rita är jag också bra på. Det kanske inte hör till skolan precis … men 
ändå. 
Maten går också bra. 
Men nu kan jag inte komma på något mer att skriva om. 
Jo, föresten. Mina läxor handlar det om. Jag tycker jag sköter det: får dom 
gjorda och får med dom till skolan. Jag uppför mig bra, fast det är kul att 
skoja ibland! 

                                                             
316 Läslogg 3:15. 
317 Inspelningsband, våren årskurs 3. 
318 Inspelningsband, våren årskurs 3. 
319 Nils text inför utvecklingssamtalet och mammas anteckningar, hösten årskurs 3. 
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Nils mamma beskriver hur hans självförtroende växt och att han utstrå-
lar ”jag duger som jag är”. Hans ordförråd har växt, menar mamma, och 
han slukar böcker. Familjen behöver främst hjälpa honom med att för-
klara ord. 

Avslutande kommentarer 
Vi har nu mött fyra av eleverna i klassen och fått följa dem med fokus på 
deras läsning genom de fyra första skolåren. De går in i skolan på olika 
sätt och med olika erfarenheter. Nils och Nellie, och delvis Otto, går in i 
läsandet med relativt stort stöd av sina tidiga läserfarenheter och sitt 
”läsnät”. De tar utan större svårigheter klivet från en social läsmiljö 
hemma till skolans läsmiljö. Med Gregorys resonemang (1992) kan man 
säga att Alicia däremot har svårt att positionera sig i förhållande till både 
kamrater och lärare, till de texter skolan erbjuder och till läsning. Hennes 
sätt att hantera detta är att inledningsvis ta avstånd och säga att läsning är 
tråkigt och att sätta sig en bit ifrån kamraterna och läraren under den 
gemensamma läsningen.  

 

Eleverna som läsare på egen hand 

Nellie 

Ingen av eleverna kan läsa när de börjar skolan och de arbetar på olika 
sätt med sin läsning. Nellie vill vara en duktig skolflicka och hon ställer 
höga krav på sig själv för att duga. Hon läser mycket och gärna och vill 
läsa tjocka böcker. Det innebär att hon några gånger väljer böcker som 
hon behöver hjälp för att klara av. Nellie läser med stor inlevelse om 
människor hon tycker sig känna igen. Hon läser om många böcker, ock-
så de högläsningsböcker som läraren läser för klassen. Hickmans (1981) 
begrepp successiv respons, successive response, kan vara till hjälp att förklara 
Nellies omläsningar. När hon läser om böcker kan hon arbeta vidare 
med sin respons genom att bearbeta sin läsning över tid.  

Otto 

Otto vill mycket, men når inte riktigt ända fram. De stora ambitioner han 
har med sin läsning är han ändå inte riktigt beredd att jobba hårt för. 
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Under den första tiden vill mera än hans förmåga räcker till och han vill 
helst kunna klara att läsa utan allt för mycket hjälp. Otto för en kamp 
mellan lek och läsning, mellan krav och prestation. Han tycker om att 
bygga kojor, konstruera och det ord han själv skulle använda är nog ”gre-
ja”. Hemma leker han i kojor och hjälper till med mammas hästar. Han 
är mycket hjälpsam. Men helst av allt vill han leka.  

Det gör att han tar till undanflykter för att slippa läsa. Han vill gärna 
göra allt som storasyster gör, som att läsa Harry Potter och sjunga solo i 
Luciatåget. Det faktum att han med mammas stöd faktiskt läser Harry 
Potter blir en central och viktig erfarenhet för honom. Men han har 
andra intressen som han hellre vill ägna sin tid åt. 

Otto talar sällan om böckers innehåll, utan oftare om böcker som 
ting. Han säger att han vill läsa tjocka böcker och böcker i dagboksform, 
som Hasse. Han talar om att han lärt sig läsa ”fort” som ett tecken på att 
han utvecklat sin läsning. Otto säger att det är lite roligare att läsa böcker 
en bit in i andra klass och det, säger han, beror på att han tittat så mycket 
i böcker och ”börjat läsa lite fortare”. Han behöver ha böcker som fång-
ar honom direkt. I hans bild av läsning ingår också att det är en aktivitet 
man främst ägnar sig åt i skolan.  

Den bild av Ottos läsning som framskymtar är att han läser mer för 
andras skull än sin egen. Han försöker visa det han tror att läraren vill se. 
Samtidigt vill han gärna vara på scenen (Dyson 1997) och han upplever 
en personlig framgång när han berättar böcker för sina kamrater. 

Alicia 

Efter ett längre tematiskt organiserat arbete får eleverna i uppdrag att 
skriva en text om sin första skoldag. Alicia dikterar texten om skolstarten 
för sin lärare i slutet av skolår F: 

 
När jag började skolan 
Jag var rädd för vi inte skulle läsa. Tänk om vi inte  
skulle lära oss läsa. 
Jag träffade massor av kompisar på skolan. Jag  
träffade Hanna och Julia. Min pappa var med  
mig, men han följde bara med in. Sen gick han hem. 
Jag blev gladare på dagen och när pappa kom på  
eftermiddagen hade jag lärt mig att fingervirka.320  

                                                             
320 Text från våren årskurs F. 
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Alicias text ger intryck av en elev som längtat efter läsaktiviteter i skolan. 
Den bild som växer fram av Alicia i klassrummet är en annan. Hon mar-
kerar tydligt inledningsvis att hon inte vill läsa, varken tillsammans eller 
på egen hand. Alicia deltar med andra ord i skolläsningen under protest, 
men allteftersom blir hon mer och mer involverad i den läsning som 
finns runt henne. Det första hon engagerar sig i är arbetet med berättar-
böcker. En aktivitet som förmodligen blir vägen in i läsning för Alicia.  

Den gemensamma läsningen protesterar hon ofta mot och visar sitt 
avståndstagande genom att sitta en lång bit från kamraterna på mattan. 
Men hon kommer sakta närmare. Bilden av Alicia som läsare och delta-
gare i läsargemenskapen är motsägelsefull. Hon säger ett men menar ofta 
ett annat.  

Alicia har stora krav på sig själv och när hon inte når upp till dem 
blir hon irriterad. Hon säger vid flera tillfällen att hon inte kan, att hon 
läser långsamt osv. Alicias bild av läsning verkar vara att det viktigaste är 
att läsa rätt och snabbt och att det är en ensamaktivitet, inte något man 
gör tillsammans. Denna bild går så småningom över i att läsning blir 
något hon säger att hon gör också utanför skolan. Hon upptäcker att 
hon har utbyte av att prata om sin läsning, framför allt med vuxna och 
att det finns vuxna i skolan som kan stötta. Detta blev tydligast i sam-
band med läsningen av Indianen i skåpet.  

Det som förbryllar i Alicias anteckningar är vad det är som får hen-
ne att välja och hålla fast vid Indianen i skåpet. Alice kan vid denna tid-
punkt (i årskurs 2) uppfattas som en ganska oengagerad läsare. Vad får 
henne att välja en bok som ställer relativt höga krav på läsförmåga och 
uthållighet? Är den enda förklaringen att kamraten Evelina också läser 
den? Kanske blir det för Alicia som det blir för eleven Clayton i Children 
talk about books – seeing themselves as readers (Fry 1985). Clayton blir, i likhet 
med Alicia, upptagen av en ganska krävande text och läser den med stöd 
av skola och hem. Berättelsen blir viktig för honom och genom den läs-
erfarenheten börjar han se litteraturens plats i livet (Fry 1985:17). Runt 
läsningen av Indianen i skåpet blir det en viktig social gemenskap för Alicia 
– hon leker händelser i boken, hon har en pågående dialog med lärare 
och kamrater om boken och ser som avslutning tillsammans med hela 
klassen filmatiseringen av boken. Samtidigt visar det på Alicias successiva 
respons på berättelsen. Senare använder hon orden ”när jag var liten” 
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om tiden då läsningen av denna bok pågick. Möjligen börjar hon efter 
detta känna sig mer som läsare och skrivare. 

