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This thesis focuses on nine children’s use of texts and literacy learning, 
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counter and use in their everyday lives, and explores what they do with 
them. The study also aims to investigate the conditions and possibilities of 
local literacies, exploring children’s meaning-making, identity-making and 
literacy learning through texts. By using an ethnographic approach involv-
ing participant observations, group and individual interviews, surveys and 
photographs, extended empirical data have been collected.  

Theoretically and in analysing empirical material, the study draws on re-
search from New Literacy Studies and critical literacy. Concepts from the 
Four Resources Model (Luke & Freebody, 1999) as well as literary envision-
ing (Langer, 1995, 2011) and hermeneutic perspectives (Gadamer, 1975; 
Ricoeur, 1984, 1982) have inspired the analysis of the empirical material. 
The outcomes of the study may be used as a basis for the educational devel-
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The repertoire of texts outside of school can be described as multi-faceted 
and multimodal and involves a massive amount of information. At the same 
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spelling and grammar, while the repertoires of coding, functional use, mean-
ing making and the critique of texts are altogether unorchestrated.  

The overall conclusion of the thesis is that literacy education must create 
opportunities for children to develop and build on their chronological 
memories of books, films, computer games and chatting on the Internet, so 
that they can view themselves as readers, meaning-makers and citizens that 
are able to critique, question, change and redesign texts.  
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1. Introduktion  

Jag bara läser. Det finns alltid något som är sant i en berättelse.                       

(Amal, 10 år) 

Nä, jag gillar inte böcker, men jag kan läsa perfekt.                       

(Hassan, 10 år) 

Jag läser inte böcker om du tror det, för det hatar jag. Men jag läser med-
delanden jag får på min mobil, även på GSM och MSP.   

(Elin, 10 år) 

 
Under några års förlopp, före, under eller efter årskurs ett, lär sig de allra 
flesta barn att läsa. De upptäcker och utforskar de tecken som möjliggör 
skriften. De knäcker en kod1. Vad händer sedan? Hur och i vilka samman-
hang möter och använder barn skriftspråk idag efter det att de har förstått 
dess princip och automatiserat dess samband? Vilka texter, baserade på 
andra modaliteter än skrift, möter de och genom vilka medier? Och är de 
då tillsammans med andra eller på egen hand, framför en datorskärm, en 
bok eller en tidning? På vilka sätt blir barn läsande och skrivande personer 
och vari består de villkor och möjligheter som formar detta?  

Aktualiteten för denna avhandlings tema kan sägas vara hög. De senaste 
åren har barns läsande och skrivande och framförallt läsförståelse kommit 
att debatteras alltmer intensivt. Området har fått stor uppmärksamhet, inte 
minst genom att statistiska resultat sedan 2000-talet visar på en nedåtgå-
ende tendens av barns och ungas läsförmåga(se Skolverket, 2007b, 2010c, 
2012). Ett ytterligare exempel är när Litteraturutredningen 2013, mot bak-
grund av ”stora skillnader mellan befolkningsgrupper” och ”den försäm-
rade läsförmågan bland unga”, föreslår ett ”läslyft” (SOU 2012:65, s. 13).  

I citatet ovan beskriver Amal, ett av de deltagande barnen i undersök-
ningen, att det alltid finns något sant i de skönlitterära berättelser hon 
läser. Hassan, ett annat av de deltagande barnen, ser inte samma värde 
med att läsa skönlitteratur. I likhet med Elin, ytterligare ett av de delta-
gande barnen i undersökningen, dras han åt andra slags texter. De två, 
tillsammans med Amal, är några av de barn jag följt under två och ett halvt 
år i denna undersökning. På vilka sätt skapar de mening genom de texter 
de möter, väljer och använder? Vilka minnen består och ger avtryck och 
vilka gör inte det? Det är bland annat det jag varit nyfiken på och försökt 
att ta reda på och förstå i detta avhandlingsarbete.  
                                                      
1 Att lära sig läsa beskrivs ibland som att knäcka en kod d.v.s. sambandet mellan 
ljud och tecken. När kopplingen mellan fonem och grafem automatiserats brukar 
det beskrivas som ortografisk läsning (Elbro, 2004; Lundberg, 2010). 
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I Högskoleverkets utvärdering av lärarutbildningen (2008) konstateras 
att det finns ”anledning att i utbildningarna lyfta in mer av den ämnesdi-
daktiska forskning som föreligger om språkutvecklande klassrumspraktiker 
under grundskolans mellanår” (Högskoleverket, 2008, s. 39).  Samtidigt 
som ämnesdidaktisk forskning efterfrågas för mellanskolåren fastslår Skol-
verket att fokus i de senaste årens forskning främst legat på förskola, läsin-
lärning och gymnasiet (Skolverket, 2007a, se s. 86). Den här avhandlingen 
utgör ett kunskapsbidrag gällande de texter som barn möter och använder 
under de s.k. mellanåren hemma, på sin fritid och i skolan. Avhandlingen 
har en didaktisk inriktning, vilket betyder att jag intresserar mig för de 
aktiviteter kring texter som barn erbjuds och involveras i och vad det i sin 
tur betyder för deras menings- och identitetsskapande och skriftspråkliga 
lärande. I undersökningen fokuseras särskilt villkor och möjligheter för 
skriftspråkligt lärande, samtidigt som det finns en öppenhet inför andra 
uttrycksformer och medier och hur de samverkar.  Begreppet text har i 
denna undersökning därför en vidgad betydelse och kan stå för visuella, 
muntliga och auditiva och skriftliga texter som ofta är multimodala.  

Centrala frågor i undersökningen är hur barns erfarenheter av olika tex-
ter ser ut, hur de använder texter och i vilka sammanhang. Ytterligare en 
central fråga är vilka villkor och möjligheter, som olika aktiviteter kring 
texter utgår från, och vad det i längden får för betydelse för barns menings- 
och identitetsskapande genom texter och skriftspråkliga lärande. Mitt in-
tresse för villkor och möjligheter riktar sig mot de texter som barn möter, 
erbjuds och använder. Det riktar sig också mot de handlingsalternativ som 
barn involveras i, väljer mellan och förhåller sig till. Vad kan barn göra 
med texter och med vilka texter? Frågan om vilka handlingsalternativ, som 
barn möter och erbjuds, inbegriper vidare hur dessa relaterar till deras 
personliga erfarenheter och, återigen, vilka konsekvenser det får för deras 
skriftspråkliga lärande.  

Denna undersökning rör sig mellan hem, fritid och grundskolans årskurs 
3-5, där ständiga processer av menings- och identitetsskapande och lärande 
pågår, vilka jag ser som dialogiska och avhängiga varandra. I och utanför 
skolan möter och ingår barn i sociala relationella sammanhang, där an-
vändandet av texter inkluderas. Sammantaget fokuserar avhandlingens 
intresseområde den svenska grundskolans miljöer för språk- och textarbete 
och den undervisning som utformas där.  

Grundskolans språk-, text-, läs- och skrivmiljöer har genom åren konti-
nuerligt utvärderats och granskats av myndigheter som Skolverket och på 
senare år Skolinspektionen. I fokus för dessa kvalitetsgranskningar har 
genomgående varit hur en likvärdig undervisning kan säkerställas liksom 
om och hur undervisning bedrivs, enligt statens fastställda riktlinjer för 
detsamma.  Häri återfinns en laddning, men också ett myndighetsuppdrag, 
då det är samma myndighet som på Sveriges regerings uppdrag utformar 
förslag till styrdokument, som också granskar och utvärderar grundskolans 
måluppfyllelse. De genomförda granskningarna, som jag valt att ta med i 
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introduktionen av denna avhandlings problemområde, speglar det som 
under ett drygt decennium uppfattats som eftersträvansvärt gällande språk- 
och textarbete i grundskolan. I relation till de uppfattningar, som fram-
kommer i denna genomgång, fokuserar jag sedan på den senaste och nuva-
rande läroplanen, Lgr 11 (Skolverket, 2011a) och redogör då för mina 
tolkningar av de ambitioner och krav som uttrycks i Lgr 11 gällande språk- 
och textarbete i grundskolans årskurs 1-6.  