Nils 

För Nils ingår läsning som en del av hans lekaktiviteter. Han får inspira-
tion till sina lekar av böcker och lekarna i sin tur får honom att välja vissa 
böcker. Nils har till synes inga problem med att förhålla sig till skolans 
läsundervisning (Gregory 1992). Hans bild av vad läsning innebär verkar 
inte kollidera med den undervisning han möter i skolan och inte heller 
med de texter som erbjuds där. Nils verkar känna sig hemma i skolan. 
Det han får arbeta med i början av skoltiden är att komma in i den socia-
la gemenskapen till exempel under raster, och efter en tid blir Nils en 
uppskattad kamrat.  

Nils väljer, som vi har sett, böcker mycket medvetet. Han tycker om 
detektivberättelser och humoristiska berättelser, ”när de letar efter skat-
ter och så”. Katten Findus, i böckerna om gubben Pettson, blir en föl-
jeslagare genom åren. Tidigt läser han sex böcker efter varandra trots att 
han tidigt talat om att han inte gillar Findus. Från början är Nils kritisk 
till kattens uppförande, men han lockas samtidigt av honom och under 
samtal med läraren uttrycker han senare sin förtjusning över katten och 
Nils säger att han vill se ut som Findus som är ”liten och smidig”.321 
Förhållandet till katten Findus ändras alltså radikalt under åren. Nils in-
tresse för att teckna gör också att han gärna talar om Sven Nordqvist 
bilder i böckerna.  

Nils läser mycket och gärna – både i och utanför skolan. Han har 
stor tilltro till sin förmåga och har en bestämd uppfattning om vilka 
böcker han vill läsa. Läsning är för Nils att leka och att gå på upptäckts-
färd i andra världar och i det fantastiska. Han har många böcker på gång 
samtidigt och läser en bok i skolan och en annan hemma. De böcker han 
väljer att läsa både hemma och i skolan är enligt min erfarenhet böcker 
som inte så många 7-8 åringar väljer att läsa. Samtidigt läser han också 
gärna serietidningar, som Kalle Anka, Musse Pigg och Långben. 

 

                                                             
321 Boksamtal, hösten årskurs 2. 
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Eleverna som deltagare i en social läspraktik 

För Nellie blir klassrummet som ”ett tryggt hus” (Pratt 1999, Langer 
1995) där hon kan visa vad hon är bra på. Hon är blyg men tar plats på 
scenen när hon är väl förberedd. Det hon tycker om är att ”läsa upp” 
berättarböcker. Men det är också en plats där hon får ägna tid åt det hon 
tycker om – att läsa.  

I den läspraktik som finns runt Otto är det främst högläsning och 
när kamrater berättar böcker som engagerar honom. Han är en bra lyss-
nare och han tycker om berättelser. Trots detta är det ganska sällan han 
själv berättar böcker för kamraterna, men han fortsätter skriva i vecko-
dagboken om kamrater som gör det. Det är ett exempel på hur han som 
lyssnare deltar i läsargemenskapen. Otto har ett starkt engagemang i det 
gemensamma i klassen men i det individuella fungerar det inte lika bra. 
Han försöker läsa böcker som kamraterna inspirerar honom att välja, 
men det är ingen strategi som fungerar. En annan gemenskap som han 
vill vara del av är systrarnas läsgemenskap. Otto har ett starkt socialt 
engagemang i sina kamrater på skolan.  

Som social aktör är Alicia till att börja med en elev som sätter sig på 
tvären och som inte bidrar till läsaregemenskapen utan tvärtom ifrågasät-
ter den. Som medlem i läsargemenskapen däremot blir hon involverad i 
läsningen på olika sätt. Alicia inspireras vid några tillfällen av kamrater att 
läsa samma böcker som de gör och hon upptäcker att läraren Lena är en 
person som tycker om samma typ av böcker som hon. Det gemensamma 
arbetet har lärt henne saker om både sig själv, om andra och om texter 
(Probst 1992). 

Nils smälter ganska snabbt in som deltagare i den sociala läsprakti-
ken. Han tycker om att lyssna på högläsning och delta i samtalen kring 
böckerna. I sina texter, både veckodagbok och läsloggar, skriver han vid 
flera tillfällen om böcker som han tyckt om att lyssna till. När Nils kom-
menterar läsningen och händelser i böckerna han lyssnat till gör han det 
med stort allvar och han fokuserar på detaljer. Hans bidrag till klassens 
”gemensamma” text (Smidt 1991) blir viktiga. Som social medlem är han 
tystlåten, men samtidigt någon som de andra eleverna ser upp till. Det är 
framför allt genom arbetet med berättarböckerna som Nils först blir mer 
synlig i gruppen. Han blir snabbt en uppskattad berättare. Men också 
som skrivare blir Nils efterfrågad. Kamraterna uttalar att de ser fram 
emot att få lyssna till när Nils presenterar berättelser han skriver på egen 
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hand och att de tycker om när han berättar böcker. Han tar det Dyson 
(1993, 1997, 2005) talar om som ”plats på scenen” och då främst som 
författare och berättare. 

Den nytta Nils drar av läsargemenskapen är att där får han möjlig-
het att göra det han tycker om – läsa böcker och samtala om dem. Sam-
tidigt blir läsargemenskapen den plats där han kan få berätta historier, 
både egna och andras, för en grupp som gärna lyssnar. När han ska välja 
böcker är det oftast läraren han diskuterar med, men ibland händer det 
att han får inspiration genom kamraternas bokval, som när han väljer att 
läsa Indianen i skåpet.  
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9 Diskussion 
Avhandlingens syfte har varit att få kunskap om möjligheter och be-
gränsningar i några av de litteraturpedagogiska redskap som ingår i litte-
raturarbetet med elever i årskurs F-3. Ett annat syfte har varit att under-
söka förutsättningarna för elevers byggande av föreställningsvärldar un-
der läsningen. I den empiriska analysen i kapitlen 4–6 och i kapitel 8 
analyserar och diskuterar jag det textorienterade arbetet med gemensam 
läsning, läsloggar och boksamtal. En annan fråga gäller vilka mönster 
som kan urskiljas i elevernas enskilda val av litteratur och läsning. Den 
frågan analyseras och diskuteras i kapitel 7. Kvar att diskutera är frågan 
om vilka möjligheter och begränsningar i litteraturarbetet som framträder 
i analysen.  

Nedan diskuteras och problematiseras först resultatet av undersök-
ningen och analysen av det empiriska materialet. Det andra avsnittet rör 
materialets möjligheter och de eventuella möjligheter i det empiriska 
materialet som ännu inte utnyttjats. I det avslutande avsnittet diskuteras 
de frågor som undersökningen och analysen väckt samt lyfter fram några 
forskningsperspektiv att arbeta vidare med.  

Undersökningens resultat 
Inledningsvis återvänder jag till de olika delarna av litteraturarbetet som 
varit föremål för analys. I praktiken är inte undervisningens aktiviteter så 
separerade som de kan verka i analysen, utan de litteraturpedagogiska 
redskapen hänger samman och påverkar varandra under processen i det 
jag kallar en läsargemenskap. Det som händer i ett klassrum är komplext 
och i många delar oöverskådligt. Genom att presentera klassrumsarbetet 
i en forskningsberättelse är avsikten att göra det som händer där mer 
förståeligt (Eisner 1991, Hetmar 1996).  
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Läsning tillsammans 

Analysen av den gemensamma läsningen visar att eleverna är aktiva lyss-
nare. Deras lyssnande tar sig uttryck i kommentarer, frågor och associa-
tioner. Eleverna arbetar med att bygga föreställningsvärldar (Langer 
1995) för att försöka förstå olika texter. I förståelsearbetet använder de 
sina erfarenheter uttryckta som språk, bilder, upplevelser och känslor, 
och texten ger dem (nya) perspektiv på den egna världen. De lyssnar och 
förstår med hela kroppen. Jag har använt begreppet ”uttrycksfullt enga-
gemang” (Sipe 2002). Om klassrummet är ”a safe place” (Pratt 1999, 
Langer 1995) ger det eleverna trygghet att tala och tänka mer fritt och 
inte fundera över vad som skulle kunna vara rätt svar eller över kamra-
ternas reaktioner.  

Samtalen med de fyra eleverna pekar mot att de utnyttjar klassens 
gemensamma läsning på olika sätt. För Otto är det ett tillfälle att i ge-
menskap få ta del av berättelser och samtala med andra om dem. Nils 
beskriver både i samtal och i texter hur läsningen väcker tankar och hur 
mycket själva lässtunden betyder för honom. Nellie lyssnar också gärna 
till berättelser och får då inspiration att läsa om de böcker läraren läser 
högt. För Alicia, som från början sitter en bit ifrån gruppen vid den ge-
mensamma läsningen, blir högläsningen vägen in i läsningen och hennes 
möte med texter. Hon närmar sig den läsande gruppen alltmer.  

Med hjälp av begreppen elevtext och lärartext (Sørensen 1985, 
Smidt 1989) blir det synligt att inriktningen på lärarens och elevernas 
läsning ibland kolliderar och att det skapar problem och förvirring. Här 
framträder den komplexa bilden av vad högläsning innebär i en klass 
med 25-30 elever. Just komplexiteten i en högläsningsstund visar sig vara 
svår att fånga. Analysen visar till exempel att elevernas reaktioner inte 
bara är verbala och här visar det sig att det empiriska materialet inte 
fångar den kroppsliga responsen. En videoinspelning av högläsnings-
stunderna hade antagligen gett en tydligare bild av elevernas reaktioner. 
Ett annat inslag som inte blir tydligt i materialet är de tysta eleverna, de 
som inte hörs på bandet. De utgör en intressant grupp. Hur lyssnade de? 
Vad gjorde de? Under högläsningen är de elever som så småningom blir 
föremål för analys relativt osynliga. I ett efterhandsperspektiv väcker den 
omständigheten frågor. Alicia framträder, framför allt i inledningen, där 
hon markerar att hon inte vill delta, men de andra syns inte. Vad gjorde 
Otto? Hur lyssnade Nils och Nellie? Vid tidpunkten för dokumentatio-
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nen var de elever som kom att stå i fokus inte valda. Möjligheten att ock-
så fokusera på tysta elevers deltagande, som Otto, Nellie och Nils, hade 
varit större om dessa elever redan från början valts ut.  
 

Att skriva läsloggar och delta i boksamtal  

Analysen av läsloggar och boksamtal visar att eleverna aktivt arbetar med 
att förstå och skapa mening, det vill säga att de bygger föreställningsvärl-
dar. I förståelsearbetet använder de återberättandet som ett sätt att för-
hålla sig till och hålla kvar sin läsning. Elevernas respons är inledningsvis 
textcentrerad men efterhand blir den också alltmer läsarcentrerad. Ele-
vernas repertoar utvecklas och de behöver och kan använda olika slags 
respons mer varierat. Genom åren sker det en progression både vad gäll-
er elevernas reflektioner och deras sätt att skriva sina läsloggar. Även 
deras sätt att samtala om innehållet i böcker utvecklas. Eleverna involve-
rar sig allt mer i de karaktärer och situationer de läser om. De ställer ock-
så fler explicita frågor om händelser. De ställer hypoteser om såväl tolk-
ning som om hur en berättelse kan tänkas utveckla sig. I några exempel 
visar läsloggar och samtal att elevernas läsning ibland är pseudopragma-
tisk (Malmgren 1986), det vill säga att de läser texten som om den fram-
ställde en direkt verklighet. Alicia får till exempel problem när hon läser 
om den lilla plastindianen som blir levande. Hon får inte riktigt ihop det 
och undrar: ”Ja, han indianen… han var ju plast så, hur kunde han då få 
blod, när han bara var plast?”322 Gunnar hamnar i bryderi när han läst en 
bok om grisar, som klasskamraterna diskuterar som om de vore männi-
skor.323 

I läsloggar (och veckodagböcker) blir det synligt att eleverna lyfter 
upp den sociala kontexten i lässituationen och att den påverkar deras 
respons. De börjar också värdera och reflektera över textens uppbygg-
nad, språk och innehåll och diskuterar lyckliga slut. Eleverna använder 
läsloggen dels för att tala om sin läsning, dels för att uttrycka värderingar, 
tankar och frågor.  

 Kamraternas påståenden och tankar ger den enskilde eleven möj-
ligheter att möta nya perspektiv och lärarens frågor och uppmaningar gör 
att eleven får möjlighet att fördjupa sina tankar. Det kan vi se under det 
                                                             
322 Gruppsamtal om Indianen i skåpet, årskurs 3. 
323 Se kapitel 6. 
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samtal som Ulrika och Peter deltar i.324 Lärarens arbete blir att hjälpa 
eleverna att inte fastna i sin respons, att få dem att tänka vidare ”along 
their journeys through literature” (Hancock 1993:471). Ibland hinner de 
bara skriva korta anteckningar. I samtalet kan lärare och kamrater ställa 
frågor som hjälper eleven att tänka vidare, som utmanar och som gör att 
nya frågor väcks. Samtalet är och kan bli en mångfacetterad process. 
Analysen visar att boksamtal kan hjälpa elever att bygga förståelse och att 
tänka vidare.  

De texter och de samtal som analyseras i kapitel 5 och 6 visar där-
emot inte på vilket sätt läsningen fungerat som kunskapsprocess i det 
tematiska arbetet. Avsaknad av material för att följa kunskapsarbetet som 
process betyder att den inte kan analyseras. Ett exempel som antyder att 
litteraturen ändå är i bruk och fungerar som kunskapskälla är när Nils 
efter det tematiskt upplagda arbetet om skolstarten kommenterar och 
säger i en intervju att ” Jaa … man kan ju lära sig saker om böcker såna 
som börjar skolan … om till exempel dom som är rädda … det är egent-
ligen inte så farligt ju”. Ett annat exempel är Berit som efter ett långt 
tematiskt arbete kring vänskap skriver: 

 
Jag tycker om/den [boken] bara för/att den är/spenande rolig och dom jäl-
per/varandra och/litar på varan-/dra. Det gilar/jag när man/tror på var-
andra.325 

 

Att läsa på egen hand 

Jag har argumenterat för att bilderböcker har en viktig roll i den littera-
turläsning som eleverna är involverade i. Det blir också synligt att lek och 
läsning kopplas samman. Nils läser detektivböcker och leker att han är 
detektiv. Hans läsning av Sven Nordqvists böcker om Pettson och hans 
katt Findus gör att han ber sin syster att sy honom likadana byxor som 
Findus har.326 Under Alicias läsning om den lilla indianen leker hon att 
hon har honom i fickan när hon åker buss.327 Leken blir ett sätt att skapa 
mening, men leken underlättar också den fortsatta läsningen. 

                                                             
324 Se kapitel 6. 
325 Berit 3:21. 
326 Bilden av Nils, kapitel 8. 
327 Bilden av Alicia. kapitel 8. 
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 Den successiva responsen (Hickman 1981) blir synlig bland annat i 
elevernas omläsning av texter. Nellie är den elev som tydligast visar på 
behovet av respons över lång tid och behovet av att få höra eller läsa en 
text upprepade gånger.328 Hennes respons och upplevelse av texten ver-
kar innehålla en tidsdimension som går utöver det första mötet med 
texten. 

Analysen av det empiriska materialet tyder på att den enskilda läs-
ningen är ett mycket individuellt projekt. Eleverna i materialet går sällan 
in i spontana diskussioner kring böcker de valt för sin enskilda läsning. 
De väljer böcker efter eget tycke, egen smak och förmåga och är inte 
särskilt påverkade av kamraterna. Det innebär att de skapar egna läsar-
profiler och utvecklar individuella mönster i hur de väljer böcker. Kanske 
kan man spekulera över huruvida det omfattande mötet med skönlitterä-
ra texter, både i den gemensamma läsningen och i arbetet med de s.k. 
berättarböckerna, har hjälpt eleverna att hitta sina läsintressen och sina 
profiler.  