Svenska elevers läsförmåga och läsförståelse har vidare utvärderats i ett 
internationellt sammanhang genom undersökningar som Pisa (Skolverket, 
2010c) och Pirls (Skolverket, 2007b, 2012). Också dessa utvärderingar har 
granskats och analyserats av olika forskare och tjänstemän med Skolverket 
som huvudman och kan därför också de ses som myndighetstexter.  Samti-
digt gör dessa analyser utifrån internationella mätningar, liksom de tidigare 
nämnda nationella kvalitetsgranskningarna, anspråk på att visa på den 
undervisning som erbjuds och som sammantaget ska innebära att barn och 
unga i den svenska grundskolan utvecklar bland annat utvecklar hållbara 
strategier för förståelse av olika slags texter. Tillsammans med den nuva-
rande läroplanen (Skolverket, 2011a) utgör dessa granskningar och ana-
lyser nationella myndighetstexter, vari denna undersöknings lokala sam-
manhang kan speglas och perspektiveras. Dessa myndighetstexter bär på 
budskap, som påverkar hur vi ser på och talar om grundskolans språk- och 
textmiljöer och vad vi tänker att de ska betyda och innebära. Det är utifrån 
ovanstående resonemang, som de nämnda nationella myndighetstexterna, 
kvalificerar sig i introduktionen för denna avhandling.  

Undersökningsområdet för avhandlingen berör vidare hur texter i vår tid 
används inom och utifrån olika medier och hur dessa texter är såväl mo-
nomodala som multimodala samt, mer specifikt, hur barns användande 
och kommunikation genom texter ter sig. Alla de texter som barn möter, 
använder och skapar mening från innebär också villkor och möjligheter till 
igenkänning och identitetsskapande, något som också är ett centralt in-
tresse i denna undersökning. Då texter idag i hög grad kan ses som globala 
och föränderliga, liksom det faktum att flerspråkighet i hög grad kan ses 
som en grundläggande förutsättning för utbildning världen över, medför 
det att avhandlingens problemområde också har sådana universella berö-
ringspunkter. Dessa beröringspunkter tangerar då flerspråkiga perspektiv 
på kommunikation och meningsskapande genom skrift och andra utrycks-
former, men också det som kan beskrivas som barns rättigheter i relation 
till FN:s barnkonvention.  

Sammanfattningsvis avser detta första introducerande kapitel att sätta in 
undersökningens lokala sammanhang i ett samhälleligt nationellt och glo-
balt sammanhang. I avhandlingens introduktion berörs i tur och ordning: 

 
• språk- och textarbete i den svenska grundskolan 
• texter i vår tid  
• flerspråkiga perspektiv och barns rättigheter 
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Avslutningsvis presenteras kortfattat undersökningens lokala sammanhang 
och de nio deltagande barnen. Därefter presenteras undersökningens syfte 
och frågeställningar samt avhandlingens disposition.  

Språk- och textarbete i den svenska grundskolan  
I detta avsnitt redogörs för slutsatser utifrån den nationella kvalitets-
granskningen 19982 (Skolverket, 1999), den senaste nationella utvärde-
ringen från år 20033, NU-03 (Myndigheten för skolutveckling, 2007; Skol-
verket, 2005) och ytterligare resultat från två kvalitetsgranskningar gäl-
lande språk- och kunskapsutveckling för elever med annat modersmål än 
svenska4 samt läsprocessen i svenska och naturorienterade ämnen i årskurs 
4-6 5(Skolverket, 2010a, 2010b). Dessa slutsatser speglas mot de äm-
neskonceptioner av svenskämnet som utvecklades på 90-talet och som då 
beskrevs som svenska som färdighetsämne, svenska som litteraturhistoriskt 
bildningsämne och svenska som erfarenhetspedagogiskt ämne (se Malm-
gren, 1996, s. 86). De tre konceptionerna kan dock, menar jag, appliceras 
på allt språkligt användande i relation till grundskolans samtliga ämnen, 
där kommunikation och produktion genom och utifrån olika slags texter 
sker. Det är min avsikt att använda dem på just detta sätt: mot arbetet med 
texter och läsandet och skrivandet i grundskolans alla ämnen, men med 
tonvikten på ämnet svenska. Lars-Göran Malmgren (1996) betonar att 
dessa tre konceptioner ska ses som teoretiska konstruktioner och att det i 
praktisk undervisning kan vara svårt att särskilja dem en och en i renodlad 
form. Dock kan drag av eller delar av konceptionerna återfinnas i riktlinjer 
för och i undervisning och den enskilde läraren kan sträva mot den ena 
eller den andra riktningen, medvetet eller omedvetet. Malmgren lyfter även 
fram hur de tre uppfattningarna konkurrerar om dominansen och detta 

                                                      
2 Den nationella kvalitetsgranskningen 1998 genomfördes på uppdrag av Skolver-
ket. Den del i kvalitetsgranskningen som tas upp i denna avhandling är den som 
berör det som kallas läs- och skrivprocessen. I den granskningen besöktes cirka 70 
skolor. Intervjuer med lärare och elever och observationer av undervisning och 
skolmiljön utgjorde underlag för granskningen (se Skolverket, 1999, s. 9).  
3 Den senaste nationella utvärderingen, NU-03, genomfördes 2003 på uppdrag av 
Skolverket. Huvuduppgiften för utvärderingen var att ge en helhetsbild av målupp-
fyllelsen i grundskolan, ämnesvis och i ett övergripande perspektiv och att visa på 
förändringar och peka på behov av insatser (se Skolverket, 2004, se s. 8). I NU-03 
ingick cirka 10 000 elever och 1900 lärare vid 197 skolor i årskurs 5 och 9 (Ibid., 
se s. 22). Se även Skolverket (2005) och Myndigheten för skolutveckling (2007).  
4 Skolinspektionens kvalitetsgranskning gällande språk- och kunskapsutveckling för 
elever med annat modersmål genomfördes på 21 förskolor och 21 grundskolor i 12 
kommuner (Skolverket, 2010a, se s. 5 och s. 32-34).  
5 Skolinspektionens kvalitetsgranskning gällande läsprocessen i svenska och natur-
orienterade ämnen i årskurs 4-6 genomfördes i 31 skolor i 25 kommuner (Skolver-
ket, 2010 b, se s. 36-44). 
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gäller då både undervisningens praktik, som rådande kursplaner, de läro-
medel som finns och produceras samt den debatt som förs. Kanske kan det 
också finnas utrymme för en fjärde och ny konception, något som jag lyfter 
fram i slutet på detta avsnitt. I min genomgång av vad nationella kvalitets-
granskningar framhåller gällande grundskolans språk- och textmiljöer 
använder jag konceptionerna teoretiskt och metaforiskt. Syftet är att spegla 
och ge perspektiv på den undervisning, som ska innebära produktion och 
förståelse av olika slags texter i grundskolans årskurs 1-6.  

Möjliga konceptioner och tolkningar  
Den första ämneskonceptionen beskrivs av Malmgren (1996) som svenska 
som färdighetsämne och här betonas språkets formella sidor. ”Huvudtan-
ken är”, skriver Malmgren, ”att eleverna ska lära sig behärska den for-
mella teknik som är förbunden med olika språkliga delfärdigheter” (s. 87).  

I Skolverkets nationella kvalitetsgranskning 1998 (Skolverket, 1999) 
framkommer att läs- och skrivundervisningen i de tidigaste åren till stor 
del, särskilt i de så kallade B- och C-miljöerna6, präglas av träning av en-
skilda moment som inte integreras i faktiska läs- och skrivsammanhang. 
Granskarna menar att språkutvecklingen inte ses ur ett helhetsperspektiv. 
Rapporten lyfter vidare fram hur eget arbete tycks ha etablerats allt mer i 
årskurs 1-6. Ett problem med denna arbetsform, enligt samma granskning, 
är att den innebär alltför mycket av ren isolerad färdighetsträning: 

Antingen arbetar eleverna då snabbt och instrumentellt men utan minsta ef-
tertanke för att bli av med uppgiften eller också maskar de sig igenom de 
här momenten. Ibland kopierar de rätt och slätt en bänkkamrats svar.                  

(Ibid., s. 121) 

Genom att eleverna förväntas arbeta på egen hand, som i citatet ovan, 
skapar det, enligt granskarna, alltför tysta lärmiljöer. Det framhålls att det 
finns en risk att glädjen över att klara av olika moment i arbetsscheman, 
övningsböcker eller stenciler riskerar att avta med åren (Ibid.).  