I studiens material saknas inspelningar av och läraranteckningar 
kring samtal med eleverna om deras enskilda val och läsning och det är 
därför inte möjligt att förstå hur de läser de individuellt valda böckerna 
och vad de tänker kring dem. Sådan dokumentation finns inte, men en 
tendens till ett genusinriktat val av böcker kan skönjas. Men materialet 
tillåter inte någon djupare diskussion om sådana aspekter.  

Det är svårt att komma åt elevernas enskilda läsning. Vidare är den 
svår att organisera på ett klokt sätt, så att det blir möjligt att behålla frihe-
ten i läsningen så som den är tänkt. Frågan är hur fri den egentligen är. 
Har eleverna fritt tillträde till sin enskilda läsning och till val av böcker? 
Valet begränsas framför allt av att det är en institutionell läsning, det vill 
säga läraren styr över både när och var eleverna läser. Avsikten är att de 
ska få läsa fritt och inte behöva redovisa sin läsning, samtidigt som lära-
ren behåller en viss kontroll. Detta blir motsägelsefullt och problema-
tiskt. Under den enskilda läsningen får eleverna inte stöd av kamrater 
och lärare och det stöd som boksamtal kan ge uteblir. Stödet de använ-
der sig av handlar i stor utsträckning om att få hjälp när de väljer böcker. 

 Samtidigt kan elevernas boklistor tyda på att de har ett behov av att 
få botanisera bland böcker och låta sig styras av sina intressen. I den 

                                                             
328 Kapitel 7 och bilden av Nellie, kapitel 8.  
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egna läsningen finns möjligheter att återvända till intressanta händelser 
och läsupplevelser. Analysen visar att eleverna läser om såväl de böcker 
de själva valt som de böcker läraren läser och de som kamrater tipsar om. 
Det är viktigt att påpeka att lärarens tanke inte är att den enskilda läs-
ningen ska vara inriktad på kvantitet utan på att eleverna får välja böcker 
själva. Listan är inte tänkt att föras för att räkna upp antalet titlar utan för 
att dokumentera en läsarberättelse. Om det uppfattas på samma sätt av 
eleverna ger det empiriska materialet inte något svar på. Man skulle kun-
na tänka sig att det är prestigefullt med en lång lista över lästa böcker, 
men materialet ger inga belägg för att det skulle kunna vara så. 

Den enskilda läsningen i skolan är något annat än läsning på friti-
den. Fritidsläsningen syns inte alls i elevernas listor och det gör inte hel-
ler populärkulturen. Nils säger att han läser serietidningar hemma, men 
han skriver dem inte på sin lista. Evelina berättar om de tonårstidningar 
hon prenumererar på, och hon är också en av få elever som tar egna 
böcker med hemifrån.  

I undervisningen finns alltså en rad komplicerade frågeställningar 
kring hur den institutionella läsningen påverkar den fria och tvärt om. 
Läraren har ambitioner att ge utrymme för enskild läsning för att elever-
na ska få läsa mycket och ofta, det vill säga att hon utövar ett slags dolt 
tvång. Eleverna kan knappast säga att de inte vill läsa. Otto försöker 
hantera situationen där han faktiskt inte vill läsa genom att säga att han 
glömt boken hemma. Lärarens önskan om att skapa möjligheter till läs-
ning i stor omfattning kolliderar alltså med hennes önskan om att läs-
ningen verkligen ska få vara enskild och fri. Listorna är tänkta att fungera 
som ett kvalitativt instrument för att följa läsutveckling, men riskerar att 
bli ett instrument för kontroll. Analysen har visat att samtal kan fördjupa 
läsning och hjälpa elever att bygga förståelse. I organisationen av den 
enskilda läsningen riskerar det stödet att försvinna.  

 

Att bygga gemensamma ”världar” i skolan – en läsargemenskap 

I undersökningen har högläsning, skrivande av läsloggar och boksamtal 
analyserats var för sig, men i undervisningspraktiken ingår de i en sam-
manhållen process. De textorienterade aktiviteter som analyserats i av-
handlingen ska ses som stödstrukturer för meningsskapande och lärande. 
Men på vilket sätt kan de då betraktas som stödstrukturer?  
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Begreppet scaffold introducerades av Wood, Bruner och Ross (1976) 
och en direkt översättning är byggnadsställning. Jag använder det svens-
ka begreppet stödstruktur för det mer eller mindre synliga stöd som un-
dervisning vanligen kännetecknas av. Att bygga stödstrukturer handlar 
om att utnyttja den proximala utvecklingszonen (Vygotskij 1934/1999) 
där eleverna befinner sig och ge stöd i olika former så att de kan klara av 
att göra det de inte kan klara på egen hand.  

Ett sätt att tänka kring stödstrukturer har hämtats hos Applebee 
och Langer (1983). De har utvecklat begreppet stödstruktur och menar 
att en stödstruktur i undervisning ska bidra till helheten och vara kon-
struerad så att uppgiften går att lösa med hjälp av stödstrukturer. Genom 
att den undersökta klassen läser, skriver och samtalar tillsammans kan 
eleverna ha varandra som stöd i den upprättade läsargemenskapen. Den 
gemensamma läsningen, skrivandet av läsloggar och de efterföljande 
boksamtalen bidrar alla till den helhet som möjliggör förståelsen av en 
text och dess innehåll. Klassen kan tillsammans klara av saker som ele-
verna inte på samma sätt klarar på egen hand. Kamrater och lärare blir då 
viktiga medskapande och medtänkande personer. Stödstrukturer bör 
också, enligt Applebee och Langer, ta i bruk de förmågor och kunskaper 
som ännu inte mognat men håller på att göra det. De elever, som ännu 
inte klarar att läsa alla de texter som kan ingå i ett tematiskt upplagt arbe-
te, får hjälp att ta sina förmågor och kunskaper i bruk genom högläs-
ningen och samtalen kring innehållet. Arbetsuppgiften inbjuder på så vis 
till samarbete. Stödstrukturer ska också visa på lämpliga sätt att arbeta, 
menar Applebee och Langer. När högläsningen fungerar som en stöd-
struktur blir den tillsammans med skrivandet och samtalen modell för 
hur läsare gör när de läser och förstår texter. Läsning tillsammans ger 
eleverna möjlighet att få tillgång till ett innehåll, medan läsloggsskrivan-
det ger eleverna möjlighet att få syn på sina tankar. Elevernas möjlighet 
att ingå i samtal för att fördjupa och utvidga sin förståelse ökar. Dessut-
om bidrar läsningen, skrivandet och samtalet, tillsammans med bland 
annat den enskilda läsningen, till den helhet som innebär att eleverna 
utvecklas som läsare. Stödstrukturerna är lika viktiga men på olika sätt.  

Arbetet i en läsargemenskap kan ge elever möjlighet att positionera 
sig i förhållande till texter. Några texter tycker man om, andra inte. Ge-
nom samtal och genom att skriva sina tankar i läsloggar får elever möj-
lighet att se sig själva i relation till karaktärerna i texterna och till innehål-
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let. I samtalet, där nedskrivna tankar blir utgångspunkt för undervisning, 
kan eleverna få uppleva hur viktiga tankarna är, både de egna och kamra-
ternas. Samtalet kan hjälpa dem att uppleva hur erfarenheter kan kopplas 
till texten och hur texter kan kopplas till erfarenheter. Cochran-Smith 
(1984) talar om att läsaren tar ”texten till livet” och ”livet till texten”. 
Men textarbetet gör också att eleverna lär sig att fokusera på själva texten 
och så småningom får förståelse för att texter kan kopplas till varandra.  