I resultatbeskrivningen utifrån den nationella utvärderingen 2003, NU-
03, anges att sedan 1995 har det skett en kraftig ökning av elevernas en-
skilda arbete. 50 % av de deltagande eleverna i årskurs 5 och 9 uppger att 
de arbetar med eget arbete flera gånger per dag (Skolverket, 2004, s. 40).  

I kvalitetsgranskningen ”Språk- och kunskapsutveckling för barn och 
elever med annat modersmål än svenska” (Skolverket, 2010a) tydliggörs 

                                                      
6 I granskningen 1998 beskrivs tre huvudtyper av miljöer. I A-miljön bedrivs ett 
medvetet arbete med läs- och skrivprocessen där eleverna ingår i kommunikativa 
sammanhang som stöder och stärker dem i deras läs- och skrivutveckling. Läsandet 
och skrivandet återfinns i många ämnen. I B-miljöerna är inte detta lika systema-
tiskt och medvetet utfört och i C-miljöerna finns inte detta synsätt (se Skolverket, 
1999, s. 112).  
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att de granskade grundskolorna ofta hanterar ämnet svenska som andra-
språk som ”ren färdighetsträning utan sammanhang med det övriga inne-
hållet i skolan” (s. 7). Samma granskning påpekar också att modersmåls-
undervisningen i skolan ofta lever sitt eget liv ”utan samband eller samver-
kan med övrig undervisning” (Ibid.).  

En syn på språk- och textarbete, som kan beskrivas i termer av formell 
färdighetsträning, går alltså att urskilja i de nationella utvärderingarna och 
granskningarna i relation till ämnena svenska, svenska som andraspråk och 
modersmål samt de ämnen som ingår i ”eget arbete”. Samtidigt framkom-
mer i NU-03 att många elever känner sig osäkra inför att skriva gramma-
tiskt korrekt text utan stavfel (Myndigheten för skolutveckling, 2007). En 
tänkbar förklaring som anges är att den formaliserade färdighetsträningen i 
allt högre grad har ersatts av funktionellt språkarbete (Ibid.). I denna första 
syn på språk- och textarbete har form och färdighetsträning fokuserats. I 
nästa fokuseras texterna – och litteraturen.  

Denna andra konception beskrivs av Malmgren (1996) som svenska som 
litteraturhistoriskt bildningsämne. Här är uppgiften att föra över ett litte-
rärt kulturarv till alla elever. Denna uppfattning av språk- och textarbete 
innefattar då läsning av en litterär kanon, samtidigt som grammatik och 
språkhistoria ingår som självständiga moment. Utifrån denna ämnesupp-
fattning återfinns en strävan att läsa texter som särskilt har valts ut. Tex-
terna kan ingå i antologier och läseböcker eller läsas gemensamt som en-
skilda skönlitterära verk i undervisningen. Utifrån ett sådant bildningsbe-
grepp återspeglas en strävan mot att läsa den ”rätta” litteraturen d.v.s. en 
kanon. Överförandet av en litterär kanon innebär då, som jag tolkar det, 
mer av förmedling av ett omistligt kulturarv än av en personlig bildnings-
process7. Vidare återfinns denna ämneskonception främst i gymnasiet. 
Utifrån denna konception, och i relation till denna undersöknings sam-
manhang, infinner sig dock frågor om vad elever läser i grundskolan och 
hur de möter dessa texter. Finns det något litterärt kulturarv i grundsko-
lans årskurs 1-6, vilka texter möter eleverna inom olika undervisnings-
sammanhang och på vilka sätt? Ytterligare en fråga skulle kunna vara vilka 
texter som indirekt ses som de ”rätta” och vem som i så fall bestämmer 
det. Frågor som dessa, liksom hur mötet med texter iscensätts, berörs i viss 
mån i de nationella granskningar, som jag valt att utgå från i denna intro-
duktion. Jag ger nu några exempel på det.  

I de miljöer, som den nationella kvalitetsgranskningen från 1998 be-
nämner som A-miljöer, hämtas i grundskolans årskurs 1-6 mycket material 
från bibliotek i form av faktaböcker, något som kombineras med lärome-
del och de texter som eleverna själva producerar (Skolverket, 1999). Ele-
verna möter skönlitteratur i form av lärares högläsning. Detta kombineras 
med egen individuell läsning. Då A-miljön beskrivs som flerstämmig finns 

                                                      
7 Se Gustavsson (1996) s. 264-271 för en förklaring av skillnaden mellan för-
medling och bildning.  
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det möjligheter till dialog om exempelvis innehållet i den skönlitterära 
högläsningsboken, men de skönlitterära texterna integreras däremot, enligt 
granskarna, inte i den övriga undervisningen. I B-miljöerna förekommer 
nästan enbart färdigproducerade läromedel. Granskarna kritiserar starkt 
de texter som eleverna möter i denna miljö: 

Texter som används under de första skolåren är många gånger grunda, in-
nehållslösa och inte speciellt engagerande. De kan inte på ett tillfredsstäl-
lande sätt egga elevernas lust och fantasi och inte utmana deras tänkande.  

(Ibid., s. 116) 

Enligt den nationella kvalitetsgranskningen från 1998 är det samtidigt 
många elever i grundskolan som läser alltför svåra texter alltför tidigt i 
åldrarna. Bristfälliga biblioteksresurser lyfts då fram som en bidragande 
orsak och det gäller då både avsaknad av väl fungerande skolbibliotek som 
aktiva bibliotekarier. Granskarna lyfter vidare fram den asymmetri, som de 
menar råder mellan de texter eleverna läser och de texter de förväntas 
skriva. ”Läsandet och skrivandet borde”, föreslår de, ”stå i bättre sam-
klang med varandra eftersom de stöder varandra” (Ibid.). Denna samklang 
borde, menar granskarna vidare, även gälla mellan olika ämnen och deras 
innehåll. Här återkommer frågan om vad som menas med bildningens 
process, det vill säga det undervisningssammanhang som ska leda till tolk-
ning, förståelse och tillämpning av kunskaper. Läsande och skrivande i 
samklang skulle alltså, enligt granskningen från 1998, kunna innebära en 
bearbetningsprocess av texters innehåll, som också är ämnesöverskridande.  

Skolinspektionens kvalitetsgranskning från år 2010 gällande läsprocess-
en i svenska och naturorienterade ämnen i årskurs 4-6 (Skolverket, 2010b), 
bedömer att bristerna vad gäller just bearbetning av och kommunikation 
kring texter i undervisningen är omfattande. Samma rapport framhåller 
också vikten av att elever måste få lära sig hur texter kan läsas på olika 
sätt. Vad gäller de texter, som eleverna faktiskt möter, konstaterar grans-
karna att de flesta elever möter skönlitterära texter och även faktatexter 
samt att de generellt läser mycket och för det mesta uttrycker att de tycker 
om att läsa (Ibid.). Granskningen lyfter dock fram att eleverna inte möter 
tillräckligt med olika slags texter i framförallt de naturorienterade ämnena, 
men också att texter generellt inte väljs utifrån varje elevs utvecklingsnivå, 
erfarenheter och intressen (Ibid.). I resultatbeskrivningen från NU-03 
framkommer å andra sidan att lärarna prioriterar skönlitteratur, men att 
djupinriktad läsning av faktatexter inte längre är så vanligt förekommande 
(Skolverket, 2005, s. 71).  

Valet av texter, hur dessa används i undervisningen och de kunskaper 
som genereras utifrån det, kan alltså ses som en i högsta grad aktuell fråga 
för det språk- och textarbete som barn involveras i och erbjuds i grundsko-
lans årskurs 1-6. Denna fråga berör, som ska det visa sig, också nästa äm-
neskonception. Redan här visar det sig alltså hur de av Malmgren (1996) 
konstruerade ämneskonceptionerna går in i varandra och i egentlig mening 
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inte går att särskilja från varandra helt och hållet. Betydelsen av att texter 
samtalas kring och bearbetas lyfts fram i flera nationella kvalitetsgransk-
ningar, vilket går att relatera till den konception som här beskrivits, men 
också till nästa. I min tolkning av Malmgrens tre ämneskonstruktioner ser 
jag också det som fullt möjligt att de två förstnämnda kan ingå i den tredje 
och sista konceptionen; svenska som erfarenhetspedagogiskt ämne.  