Analysen har visat vad de av läraren organiserade och iscensatta 
stödstrukturerna i en läsargemenskap kan bidra med. Men vi har också 
sett att eleverna själva bidrar med stödstrukturer, bland annat i form av 
lek. Leken hjälper dem att bearbeta och skapa förståelse i läsningen. Den 
ger också möjlighet att koppla den lästa världen till den egna sociala värl-
den.  

Inom litteraturarbetet fungerar också de olika lässtrategierna förutsä-
ga, ställa frågor, summera, och klargöra (Palinscar & Brown 1989) som vikti-
ga stödstrukturer. De används här både av elever och lärare. Avsikten 
med stödstrukturer är att hjälpa elever att i samarbete kunna göra det 
som de inte kan göra på egen hand. I litteraturarbetet blir lässtrategierna 
en naturlig del av arbetet och dialogen är grunden. I samtalet stödjer 
eleverna varandra och läraren i sin tur stödjer processen. Palinscar och 
Brown (1989) har visat hur elever tränas i att leda diskussioner kring 
texter efter en viss förutbestämd struktur med hjälp av lässtrategierna i 
vad de kallar reciprok undervisning, reciprocal teaching. I denna avhandlings 
klassrum används istället lässtrategierna som en naturlig del genom hela 
litteraturarbetet, d.v.s. i ett funktionellt sammanhang (Malmgren 1986, 
1988). Det handlar inte om att träna sig att ställa frågor en lektion och 
hypoteser en annan. Strategierna tränas funktionellt i litteraturarbetet.  

Andra centrala stödstrukturer som utnyttjas inom litteraturarbetet är 
skillnad och olikhet. Olikheter mellan elevernas uppfattningar och idéer 
blir en tillgång som möjliggör för eleverna att arbeta vidare med sin för-
ståelse. Genom att använda skillnad och olikheter som stödstruktur öpp-
nar det upp för den enskilda individens möjligheter att bidra till förståel-
searbetet för sig själv och andra. Olika uppfattningar blir synliga och får 
mötas i högläsning, i läsloggar och i boksamtal.  

Läraren själv fungerar dessutom som en viktig stödperson vars 
främsta uppgift är att vara en samarbetspartner och inte någon som vär-
derar elevernas arbete. Hon kan hjälpa barn att på olika sätt att närma sig 
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texter. Vi har sett hur Alicia söker upp läraren efter skolan för att hon vill 
läsa vidare och få möjlighet att samtala om det hon läser och hur Nellie i 
efterhand läser de flesta böcker läraren läst högt för klassen. Eleverna ser 
att läraren läser högt, men också att hon läser på egen hand och att hon 
talar om böcker. Vidare skapar läraren yttre kontroll och inre frihet 
(Gunnarsson 1999). Hon ser till att det skapas tid för läsning, för skri-
vande och för samtal och att det finns böcker att läsa. Hon kontrollerar 
den fysiska miljön i klassrummet och talar om och visar vilka förvänt-
ningar som finns på vad som ska hända där.  

Byggnadsställningar monteras så småningom ner när de inte behövs 
längre, men ingen av de stödstrukturer i undervisningen som diskuterats 
här är tänkta att plockas bort. Arbetsformerna för läsning tillsammans, 
för skrivandet av läsloggar och i samtal kring texter förändras över tid. 
Läsning tillsammans i årskurs F är inte det samma som läsning tillsam-
mans i årskurs 3. Vad som är intressant innehåll växlar i takt med att 
eleverna blir äldre. Stödstrukturerna förändras däremot, men de tas inte 
bort. 

Analysen har visat att undervisningen kan fungera som stödstruktur. 
Men den har också möjliggjort andra upptäckter. Den har till exempel 
synliggjort att eleverna är meningsskapande på flera sätt under högläs-
ningen när de använder sina kroppar och visar sitt uttrycksfulla engage-
mang (Sipe 2002). Andra upptäckter är läsloggsskrivandets påverkan på 
viljan att utforska skrivandet och samtalets betydelse för byggandet av 
föreställningsvärldar. För läraren kan grundtankarna om hur elever i olika 
faser av läsningen bygger föreställningsvärldar (Langer 1995) vara an-
vändbara tankeredskap för att förstå hur elever läser skönlitteratur och 
arbetar med sin förståelse.  

Smidt (1991) skriver att det alltid pågår minst två processer samti-
digt i ett klassrum: den lilla processen, t.ex. arbetet med en eller flera 
texter, och den stora processen, uppbyggnaden av en offentlighet och en 
kultur i klassen. Den stora processen ”starter i förste timen og varer så 
lenge klassen er en klasse” (40). Den stora processen motsvaras av det 
som i studien kallas läsargemenskap och av tanken om klassrummet som 
kulturell plats (Gregory 1992). Tanken på de två processerna som verkar 
i klassrummet är intressant. Vad gör läsningen för det sociala och vad gör 
det sociala för läsningen? En annan fråga är vad den stora processen gör 
för samvaron i klassen? Litteraturarbetet påverkar den stora processen 
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och den klassrumskultur som skapas. Elevernas veckodagbok berättar att 
det som sker i den stora processen är viktig för många av dem. De skri-
ver om böcker klassen läser tillsammans, om berättarböcker som ska 
väljas och hur kamraterna eller de själva berättar böcker för klassen.329 
Läsloggarna330 talar om att eleverna upplever läsningen känslomässigt, 
när de skriver om oro, längtan och om känslor i form av sorg och glädje.  

En annan fråga är vad det kollektiva arbetet spelar för roll för indi-
viden? Framför allt i bilderna av de fyra eleverna blir det synligt att det 
kollektiva arbetet har betydelse för eleverna. Det kollektiva bidrar på 
olika sätt till deras enskilda utveckling. De får ta del av tankar och inspi-
ration av många, inte bara av texten eller läraren. Individens bidrag till 
gruppen blir viktigt liksom gruppens bidrag till individen.  

Litteraturarbete kan vara en mental, skapande och social process 
både för läraren och för eleverna. Det är därför som det i undersökning-
en kallas litteraturarbete. Det handlar om att skapa förutsättningar för 
såväl den stora som den lilla processen om eleverna ska bli reflekterande 
personer som läser, ställer frågor, associerar, samtalar och utbyter tankar 
– att bli literary thinkers (Langer 1995). 

Det empiriska materialets möjligheter  
Studien fokuserar elever och deras arbete med litteratur och den visar 
vilka olika vägar som eleverna tar i litteraturarbetet och hur de involveras 
i läsargemenskapen. Bilderna av eleverna antyder hur komplext inträdet i 
”läsarnas förening” är. Analysen handlar alltså inte om att analysera un-
dervisningen i förhållande till läroplanen. Den undersöker inte heller hur 
den undersökta undervisningen förhåller sig till läraruppdraget. Läraren 
har inte stått i fokus, men som del av den undervisning som iscensätts är 
hon viktig. Fokus ligger i stället på att skapa förståelse för det litteratur-
arbete som är en väsentlig del av den genomförda undervisningen.  

Två olika perspektiv finns närvarande under forskningsprocessen – 
lärarens och forskarens. Läraren planerar och genomför en undervisning 
som forskaren analyserar och påstår något om. De olika rollerna ställer 
olika krav, har olika perspektiv och olika intressefält. Lärare ställer andra 
frågor om undervisningen än forskare och forskare är intresserade av 
                                                             
329 Se kapitel 8.  
330 Se kapitel 5. 
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och fokuserar andra saker än lärare. I denna avhandling är läraren och 
forskaren samma person.  

Det empiriska materialet som finns att tillgå är rikt och av olika slag.  
Det finns bandinspelningar, videoinspelningar, en mängd texter och 
bilder. I analysarbetet blev det nödvändigt att avgränsa frågorna och det 
material som kom att användas är främst riktat mot elevernas läsning. I 
detta avsnitt diskuteras främst det material som inte använts men som 
troligen bär på stora möjligheter. 