I denna tredje konception inriktas undervisningen mot att i högre grad 
utgå från de förutsättningar och erfarenheter som finns bland eleverna i 
den aktuella gruppen eller klassen. Här betonas vikten av kommunikativa 
sammanhang där ”elevernas intresse för och nyfikenhet på omvärlden är 
en förutsättning för både språk- och kunskapsutveckling” (Ibid.). Denna 
konception innefattar en strävan att inordna färdighetsträning i ett sam-
manhang. Malmgren menar att denna tredje uppfattning får formen av ett 
såväl historiskt som humanistiskt bildningsämne som öppnar dörrar mot 
andra ämnen i skolan. I denna tredje konception tycks det som att tol-
kande, gestaltande och berättande är det som i större grad betonas och 
också det som förväntas leda fram till vidgandet av horisonter och tillämp-
ning av nya kunskaper.  Litteraturen blir viktig och nödvändig, då den 
gestaltar mänskliga erfarenheter och utgör en viktig utgångspunkt för tolk-
ning och berättande.  

Enligt Skolverkets granskare 1998 innebär de eftersträvansvärda A-
miljöerna att ”eleverna ingår i ett kommunikativt sammanhang som på 
många sätt stöder och stärker deras läs- och skrivutveckling” och som ofta 
utgår från elevers och lärares erfarenheter (Skolverket, 1999, s. 112). Dessa 
samlade erfarenheter utnyttjas som ingångar till nya kunskapsområden och 
läsandet och skrivandet förekommer i många olika ämnen: 

Eleverna får med egna ord uttrycka sina kunskaper i tal och skrift. De skri-
ver mycket, t.ex. egna fantastiska sagor, omfattande beskrivningar av län-
der, hela laborationsrapporter. Och de läser varandras och andras texter 
som inspirationskällor för att själva skriva. Samtidigt som de lär sig nya 
ämnen lär de sig att läsa och att skriva, på olika sätt beroende på ämnet. De 
producerar nya tankar och nytt språkande.  (s. 115-116) 

Det tycks alltså som att den tredje ämneskonceptionen återfinns inom 
denna A-miljö, som beskrivs i citatet ovan, och möjligen också vad som 
skulle kunna beskrivas som en personlig bildningsprocess inom ett socialt 
och kulturellt sammanhang. I B-miljön används, enligt granskarna, inte 
samtalande, läsande och skrivande för att utifrån egna erfarenheter reflek-
tera över vad man lärt sig. I den så kallade C-miljön förekommer samtal 
sällan liksom ytterst få möjligheter för eleverna att vara delaktiga i under-
visningen.  

Det finns stora likheter mellan beskrivningen av B- och C-miljöerna och 
de som 12 år senare lyfts fram i Skolinspektionens granskning av språk- 
och kunskapsutveckling för elever med ett annat språk än svenska (Skol-
verket, 2010a). I denna granskning betonas att undervisningen i skolan i 
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högre utsträckning behöver skapa ett sammanhang ”där språk- och kun-
skapsutveckling hänger ihop” (Ibid., s. 8). Granskarna påpekar också vik-
ten av att arbetet med språkutveckling måste ingå i skolans samtliga äm-
nen. Barns erfarenheter, kunskaper och förmågor bör, menar de vidare, tas 
tillvara för att utforma en undervisning som ”anpassas till barnen och har 
anknytning till deras erfarenhetsvärld” (Ibid.).  

Resultatbeskrivningen och diskussionen utifrån NU-03 uttrycker i sin 
tur att ”utforskande, nyfikenhet och lust att lära ska utgöra grunden för 
undervisningen”, enligt den då gällande läroplanen, och drar slutsatsen att 
skolan står inför en utmaning gällande detta (Myndigheten för skolutveckl-
ing, 2007, s. 7). Slutligen betonar kvalitetsgranskningen, gällande läspro-
cessen i svenska och naturorienterade ämnen i årskurs 4-6, att bearbetning 
kring texter är nödvändigt, att det bör föregås av förförståelsearbete samt 
att både samtal och skrivuppgifter bör inkluderas under själva bearbet-
ningen (Skolverket, 2010b). 

Det som teoretiska konstruktioner av uppfattningar kring undervis-
ningssammanhang för språk- och textarbete kan bidra med är, menar jag, 
en ökad medvetenhet kring vad som upprepar sig och bildar mönster, men 
också kring det som utmanar och ställer frågor på sin spets. Sammantaget 
pekar de nationella granskningar, som här redovisats, på vikten av bear-
betning av och kommunikation kring texter i alla ämnen i grundskolan. 
Behovet av en helhetssyn på språk- och textarbete lyfts fram, vilket accen-
tuerar vikten av samband mellan ämnen såväl som olika undervisnings-
sammanhang. I de olika utvärderingarna framkommer att elever möter 
skönlitteratur genom egen individuell läsning och genom att lyssna på lära-
res högläsning. Granskningarna visar också att elever möter texter i form 
av läromedel, och i lite olika hög grad, faktalitteratur. De spänningsfält 
som framkommer och som konkurrerar om dominansen berör exempelvis 
hur språk- och textarbete kan integreras i meningsfulla sammanhang, men 
också vilka slags texter som elever genom undervisning och skolbibliotek 
ska få tillgång till.  

Det fjärde alternativ som jag ser som en möjlig teoretisk konception är 
en kommunikativ syn på språk- och textarbete, där elever möter varandras 
och andra texter och där möjligheter att möta andras tolkningar och erfa-
renheter utifrån dessa texter iscensätts. Även denna möjliga fjärde koncept-
ion skulle dock inte gå att särskilja helt från de övriga tre. I de utvärde-
ringar som gjorts av språk- och textmiljöer i den svenska grundskolan be-
rörs i stort sett inte samtida multimodala digitala texter. Det är i sig ett 
område som jag kommer att återkomma till lite längre fram i detta kapitel. 
I det följande redogör jag nu för min tolkning av de ambitioner och krav 
på språk- och textarbete som uttrycks för den svenska grundskolans års-
kurs 1-6 i den nuvarande läroplanen (Skolverket, 2011a). 
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Nationella riktlinjer  
I den nuvarande läroplanen, Lgr11, uttrycks statens viljeriktning, men 
också krav, när det gäller utbildning i grundskolan (Skolverket, 2011a). I 
det följande beskriver jag de demokratiska värderingar, normer, värden 
och kunskaper som i Lgr 11 ses som grundläggande för det svenska utbild-
ningssystemet. Därefter redogör jag för min tolkning av de riktlinjer kring 
språk- och textarbete, som framkommer i relation till varje ämne i läropla-
nen. Slutligen gör jag samma sak mer specifikt för ämnena svenska, 
svenska som andraspråk och modersmål.  

I det första kapitlet i Lgr11 beskrivs de grundläggande värden som 
undervisningen ska utgå från: demokratiska värderingar, mänskliga rättig-
heter och en icke-konfessionell utgångspunkt. Undervisningen ska främja 
förståelse för andra människor. Främlingsfientlighet och intolerans ska 
bemötas med ”kunskap, öppen diskussion och aktiva insatser” (Skolverket, 
2011a, s. 7). Vidare framhålls att skolan ska vara öppen för skilda upp-
fattningar och personliga ställningstaganden samt att undervisningen ska 
vara saklig och allsidig. Utbildningen ska vara likvärdig, vilket innebär att 
undervisningen ska anpassas efter varje elevs förutsättningar och behov 
och ta sin ”utgångspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, språk 
och kunskaper” (s. 8). Skolans undervisning ska främja den enskilde ele-
vens lärande och baseras på en demokratisk värdegrund.  

Fyra övergripande perspektiv lyfts fram i läroplanens första kapitel: ett 
historiskt perspektiv där förståelse för samtiden och beredskap för framti-
den utvecklas, ett miljöperspektiv med hållbar utveckling som mål, ett 
internationellt perspektiv för att se globala sammanhang och ett etiskt 
perspektiv där personliga ställningstaganden betonas. Läsande, skrivande 
och samtalande skrivs fram som kommunikativa processer, där elever ska 
ges ”rika möjligheter att samtala, läsa och skriva” och genom det ”få till-
tro till sin egen förmåga” (s. 9). I det första kapitlet framhålls också att 
eleverna ”ska kunna orientera sig i en komplex verklighet, med ett stort 
informationsflöde och en snabb förändringstakt” (Ibid.). I anslutning till 
detta uttrycks att skolans uppgift är att ”ge överblick och sammanhang” 
(Ibid.). Enligt det andra kapitlet i Lgr11 inbegriper också skolans ansvar 
att skapa möjligheter för att varje elev kan använda det svenska språket i 
tal och skrift, känna tillit till sin egen förmåga och använda sig av kritiskt 
tänkande. Vidare skall undervisningen skapa förutsättningar för att varje 
elev kan samspela med andra människor ”utifrån kunskaper om likheter 
och olikheter i livsvillkor, kultur, språk, religion och historia” (s. 14).  