I materialet ingår en mängd texter, som bara delvis utnyttjats. Om 
frågorna var inriktade på skrivande skulle materialet kunnat berätta något 
om elevers skrivutveckling under 4 år. Här finns möjlighet att följa hur 
elever i veckodagböcker lyfter upp undervisningen på olika sätt. Materia-
let innehåller också texter av elever, lärare och föräldrar som har till upp-
gift att beskriva elevers utveckling under de fyra åren. Andra typer av 
texter som inte analyserats, är artiklar och enkla berättelser som eleverna 
författat. Det skrivna materialet är alltså stort och med en mer skrivteo-
retisk inriktad analys skulle materialet ha kunnat måla upp andra bilder 
och ge andra och kompletterande resultat. 

Det föreligger också empiriskt material som visat sig vara otillräck-
ligt i omfång för en djupare analys. Ett sådant material är lärardagboken. 
En lärardagbok kan ge inblick i lärararbetet och information om vad 
lärare brottas med och behöver för kunskaper i arbetet med yngre barns 
litteraturläsning. En rekonstruktion av undervisningens förlopp blir ock-
så möjlig om en lärardagbok finns att tillgå. De anteckningar som finns 
ger också information och tankar om enskilda händelser och om elever. 
En lärardagbok kan vara ett material att använda i datatriangulering där 
olika data bidrar till den samlade bilden av undervisningen (jfr Malmgren 
& Nilsson 1993).  

En annan intressant aspekt att studera vore elevernas reception av 
de olika böckerna. Även här är materialet för magert för att tillåta en 
djupare analys. Fler samtal och uppföljande intervjuer till elevernas läs-
loggar hade möjliggjort detta.  

 
 
 

242



 
 

243 

Nya frågor som studien väckt 
Studien har väckt en rad frågor eller belyst områden som under analysens 
gång blivit synliga och som skulle vara intressanta att fortsätta studera. 
En fråga handlar om de s.k. berättarböckerna. Vilken betydelse har berät-
tarböckerna i den lärande gemenskapen? Analysen av elevmaterialet visar 
att de troligen spelat stor roll för eleverna. För Nellie och Nils ger det en 
möjlighet att få vara ”på scenen”. Men vad betyder det mer allmänt för 
elevernas utveckling som individer, elever och kamrater?  

Genom att eleverna berättar så många böcker för varandra får de en 
gemensam referensram som kan vara till glädje och nytta för dem i un-
dervisningen. Vilken betydelse skulle tillgången på så många berättelser 
fått för analysens inriktning och resultat? Skulle till exempel intertextuali-
tet blivit möjlig att iaktta?  

En anteckning i lärardagboken och två texter som klassen skriver 
tillsammans pekar på att berättarböckerna också blir viktiga på andra sätt. 
Oftast ser dessa texter ganska lika ut – en tidskronologisk berättelse, med 
få tankar och känslor, snarast en beskrivning av något som hänt. Vid ett 
tillfälle då klassen ska skriva en gemensam text säger Erik plötsligt: ”Kan 
vi inte skriva den som en berättarbok?”331 Han har ”upptäckt” en skill-
nad mellan de texter klassen skriver och de texter eleverna lyssnar till när 
kamraterna berättar. Tyder det på en begynnande genremedvetenhet? 
Klassen studerar vid detta tillfälle skillnader och likheter och den text 
som sedan skrivs har fler drag av berättelse med en annan typ av inled-
ning, med spänningsmoment och med ett lyckligt slut.332  

En annan fråga gäller elevernas fritidsläsning. Hur ser den ut? Vilka 
andra medier spelar roll i deras liv? Här finns outforskade sidor till ex-
empel av elevernas användning av dataspel. Påverkar det läsningen i sko-
lan och på vilket sätt i så fall?  

Elevernas möjligheter att använda sig av andra uttrycksformer än 
skrift är också intressanta. Vad kan arbete med bildskapande, med dra-
ma, dans och musik betyda för deras meningsskapande? I en värld där 
kommunikationen är alltmer multimodal blir frågan om hur barn använ-
der sig av nya sätt att kommunicera ett fält att studera. 

Min förhoppning är att min studie bidrar till samtalet om läsning 
och lässtrategier. I ljuset av den diskussion som pågår inom skolan i i 
                                                             
331 Lärardagbok, årskurs 1. 
332 Gemensamma texter finns samlade i en pärm. 
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tidigt 2000-tal om elevers läs- och skrivutveckling och undervisning ger 
studien didaktiska begrepp för att tala om litteraturarbetets utformning 
och innehåll. Det finns en risk att den pågående diskussionen inriktas 
mot kontroll och på vad elever kan och inte kan och mindre på hur ele-
vernas närmaste utvecklingszon kan utnyttjas och på det lärande som då 
blir möjligt. Ett samspel skulle främja lärandet, men då måste utmaning-
arna ligga inom den nära utvecklingszonen, skriver Vygotskij (1978) och 
det är främjandet av ett lärande i samspel som man missar om diskussio-
nen framför allt har fokus på kontroll och eventuell uppnådd kunskap. 
Eleven blir metaforiskt ensam i klassrummet eftersom han eller hon inte 
ingår i ett samspel i den proximala zonen, den närmaste utvecklingszo-
nen, som utgörs av lärare och kamrater.  

Genom PIRLS (Progress in Reading Literacy Study) undersökning 
2001 av barns läskompetens i årskurs 3 och 4 (Rosén m.fl. 2005) vet vi 
att svenska barn möter skönlitteratur i skolan varje vecka, både i form av 
att läraren läser högt och i s.k. tyst läsning. Rapporten visar emellertid att 
eleverna sällan får samtala om det de läst med varandra om det de läst 
för att tillsammans bygga förståelse och att de möter få andra aktiviteter 
runt texterna. Undersökningen visar också att svenska barns läskompe-
tens har sjunkit sedan den förra PIRLS-rapporten 1991. Läsaktiviteter 
som till exempel att identifiera huvudbudskapet, förklara eller visa sin 
förståelse, jämföra med egna erfarenheter, jämföra med annat de läst, 
förutsäga händelseförlopp i texten, generalisera och dra slutsatser sägs 
vara ovanligt i svenska skolor (141f).  

Skolan behöver föra en diskussion om hur man levandegör texter 
och om hur läsarbetet, d.v.s. samtal och skrivande och andra läsaktivite-
ter i samband med läsningen kan bli viktiga vägar att bygga förståelse och 
utveckling. I avhandlingen har vi mött Nellie, Otto, Alicia, Nils och deras 
klasskamrater och i samspelet med varandra och texterna de läser visar 
de på litteraturarbetets möjligheter.  
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Summary 

This thesis, The Possibilities of Working with Literature: a study of children’s 
reading from pre-school to Grade 3, explores the possibilities and the limita-
tions of working with literature with children of that age group, and yo-
unger pupils’ first meeting with and reading of fiction. 

Two concepts are central to the investigation. The first is community 
of readers (Hepler & Hickman, 1982), which is a concept with many di-
mensions, such as common learning, reading, writing and discussion. I 
use the concept in its broader sense. The second concept is envisionments 
(Langer 1995:9) which concerns the inner text worlds that the reader 
builds when meeting texts and which differ from individual to individual. 
These envisionments are always open to change. The aim of working 
with literature in the classroom in the study is to create the necessary 
conditions for pupils to become participants and co-creators in reading 
communities with a focus on the reading of fiction. 

With this background in mind, my area of research encompasses 
the pupils’ common and individual constructions of reader communities 
and envisionments, patterns in the choice of literature and methods of 
reading in the pupils’ individual reading in school, and the possibilities 
and limitations in working with literature. 

The reader of this thesis will meet a school class and a teacher – the 
author. The study describes, analyses and discusses work with literature 
in teaching younger pupils – that is to say, using fiction as a starting 
point for reading, writing and discussion in class. I also study the pupils 
as active co-creators of the content of the texts in a social process, the 
literary-pedagogical tools that are used in teaching processes and analyse 
how these tools create possibilities or limitations in the pupils’ reading. 
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2 Method and materials 

In Chapter 2, I explain the method used in the investigation. It can be 
described as an ethnographic classroom study. A class is studied for 4 
years, from the time the pupils are 6 years old until they have turned 9 
years of age. At the beginning of the study, there were 24 pupils in the 
class. 

The chapter describes the design of the investigation which can be 
defined as teacher research as the author is also the class’ teacher. Being 
both teacher and researcher in one’s class involves two simultaneous 
processes – teaching and research – and it is essential to find a balance 
between the two. 

I discuss the various interpretations of position which have been re-
levant to the work: an internal and an external perspective, the known and the 
unknown as well as closeness and distance. 

The methods most often used in teacher research are, according to 
Hoel (1997), primarily qualitative. Teacher researchers often choose 
methods such as “case studies, authentic contexts, ethnographic descrip-
tions, interviews, diaries, logs and tape recordings” (Hoel 1997). My stu-
dy has used interviews, teaching notes, the pupils’ texts and video and 
tape recordings. I have chosen to document four text-oriented activities 
(Fast 2007) which I analyse in Chapters 4 – 7. The final section of the 
empirical part of the study is in Chapter 8 where four pupils are pre-
sented through interviews and various texts. 
 

3 The theoretical framework 

Chapter 3 deals with the theoretical framework of the study. A basic 
assumption is to regard reading as a social and communicative process, 
where the participants in the class create a community of readers (Hick-
man 1981). 

In this chapter, I discuss theories of reading as a social process. 
Janet Hickman, Eve Gregory and Anne H. Dyson are important con-
tributors to this discussion. Gregory explores the classroom as a cultural 
site where the pupils have to assume an attitude towards the school in 
different ways. They need to position themselves in relation to the situ-
ational context, the interpretational context and the textual context. 
Anne H. Dyson speaks of classrooms as complex social environments 
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where a number of social worlds exist simultaneously (1993:2-3, 1997). 
She calls the first of these social worlds the official school world, where the 
children are pupils. The second is called the peer world, where children are 
classmates and perhaps also friends. The third is each child’s world of their 
respective home communities. These three different social worlds are activated 
and negotiated during the pupils’ work. Janet Hickman (1981, 1984) dis-
cusses pupils’ responses and describes various response events in the class-
room, which show the connection between children and literature. 
Hickman notes that studying children’s responses to literature is a unique 
endeavour, and uses the concept of successive responses to describe how 
children often need to have a text re-read and repeated. They continue to 
respond long after the reading of the text is complete. The response 
therefore seems to contain a time dimension which extends beyond the 
first meeting with the text, a dimension which according to Hickman is 
“tied to repetition and sequence” (343). She also observes that an oral 
response only describes part of what the pupils is feeling and thinking. 
Children also use – as we will note in the empirical study, Chapters 4-8) 
– other characteristic ways to express themselves, such as gestures and 
movements in play, or in pictures or other artistic forms of expression. 
Hepler and Hickman (1982/2001) use the concept community of readers to 
describe what it is that children, together with adults and other children, 
do when they work together to help one another to become readers. 
Hickman (1984) emphasises the importance of what she terms the human 
context when addressing children’s response to literature. 

The literary-pedagogical theories supported by Judith A. Langer, 
Lars-Göran Malmgren, Jon Smidt and Robert E. Probst also play a lead-
ing role in this chapter. Amongst other things, I use Langer’s (1995) con-
cept the envisionment building classroom and Malmgren’s discussion on fiction 
as a resource. 

Chapters 4-7 further discuss theories which are directly related to 
the contents of the chapters. 
 

4 Reading together 

Chapter 4 describes and analyses the first literary-pedagogical tool used 
in the study, namely reading aloud. This chapter follows the reading 
aloud of Moa and Pelle by Kerstin Johansson I Backe (1981). The reading 
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takes place when the pupils are in their pre-school class and are 6 years 
old. Their reading is documented at three different times during a the-
matically-designed unit on what it is like to begin school. 

In this chapter I show and discuss how the pupils try to grasp the 
story they are listening to in a number of different ways. They ask ques-
tions and comment on the story’s plot. In order to reach an understand-
ing of the fictional world they use the language of the text, the reading 
situation, pictures (Evans 1998, Rhedin 2004) and their own experiences, 
but also the connections they make to other text worlds. I have also seen 
that the pupils listen and understand with their whole body. The pupils’ under-
standing of the episode sometimes happens in a concrete, pseudo-pragmatic 
way (Malmgren 1986, 1997:102), while the teacher reasons from a sym-
bolic way of understanding the text. The content that engages the pupils 
most and the content the teacher wishes to use in discussion are not 
always the same. Sørensen’s (1985) concepts teacher text and pupil text are 
helpful in understanding what is occurring. 

I demonstrate also how the pupils move between fictitious persons 
and events – what Langer (1996:16) calls being in and moving through an 
envisionment. Pupils can then move with a greater sense of security in the 
envisioned world. At the same time, they can also engage in what Langer 
calls “stepping out and rethinking what one knows”, where they make 
intertextual connections to other texts they have listened to or read 
themselves. 

The pupils’ reactions during later sessions of reading aloud are ex-
pressed in a variety of ways, both verbal and physical; a response which 
can be called expressive, performative engagement (Sipe 2002). Sipe found in 
studies made of English pre-school children and pupils in the first and 
second grades (6-7 year olds) that there were five different categories of 
oral response when pupils listened to texts read aloud: dramatizing, talking 
back, critiquing/controlling, inserting and taking over (Sipe 2002:447). In my 
study too there is evidence to show the pupils’ engagement in word and 
action, becoming active participants in the story.  
 

5 Reading logs for three works of  fiction 

The pupils’ reading logs for three works of fiction form the basis of an 
analysis in Chapter 5. The books were read in different year groups. For 
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pupils of the first grade, an analysis was made of their reading logs for 
Astrid Lindgren’s (1954) Mio My Mio, for the second grade of reading 
logs for Mod, Matilda Markström! by Annika Holm (1983), and for the 
third grade of reading logs for Mrs. Frisby and the rats of Nimh (O’Brien 
1971/1998). 

The comments made in the early reading logs show that the pupils 
sometimes find themselves in the middle of the events and even “talk” 
to the characters, living the story. The pupils’ way of - in writing – talk-
ing to characters can be compared to their reactions to stories read out 
loud, where children often feel directly participatory in the events and 
talk back (Sipe 2002). In later reading logs the pupils show a tendency to 
adopt the character’s role, writing, for example “If I were X, I would …” 

For the pupils, writing a reading log seems to work in two ways. 
Firstly, it becomes a way for the pupils to express their reading and keep 
it alive. The pupils also use their logs to think, express themselves and 
prepare themselves for the discussion on the book that is coming up. 
Writing enables them to grasp and express their reading experiences, 
their values and feelings, and they make connections with earlier experi-
ences. Secondly, they ask questions and propose hypotheses, both with 
regard to the texts, to themselves and to the teacher. 

One way for pupils to express, form an opinion about and keep 
their reading alive is to retell what they have read or listened to. Retelling 
becomes one – sometimes necessary – step in building up their envi-
sionment (Langer 1995). By retelling the story, the reader can grasp his 
or her own first understanding and clarify that which is only vaguely 
understood. The pupils build a background for their opinions in the 
form of values, thoughts and questions. The texts contained in reading 
logs therefore more and more often function as self-contained texts. 

Comments about the social situation reflected in the texts that the 
pupils are reading also occur. Pupils express strong feelings about their 
reading; feelings aroused by the content but also by the reading experi-
ence itself and the social situation. 

It also becomes apparent that the pupils use the reading logs to de-
velop and try out their writing skills. They experiment with writing con-
ventions of various kinds, develop a consciousness of their own receptiv-
ity and different grades of distance to the text. 
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6 Book discussions 

Chapter 6 focuses on discussions held about the book Lådbilen by Eva 
Eriksson (1987). Two pupils, Ulrika and Peter, talk together and with me 
about the story and the thoughts it has given rise to. The analysis makes 
clear that the pupils build an envisionment during the reading and that 
they move in and out of it (Langer 1995). They describe, reflect, analyse 
and interpret the text they have read and the world that they and the 
teacher have built. They show text mobility(Liberg 2003:31). This means 
that they can use what they have read in understanding both what has 
happened and what is going to happen in the text.  