Kommunikation och förståelse i alla ämnen 
I Lgr11 finns 20 kursplaner för lika många ämnen i grundskolan. Varje 
kursplan beskriver ämnets syfte, det centrala innehållet i årskurs 1-3 och 
årskurs 4-6 samt de kunskapskrav som gäller för godtagbara kunskaper i 
slutet av årskurs tre och/eller årskurs sex. Liksom i Lgr11:s första och 
andra kapitel, betonas i alla dessa kursplaner, betydelsen av kommunikat-
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ion, användande av texter och granskning av olika källor i de olika ämne-
nas centrala innehåll. Sammantaget betonar kursplanerna också att elever-
na skall förstå innebörden av och kunna använda sig av specifika begrepp 
inom olika ämnen. I det följande gör jag nu några nedslag i några olika 
ämnens kursplaner, som visar på en klar koppling till kommunikation, 
användande av texter och förståelse av dessa.  

Förståelseprocesser som innebär att kunna se samband, dra slutsatser 
och kunna föra egna resonemang, där kopplingar görs till egna erfarenhet-
er såväl som företeelser i omvärlden, betonas tydligt i de olika kursplaner-
na. Dessa samband uppfattar jag kan finnas såväl inom ett ämne som mel-
lan dem. I ämnet bild kan det då innebära förmågan att kunna analysera 
bilder i exempelvis läroböcker, reklam och konst. En analysförmåga som i 
sig blir ämnesöverskridande då bilder finns överallt. I samtliga de naturori-
enterade ämnena uttrycks att eleverna ska kunna formulera frågeställning-
ar samt kunna göra ”dokumentationer av sina undersökningar i text och 
bild” (Skolverket, 2011a, s. 116, 132, 149). Sådana dokumentationer be-
höver, återigen, ta sin utgångspunkt i förståelseprocesser av olika slags 
texter, inte minst då syftet med undervisningen i biologi, kemi och fysik 
dessutom ska innebära att eleverna ska kunna granska egna och andras 
resultat kritiskt (se s. 111, 127, 144).  

På det lägsta betygssteget i årskurs sex för ämnet geografi anges att ele-
verna ska kunna föra resonemang om fördelning av naturresurser och 
människors levnadsvillkor, något som kräver en förståelse för såväl olika 
begrepps innebörd som förmåga att se sammanhang och skillnader. Ett 
annat exempel är att undervisningen i historia, under beskrivningen av 
ämnets syfte, skall ge eleverna förutsättningar att utveckla sin förmåga att 
”kritiskt granska, tolka och värdera källor som grund för att skapa histo-
risk kunskap” (s. 172). Undervisningen i ämnet religion, i sin tur, ska ge 
eleverna förutsättningar att reflektera över livs- och identitetsfrågor, men 
också att kunna ”söka information om religioner och andra livsåskådning-
ar och värdera källornas relevans och trovärdighet” (s. 187). I ämnet sam-
hällskunskap anges att undervisningen ska ge eleverna förutsättningar att 
utveckla sin förmåga gällande analys och kritisk granskning och här är det 
lokala, nationella och globala samhällsfrågor som utgör stoffet. Det senare 
inbegriper då också texter som innehåller informationsspridning och re-
klam inom olika medier. Undervisningen i samhällskunskap ska vidare ge 
förutsättningar för elever att urskilja ”budskap, avsändare och syfte i olika 
medier med ett källkritiskt förhållningssätt” (s. 201). Sammantaget innefat-
tar ovanstående förståelseprocesser av många olika slags texter, men också 
egen produktion där muntlighet, skrift och andra estetiska uttrycksformer 
ingår liksom multimodala digitala texter. 

Svenska, svenska som andraspråk och modersmål  
I alla ämnen i grundskolan ingår språket som ett redskap för att kommuni-
cera, men också för att lära och förstå. I detta avsnitt kommer nu särskilt 
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svenska, svenska som andraspråk och modersmål8 att behandlas. Under-
visningen i modersmål, svenska och svenska som andraspråk ska stimulera 
ett intresse för skriftlig kommunikation, ge kunskaper om detsamma, men 
också innebära att eleverna stimuleras att använda andra estetiska ut-
trycksformer (Skolverket, 2011a, s. 87, s. 222, s. 239). I svenska och 
svenska som andraspråk är kommunikation genom skilda medier och olika 
typer av texter en del av undervisningens syfte. Denna kommunikation ska 
samtidigt ge eleverna möjlighet till omvärldsförståelse: 

I mötet med olika typer av texter, scenkonst och annat estetiskt berättande 
ska eleverna ges förutsättningar att utveckla sitt språk, den egna identiteten 
och sin förståelse för omvärlden.                                       (s. 222 och s. 239) 

Undervisningens syfte i svenska och svenska som andraspråk sammanfattas 
i kursplanen till följande punkter, där eleverna ska ges förutsättningar att 
utveckla sin förmåga att: 
 

• formulera sig och kommunicera i tal och skrift,  

• läsa och analysera skönlitteratur och andra texter för olika syften,  

• anpassa språket efter olika syften, mottagare och sammanhang,  

• urskilja språkliga strukturer och följa språkliga normer, och  

• söka information från olika källor och värdera dessa. 

(Ibid., s. 222-223 och s. 239-240) 
 
I svenska som andraspråk finns ytterligare en punktsats utöver de ovanstå-
ende, nämligen att kunna ”välja och använda språkliga strategier” (s. 240). 
I ämnet modersmål betonas, i sin tur, explicit vikten av att använda sitt 
förstaspråk som ett medel för ”sin språkutveckling och lärande” (s. 87), 
men också för att läsa och analysera skönlitteratur. Däremot anges inte 
förmågan att söka och värdera information från olika källor i ämnet mo-
dersmål. Fortsättningsvis berör jag följande områden gällande dessa tre 
ämnens innehåll och påföljande kunskapskrav:  
 

• muntlighet och samtal 
• texter i undervisningen 
• förståelsearbete 
• textproduktion och bearbetning  
• kritisk granskning och källkritik 

 
I ämnet svenska anges lyssnande och återberättande i olika samtalssituat-
ioner som ett centralt innehåll för årskurs 1-3, men också berättande uti-
                                                      
8Enligt Skollagen har elever med annat modersmål än svenska rätt till undervisning i 
detta språk om följande villkor uppfylls: det aktuella språket är det dagliga umgäng-
esspråket och eleven har grundläggande kunskaper i det (se Skolagen, 2010, s. 57). 
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från olika kulturer och tidsepoker. I årskurs 4-6 vidgas denna muntliga 
interaktion till att också innefatta argumentation. I ämnet svenska som 
andraspråk anges samma innehållsliga moment som i svenska, men här 
finns också kompletterande specifika moment som strategier för muntlig 
kommunikation när de egna språkfärdigheterna i svenska inte räcker, 
prosodins betydelse samt jämförelser med det svenska språkets uttal och 
det egna modersmålet. Av ovanstående moment är det endast det sist-
nämnda som återfinns i ämnet modersmål. De tre ämnena har ett centralt 
innehåll gemensamt: ”muntliga presentationer och muntligt berättande för 
olika mottagare” (Skolverket, 2011a, s. 90, s. 224, s. 242). I svenska och 
svenska som andraspråk anges även att hjälpmedel som stödord, bilder och 
digitala medier ska finnas med i planering och genomförande av presentat-
ioner, dock inte i ämnet modersmål.  

Kunskapskraven för svenska, svenska som andraspråk och modersmål 
visar att undervisning gällande muntlig interaktion ska betyda att elever i 
stigande grad förmår att hålla samtal vid liv: till viss del på det lägsta be-
tygssteget och väl på den högsta nivån (s. 91, s. 228-230, s. 246-247). I 
svenska och svenska som andraspråk pekar kunskapskraven också på hur 
undervisningen ska ge eleverna förutsättningar att kunna planera och ge-
nomföra enkla muntliga redogörelser på det lägsta betygssteget fram till 
välutvecklade på den högsta nivån (s. 228-230, s. 246-247). Enligt kom-
mentarmaterialen kan utgångspunkter för samtal vara någon av de texter 
som ingår i undervisningen för övrigt, eller något ämnesövergripande om-
råde (Skolverket, 2011bc, s. 14, s. 17-18).  

Enligt det första kapitlet i Lgr11 ska undervisningen ta sin utgångspunkt 
i elevernas tidigare erfarenheter, språk och kunskaper. I svenska och 
svenska som andraspråk talas om bekanta och elevnära texter och i ämnet 
modersmål om elevnära och åldersanpassade texter. I kunskapskraven för 
dessa tre ämnen anges vidare att elever ska kunna föra resonemang kring 
budskap, som framträder i de elevnära texter de läser, samt relatera dem 
till egna erfarenheter. Utifrån detta kan man anta att elevers tidigare erfa-
renheter ska tas hänsyn till i valet av de elevnära texter, som ska utgöra 
stoff för undervisningen i dessa tre ämnen.  

Det är vidare tydligt att många olika typer av texter ska ingå i den reper-
toar, som läsandet och skrivandet ska ta sin utgångspunkt från i undervis-
ningen i svenska och svenska som andraspråk. De texter som anges är be-
rättande och poetiska texter för barn och unga samt sakprosa. I kommen-
tarmaterialen för dessa två ämnen förtydligas att detta avser ett bredare 
urval än skönlitteratur (Skolverket 2011bc). Valet av dessa berättande och 
poetiska texter ska, enligt respektive kommentarmaterial, göras i linje med 
kursplanernas syftesbeskrivningar. I det centrala innehållet för årskurs 4-6 
i svenska och svenska som andraspråk anges också att undervisningen ska 
innehålla ”texter som kombinerar ord och bild och ljud, till exempel webb-
texter, interaktiva spel och tv-program” (Skolverket, 2011a, s. 225, s. 
242). Med detta som utgångspunkt framträder en bred textrepertoar, som 
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bland annat kan tänkas innefatta serietidningar, webbplatser på internet, 
filmer, barnböcker, poesi och faktatexter i svenska och svenska som andra-
språk. Det blir tydligt hur texter ska hämtas från såväl pappersburna som 
digitala medier. Angående texter, som kombinerar ord, ljud och bild, anges 
i kommentarmaterialen för svenska och svenska som andraspråk att ele-
verna ”ska få studera hur budskap byggs upp och berättelser drivs framåt i 
sammansatta uttrycksformer” (Skolverket, 2011bc, s. 18, s. 22).  

Textrepertoaren i modersmålet beskrivs något snävare för årskurs 1-6. I 
dessa årskurser inkluderas inte texter från digitala medier, men textreper-
toaren ska, enligt denna kursplan, innehålla olika typer av berättande och 
poetiska texter för barn från olika tider och områden där det aktuella 
språket talas, men också olika former av sakprosa och annat estetiskt be-
rättande (se Skolverket, 2011a, s. 87-88). För årskurs 1-3 anges även rim, 
ramsor och gåtor på modersmålet samt beskrivande och förklarande texter 
med anknytning till kultur och traditioner i det aktuella språket i årskurs 
4-6.  

Undervisning i strategier för läsförståelse i svenska och svenska som 
andraspråk ska, enligt kursplanerna, utgå från olika typer av elevnära tex-
ter och medier, där målet är att söka och sortera information, utöva käll-
kritik liksom att förstå och tolka budskap och innehåll (se Skolverket, 
2011a, s. 223-224, s. 240-242). Även i ämnet modersmål utgör lässtrate-
gier för att förstå och tolka texter ett centralt innehåll (se s. 88). I kommen-
tarmaterialen för ämnet svenska och svenska som andraspråk definieras 
lässtrategier som ”de konkreta sätt som en läsare använder för att angripa 
en text” (Skolverket, 2011bc, s. 12, s. 14). I kommentarmaterialet för äm-
net modersmål uttrycks att undervisningen ”ska hjälpa eleverna att ut-
veckla strategier för att förstå vad de läser, till exempel genom att ställa 
frågor till texten, jämföra det lästa med egna erfarenheter eller prata om 
sina läsupplevelser” (Skolverket, 2011d, s. 11). 

Kunskapskraven i årskurs tre för svenska och svenska som andraspråk 
anger att eleverna ska kunna ”läsa bekanta och elevnära texter med flyt 
genom att använda lässtrategier på ett i huvudsak fungerande sätt” (Skol-
verket, 2011a, s. 227, s. 245). Det anges vidare att varje elev ska kunna 
föra enkla resonemang om tydligt framträdande budskap i texten och rela-
tera detta till egna erfarenheter. Att kunna föra sådana resonemang kan ses 
som ett sätt att visa sin läsförståelse, samtidigt som det egna resonemanget 
bidrar till att tankar om innehållet utvecklas vidare. I årskurs sex stegras 
kunskapskravet till att innefatta enkla kronologiska sammanfattningar på 
det lägsta betygssteget till utvecklade sammanfattningar och slutligen, på 
det högsta betygssteget, välutvecklade sammanfattningar och väl under-
byggda resonemang utifrån läsupplevelsen (se Skolverket, 2011a, s. 228-
230, s. 245-247). I ämnet modersmål liknar kunskapskraven för årskurs 
sex9 i stort sett dem som finns i svenska och svenska som andraspråk, men 

                                                      
9 Det finns inga kunskapskrav för årskurs tre i kursplanen för ämnet modersmål.  
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med den skillnaden att kopplingar till samt jämförelser med modersmålet 
och svenska, ska göras (se Skolverket, 2011a, s. 92-99). Liksom förståelse-
arbetet framträder som en mycket viktig del i undervisningen gör också 
förmågan att kunna skriva texter för olika syften och mottagare det.  

I kommentarmaterialen för svenska och svenska som andraspråk defi-
nieras skrivstrategier som ”hur man skriver olika slags texter, hur man 
bygger upp dem och hur den aktuella texttypens språk ser ut” (Skolverket, 
2011bc, s. 12, s. 15). Det anges i kommentarmaterialen att text i kurspla-
nerna betyder skriven text, men att det samtidigt ligger nära det vidgade 
textbegreppet10. Vidare betonas att det fortfarande är centralt att i dessa 
ämnen arbeta med ”berättande i många olika uttrycksformer och medier” 
(Ibid.). Exempel på berättande texter, där ord, bild och ljud samspelar, och 
som elever genom undervisningen ska få utveckla strategier för att skriva 
är: bilderböcker, serietidningar, webbtexter och filmer (Ibid.). De berät-
tande texter som eleverna skriver i årskurs 1-3 förväntas, enligt kommen-
tarmaterialen för svenska och svenska som andraspråk, innehålla inled-
ning, något slags händelseförlopp och en avslutning. I årskurs 4-6 förvän-
tas elever i årskurs 4-6 kunna skriva texter som också har en parallellhand-
ling, dialog och mer ingående personbeskrivningar (Ibid.). Även i ämnet 
modersmål utgör strategier för att skriva olika typer av texter ett centralt 
innehåll (se Skolverket, 2011a, s. 88). Texter som kombinerar ord och bild 
förväntas dock eleverna kunna producera först i årskurs 7-9  i detta ämne.  

Undervisningens innehåll ska vidare ge eleverna tillfällen och möjligheter 
till bearbetning och vidare utveckling av de texter de producerar. I kurs-
planerna för svenska och svenska som andraspråk för årskurs 4-6 anges att 
undervisningen ska innehålla ”olika sätt att bearbeta egna texter till inne-
håll och form” och också hur man ”ger och tar emot respons på texter” 
(Ibid., s. 224, s. 241). I kommentarmaterialen för dessa ämnen betonas att 
alla elever ska få undervisning om ”hur texter kommit till, och förståelse 
för att den första texten alltid kan utvecklas och förbättras” (Skolverket, 
2011bc, s. 13, s. 16). Vidare framhålls hur elever genom bearbetning av 
texter kan ”få syn på olika företeelser i språket och förstå hur texters bud-
skap förändras genom språkliga val” (Ibid.). I kursplanerna för ämnena 
svenska, svenska som andraspråk och modersmål anges att ”ordböcker och 
andra hjälpmedel för stavning och ordförståelse” ska finnas med som ett 
centralt innehåll för undervisningen i årskurs 4-6 (Skolverket, 2011a, s. 
224, s. 241, s. 89). I svenska och svenska som andraspråk tillkommer 
också moment som att ”skriva, disponera och redigera texter för hand och 
med hjälp av dator” som centralt innehåll (Ibid., s. 224, s. 241).  