During the course of the discussion, part of the understanding of 
the text that each individual has built up is revealed. The book’s illustra-
tions, the – on the surface at least – simple content and their own expe-
riences have helped them. The analysis also reveals that during the dis-
cussions the children think through what is happening, and that these 
new thoughts help them to see previous experiences in a new light. They 
work with what Cochran-Smith (1984) calls “life to text” to understand 
the text, while they use “text to life” in order to understand their own 
world. They connect their envisionment to their experiences in develop-
ing an attitude towards the text, and in assuming this attitude are able to 
step out and rethink what they know (Langer 1995:17) in a clear move-
ment from the text out into reality. 

But the pupils also assume a more distanced and critical stance. Ul-
rika and Peter step “out of” the envisionment, comment on the lan-
guage, the author’s description of the boys’ dreams, their own reading 
experience and the book that they have read itself in a more detached 
way. When the pupils reflect in this way on the language in the book, 
they “step out and objectify the experience”, as Langer would term it 
(Langer 1995:18).  

The teacher supports the pupils’ thought processes by asking ques-
tions. The pupils’ many reflections mean that the discussion can be de-
veloped along a number of different lines. There is a great deal of poten-
tial for meaning in this way. The teacher’s direct questions can help the 
pupils to focus (cf Langer 2005:105). 

The discussions about the books are not only about obvious things, 
but also develop the skill of understanding. The importance of the dis-
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cussions in bringing forward the pupils’ reflections becomes very clear in 
the reading of Lådbilen. 
 

7 Reading on one’s own 

In Chapters 4-6, an analysis is made of the common work carried out in 
class. Seven pupils’ individual reading forms the material for analysis in 
Chapter 7. All the pupils in the class have for the four years of the study 
maintained a list of what books they have read in a so-called “book 
book”. 

The pupils’ “book books” give information about picture books 
becoming part of the reading process, about how play and reading are 
connected together. The book becomes a game. The pupils read and 
play, and the reading becomes included in a creative act. Play becomes a 
means of creating meaning and through play, the pupils create their real 
worlds. 

What also becomes obvious is how a number of pupils choose to 
read books that are part of a series. Recognition and confidence can ex-
plain this strategy. The lists also reveal that re-reading of books occurs, 
both of the books that the pupils have read earlier and those that the 
class has listened to together. Fry (1985) speaks of re-reading and main-
tains that this occurs in every reader’s development. 

The pupils seem to create their own thematic context and have be-
gun to create their own reader profile with their own taste. The book 
lists indicate a pattern in reading interest in each pupil. But much re-
mains hidden. The lists give no indication of the pupils’ actual interest in 
reading or of their reading during leisure time. 

It is not possible to draw any significant conclusions about the pu-
pils’ choices from a gender perspective, but the pattern in the seven pu-
pils’ booklists suggests that boys choose books about boys while girls 
often choose to read about both sexes. 

The seven pupils in my class have listed 225 different titles during 
the four years I followed their progress. One surprising result of the 
analysis is that most often each book was read by only one reader. Indi-
vidual reading seems to be just that - very individual. The pupils seem to 
choose books according to their own opinions, taste and skills and are 
not particularly influenced by their classmates. The study of the pupils’ 
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book lists show therefore how individual their respective reading pro-
jects are. 
 

8 Four pupils 

The pupils Nellie, Otto, Alicia and Nils are described in Chapter 8. Using 
interviews and various types of texts, I follow the progress of these four 
pupils from their school start in pre-school until they have completed 3rd 
grade. During these four years the four pupils have developed their read-
ing in different ways and they also participate in different ways in the 
classroom community. 

Nellie and Nils both read happily at school and at home, while it is 
more of a task for Alicia and Otto. “I only read when it’s homework”, 
says Otto, for example. The picture given of these pupils illustrates the 
differences and similarities in each child’s cultural resources, the social 
process that is embedded in learning and how the teacher and other pu-
pils can function as support in the pupils’ reading socialisation.  
 

9 Discussion 

The first part of the concluding chapter, the results of the investigation 
and analysis of the empirical materials are discussed and problemised. 
The analysis shows that the pupils are active listeners and that they ac-
tively work to understand and create meaning in texts; that is to say, that 
they build envisionments (Langer 1995). In the process of understanding 
they use their experiences expressed as language, pictures, experience 
and feelings, and the text gives them (new) perspectives on their own 
world. If the classroom is “a safe place” (Pratt 1991, Langer 1995), the 
pupils have the confidence to say and think more freely rather than con-
sidering what is the “right” answer or what their classmates’ reactions 
might be. 

The analysis of each pupil’s respective reading shows that it is a 
very individual project. The pupils in the study seldom initiated sponta-
neous discussions about the books they had chosen for their individual 
reading but chose according to their own taste and skill and are not par-
ticularly influenced by their classmates in their choices. This means that 
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they are creating their own reader profiles and are developing individual 
patterns in how they choose and read books. 

The study investigates reading aloud, the writing of reading logs and 
book discussions as separate entities, but in the course of teaching they 
are of course included in a unified process. The text-oriented activities 
that are analysed in the study can be seen as supporting structures, or 
scaffolding (Bruner 1978), for the creation of meaning and for learning. 
With the help of the work of Applebee and Langer (1983) on support 
structures, I discuss in what way these activities can be termed as such. 
The various reading strategies that the pupils work with (Palinscar & 
Brown, 1989, 1993) are also discussed as support structures. 

The second part of the final chapter concerns the possibilities af-
forded by the material, and the possibilities that may exist in the empiri-
cal material but have not been utilized. Finally, the questions that the 
investigation and analysis have given rise to are discussed, and sugges-
tions are made for further research perspectives in future work. 

 
Översättning: Lyndell Lundahl 
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När yngre skolelevers läsning i skolan uppmärksammas är det oftast 
olika läsmetoder som undersöks och diskuteras. I denna avhandling 
står emellertid yngre elevers läsning av skönlitteratur i centrum. I ett 
klassrum där olika litteraturpedagogiska redskap används under-
söks litteraturarbetets möjligheter. En utgångspunkt är att läsning 
är en social process där det är i samarbete och i mötet med andra 
som förståelse kan skapas. Klassens gemensamma arbete beskrivs 
som en läsargemenskap.

Eleverna i klassen följs under fyra år, från början av årskurs F till 
slutet av årskurs 3. Läraren är forskare i egen klass och dokumente-
rar alltså arbetet med ett inifrånperspektiv. Avhandlingen är en stu-
die av klassens litteraturarbete. Studien fokuserar klassens gemen-
samma högläsning, läsloggsskrivande, boksamtal och elevernas 
enskilda läsning. För att illustrera hur komplext läsarbete är presen-
teras särskilt fyra elevers väg in i läsningen under de fyra åren.

Studien pekar på att eleverna är aktiva och skapar förståelse genom 
att bygga upp sin föreställning under läsningen. De använder sig 
av olika lässtrategier i sitt förståelsearbete och uttrycker detta inte 
bara genom verbalt språk, utan också genom lek, gester och rörelser 
och i bilder och andra estetiska uttryck. 

Avhandlingen lyfter fram och diskuterar hur undervisningen med 
hjälp av de litteraturpedagogiska redskapen, olika lässtrategier och 
elevernas läslek fungerar som stödstrukturer för det meningsska-
pande arbetet. Läraren använder dessutom olikhet och skillnad som 
viktiga stödstrukturer i arbetet. De språkliga aktiviteterna hänger 
samman: samtal, lyssnande, läsning och skrivande samverkar när 
barn undersöker och ger respons på innehållet i böcker.

isbn/issn 978-91-976537-4-9/1651-4513

KARIN JÖNSSON
LITTERATURARBETETS 
MÖJLIGHETER  
En studie av barns läsning i årskurs F–3
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