                                                      
10 I de tidigare kursplanerna för svenska och svenska som andraspråk (Skolverket, 
2008) användes detta uttryck. Ett vidgat textbegrepp inbegriper skrivna och talade 
texter, som även innefattar bilder, film och teater. I Lgr11 används inte detta ut-
tryck, men dess innebörd går likväl att urskilja.  
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Hand i hand med bearbetningen av texter till innehåll och form finns 
också moment kring språkets struktur i svenska och svenska som andra-
språk, som exempelvis meningsbyggnad, stavningsregler och användande 
av skiljetecken, något som dock inte skrivs fram i ämnet modersmål. 
Kommentarmaterialen i svenska och svenska som andraspråk uttrycker att 
”alla elever ska få undervisning i grammatik och stavning” i grundskolan 
(Skolverket, 2011bc, s. 16, s. 14). Samtidigt uttrycks att ”det är upp till 
läraren att utforma ett sådant innehåll” (Ibid.).  

Kunskapskravet för årskurs sex gällande textproduktion i svenska och 
svenska som andraspråk inbegriper på det lägsta betygssteget att ”eleven 
kan skriva olika slags texter med begripligt innehåll och huvudsak funge-
rande struktur” och på den högsta nivån att ”eleven kan skriva olika slags 
texter med tydligt innehåll och väl fungerande struktur” (Skolverket, 
2011a, s. 228-229, s. 245-247).                                                                  

I kursplanerna för ämnena svenska och svenska som andraspråk anges 
vidare att informationssökning genom exempelvis uppslagsböcker, inter-
vjuer och olika sökmotorer på internet ska utgöra ett centralt innehåll i 
undervisningen, där källor jämförs och ett källkritiskt förhållningssätt an-
vänds (Skolverket, 2011a, s. 225, s. 242). Detta innehåll finns inte med i 
kursplanen för ämnet modersmål. Kommentarmaterialen för svenska och 
svenska som andraspråk betonar att ett källkritiskt förhållningssätt ”inte 
nödvändigtvis innebär att vara kritisk eller negativ till budskapet” och 
framhåller att en källas trovärdighet kan prövas genom ”att ställa frågor 
om dess avsändare, syfte och budskap” (Skolverket, 2011bc, s. 22, s. 26).  

Sammanfattningsvis är det ett mycket komplext uppdrag gällande språk- 
och textarbete som skrivs fram i Lgr 11. Undervisningen ska vara likvärdig 
och betyda att barn och unga utvecklar förståelse för andra människor 
utifrån ett historisk, globalt och etiskt perspektiv i relation till hållbar ut-
veckling. Eleverna ska genom undervisningen förberedas inför en komplex 
verklighet med ett stort informationsflöde och en hög förändringstakt. 
Förmågan att söka, sortera och tolka information betonas starkt liksom 
förmågan att dra slutsatser och föra egna resonemang. Min tolkning av Lgr 
11 är att undervisningen ska erbjuda sammanhang och miljöer, där dessa 
förmågar övas på och utvecklas. Den textrepertoar, som används och er-
bjuds i dessa sammanhang, är då av stor betydelse. Elevnära texter behö-
ver, enligt Lgr 11, utgå från och knyta an till såväl elevers tidigare erfaren-
heter, som till de ämnesområden som finns med i kursplanerna och också 
relateras till vidare sammanhang.  

Kursplanerna i svenska, svenska som andraspråk och modersmål pekar 
tydligt på vikten av att undervisningen innebär att elever får stöd i att ut-
veckla strategier för förståelse och textproduktion. Även den muntliga 
interaktionen behöver länkas till de elevnära texter och de ämnesområden, 
som ingår för övrigt i undervisningen. Detta framkommer även till viss del 
gällande bearbetning av grammatiska och andra språkligt strukturella 
aspekter av texter. De spänningsområden, som enligt min mening, fram-
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träder berör valet av texter, som enligt kommentarmaterialen, ska göras 
utifrån ämnenas syftesbeskrivning. Dessa val av texter framstår för mig 
som mycket öppna och inte helt enkla att göra. Ett annat spänningsfält rör 
hur undervisning rent didaktiskt ska utformas för att elever ska nå de kun-
skapskrav, som ställs upp kring muntlig interaktion, förståelse av texter 
och textproduktion. Detta spänningsområde rör då bland annat relationen 
mellan form och innehåll. Hur kritisk granskning och källkritik av olika 
typer av texter kan integreras i undervisningssammanhang, tillsammans 
med de övriga förmågor som undervisningen ska eleverna stöd att ut-
veckla, är också en fråga som speglar de didaktiska utmaningar som ryms i 
Lgr 11.  

I det följande redogör jag nu för några av de mätningar av barns läsför-
måga i Sverige och i resten av världen, som genomförs regelbundet, och 
som sätter in svenska barns läsande i ett internationellt sammanhang. 

Svenska elevers läsförmåga enligt olika mätningar  
Under de senaste 40 åren har regelbundet olika internationella mätningar och 
utvärderingar av läsförmåga, med namn som Pisa11 och PIRLS12, genomförts i 
ett stort antal länder världen över. Sverige är ett av de länder som regelbundet 
deltagit i dessa internationella utvärderingar och resultaten från dessa påver-
kar, som tidigare nämnts, i hög grad den debatt som förs kring svenska elevers 
läsförmåga. I det följande redovisas nu dessa resultat och den nedåtgående 
tendens som påvisas utifrån dem, men framförallt de slutsatser som dragits i 
analyser av PIRLS 2006 och 2011.  

Olika internationella utvärderingar av läsförmåga tillsammans med den 
nationella utvärderingen 2003, NU-03, indikerar en nedåtgående tendens 
gällande läsförståelse bland svenska elever (se t.ex. Skolverket, 2005, 
2007b, 2010c, 2012) sedan början av år 2000. Resultaten från Pisa 2009 
visar att var femte elev i årskurs nio inte har tillgång till de skriftspråkliga 
resurser som gör det möjligt att tolka och förstå skriven text i olika genrer 
och medier (Skolverket, 2010c). PIRLS-undersökningen 2006 belyser hur 

                                                      
11 Pisa (Programme for International Student Assessment) består av olika prov och 
enkäter och undersöker femtonåriga elevers förmågor i och attityder till naturve-
tenskap, läsförståelse och matematik (Skolverket, 2010c).  
12 PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) är en internationell 
komparativ studie som undersöker elevers läsförmåga och läsvanor i årskurs 4. I 
PIRLS 2006 deltog 45 länder varav drygt 4000 elever i Sverige (Skolverket, 2007b). 
I PIRLS 2011 deltog 49 länder varav 4622 svenska elever i Sverige (Skolverket, 
2012). Sverige har deltagit i PIRLS 2001, 2006 och nu senast 2011. Studien belyser 
läsförståelse av skönlitteratur och sakprosa och ger information om elevers för-
måga att förstå, tolka och värdera texter. Eleverna genomför läsprov och svarar 
också på en enkät med frågor om inställning till läsning, läsvanor och hemmiljö. 
Lärare, skolledare och föräldrar svarar också de på enkäter om läsvanor, undervis-
ning etc. (Skolverket, 2012). 
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alltför många elever i årskurs fyra inte har de resurser som krävs för mer 
komplexa uppgifter, som att läsa och förstå, göra analyser och jämförelser 
och kunna dra slutsatser (Skolverket, 2007b). Såväl Pisa som PIRLS indi-
kerar vidare att fler pojkar än flickor är i denna situation liksom fler barn 
med det som beskrivs som utländsk bakgrund13 (Skolverket, 2010a, 
2007b).   

År 2011 genomfördes en ny PIRLS-undersökning där Sverige deltog. En-
ligt Skolverkets rapport baserad på PIRLS 2011 (Skolverket, 2012) håller 
den nedåtgående tendensen i sig och resultatet har försämrats ytterligare 
något sedan 2006. Fortfarande ligger dock Sveriges tioåringar över genom-
snittet bland de deltagande länderna från EU/OECD. Den fortsatta nedåt-
gående tendensen beror, enligt samma rapport, främst på att eleverna når 
lägre nivåer när det gäller att läsa och förstå faktatexter. Det framgår att 
färre elever läser på de högsta nivåerna men fler på de medelgoda och 
grundläggande nivåerna jämfört med tidigare genomförda PIRLS-
undersökningar (Ibid.). Resultatet visar fortfarande att fler flickor läser 
bättre än pojkar, men flickornas resultat har, enligt rapporten, totalt sett 
försämrats mer än pojkarnas i denna senaste PIRLS-undersökning från 
2011.  

I en analys av PIRLS 2006, skriven av Caroline Liberg på uppdrag av 
Skolverket, framgår att svenska elever får lyssna till högläsning minst nå-
gon gång per vecka och att eleverna själva läser tyst dagligen (Liberg, 
2010). De vanligaste texterna i årskurs fyra är läroböcker, läseböcker och 
barnböcker och nästan alla elever möter skönlitterär text och sakprosa 
varje vecka (Ibid.). I jämförelse med andra länder är det dock inte så van-
ligt att lärare i Sverige arbetar med lässtrategier som att identifiera huvud-
budskapet, att göra jämförelser med andra texter och egna erfarenheter 
eller beskrivningar av stil och struktur i lästa texter (Ibid.). I analysen be-
tonar Liberg att elever behöver stöd i sitt läsande och skrivande i alla de 
texter som de möter i olika ämnen. Att arbeta med läsning och läsutveckl-
ing blir därmed ett innehåll i alla ämnen och ett ansvar för alla lärare i 
grundskolan, enligt Liberg. Hon betonar vidare att för detta behöver ele-
verna olika typer av stödstrukturer, vilket ställer krav på en undervisning 
där läraren ”lyckas balansera mellan att skapa större innehållsliga och 
funktionella sammanhang och samtidigt på ett tydligt sätt stödja utveckl-
ingen av elevers läsfärdigheter och lässtrategier” (s. 45).  

Den rapport som baseras på resultaten från PIRLS 2011 (Skolverket, 
2012) framhåller i likhet med Libergs analys av PIRLS 2006 att individuellt 
arbete i helklass är den undervisningsform som dominerar. Det konstateras 
återigen att färre svenska elever får arbeta med olika typer av lässtrategier 
jämfört med elever i många andra av de deltagande länderna. I rapporten 
utifrån PIRLS 2012 uttrycks att det är ”oroväckande att svenska elever 

                                                      
13 Utländsk bakgrund definieras utifrån att en eller båda föräldrarna fötts utom-
lands.  
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fortfarande i mindre utsträckning än elever i andra länder får delta i 
undervisning där lärarna ägnar sig åt olika typer av lässtrategier” (Ibid., s. 
85). Rapporten poängterar också att samtal kring texter är mindre vanliga, 
att elevers läsning sker på egen hand och att innehållet sällan diskuteras. I 
rapporten uppges också att det är vanligare att de svenska eleverna läser 
skönlitteratur än sakprosa. En tänkbar orsak, som lyfts fram i rapporten 
från 2012, är att fler elever idag söker fakta genom olika sökmotorer på 
internet än i faktaböcker. Vidare visar samma rapport att elever som har 
en positiv inställning till läsning presterar bättre på läsproven, även då 
hänsyn tas till kön, grad av hemresurser och migrationsbakgrund (se s. 56).  

Resultaten från nationella utvärderingar (Skolverket, 1999, 2005, 
2010ab) och analyser av internationella läsundersökningar (Liberg, 2010; 
Skolverket, 2007b, 2010c, 2012) är till vissa delar samstämmiga. Framför-
allt gäller detta vikten av att samtala kring och bearbeta texter i undervis-
ningen. I resultaten från de nationella granskningarna liksom de internat-
ionella mätningarna framkommer att skönlitterära texter och läromedel, 
och i något mindre omfattning sakprosa, används. I Lgr 11 framgår det 
dock tydligt att arbetet med texter i årskurs 1-6 inbegriper en bredare text-
repertoar, där olika typer av texter, multimodala och monomodala, liksom 
olika estetiska uttrycksformer ingår. Det är utifrån alla dessa texter som 
förmågan att söka och sortera information liksom förmågan att dra slut-
satser och föra egna resonemang blir avgörande. De texter som vi dagligen 
tar del av står för en mångfald gällande innehåll, genrer, kommunikativa 
och kulturella uttrycksformer liksom de medier de ingår i, något som redo-
görs för i det följande.  

Texter i vår tid  
Texter i vår tid är inte desamma som för några decennier sedan. De böck-
er, tidningar och uppslagsböcker som varit så självklara förut, men också 
fotografiet, radion och filmen, har i vår tid fått konkurrens av teknologier 
och medier som applikationer på mobilen och olika webbsidor och sociala 
medier via internet, där skrift fortfarande ingår som en viktig och domine-
rande modalitet. Texter som baseras på någon form av skriftspråkligt teck-
ensystem har funnits under lång tid i mänsklighetens historia och medierats 
i format som exempelvis pergament och papyrusrullar, brev och så små-
ningom böcker och tidningar. Tillsammans med boktryckarkonsten har 
skriften på många sätt inneburit en kulturell, vetenskaplig, teknisk och 
samhällelig revolution genom sin teknik för inskription och fixering av 
mening, men också för lagring och spridning av information (se Ingvarsson 
& Lindhé, 2012, s. 108 och Säljö, 2005, s. 119-122). Genom att muntlig 
kunskap, berättelser och traditioner har kunnat nedtecknas har skriften 
inneburit att mänskligheten idag har ett gigantiskt kollektivt minne. Skrif-
ten är också en förutsättning för det nätverkssamhälle (Castells, 2001) som 
utvecklats (och utvecklas) och vars konsekvenser vi ännu inte fullt ut kan 
förutse och förstå.  
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Digital informationsteknik innebär ett mer tekniskt avancerat använ-
dande av metoder för kommunikation i jämförelse med boken, men de 
texter vi möter på skärmen över internet ställer fortfarande, och än mer, 
krav på att vi kan avkoda, förstå och kritiskt granska och analysera den 
information vi möter. I tryckta medier har skrift och bild sedan länge blan-
dats. Texter på skärmen är oftast än mer komplexa än så genom att de 
består av fler modaliteter med såväl skriftlig som audiovisuell och grafisk 
information. Den visuella informationen kan bestå av fotografier, tecknade 
bilder, grafisk information och animerade rörliga bilder medan de auditiva 
delarna kan bestå av både tal och musik. Kristina Danielsson (2013) för-
klarar att begreppet multimodala texter syftar på ”en text där flera olika 
framställningsformer, eller modaliteter, tillsammans skapar en helhet” (s. 
69). Exempel på multimodala texter är då såväl opera som datorspel.  

Texter har på olika sätt beröringspunkter med andra texter. De är pro-
ducerade inom en viss kontext där de på olika sätt relaterar till andra tex-
ter, de är intertextuella14. Ytterligare en aspekt är de olika sätt som texter 
läses på. Christina Olin Scheller (2006) beskriver hur monosekventiella 
texter kan läsas i ett sträck, medan multisekventiella texter innebär att 
läsaren måste navigera, överblicka och söka sin egen väg. Det sistnämnda 
är fallet med de flesta multimodala och interaktiva texter på webben, som 
kan ha länkar i olika riktningar i form textelement som exempelvis bilder, 
animationer eller skrift. Det innebär s.k. hypertextläsning där läsare klickar 
på olika länkar och på så sätt hittar sin väg genom stoffet av information 
(Kulbrandstad, 2006). Idag används ofta mer än en medieform, vilket med-
för att ett och samma ursprungsverk ofta överförs intermedialt från ett 
medium till ett annat med följden att det också kan finnas intertextuella 
relationer mellan olika medier (se Wolf, 2002, s. 2004).  

Ytterligare en dimension av samtida medier är vår egen ökade rörlighet 
och flexibilitet när vi nu överallt, genom s.k. smarta mobiler och olika läs- 
och surfplattor, kan ta del av och sända ut texter utan begränsning i tid 
och rum (se Andersdotter & Schmidt, 2013, s. 251). Vi är på många sätt 
ständigt uppkopplade och ständigt tillgängliga. I detta ingår alla de texter 
vi på så sätt tar del av och använder, och vars budskap vi förhåller oss till 
och försöker förstå. Vårt sätt att tänka, förhålla oss och handskas med 
såväl teknologi som de texter som finns tillgängliga via digitala medier 
ställer ”nya frågor till, och aktualiserar möjligen bortglömda aspekter av, 
den traditionella bokkulturen” (Ingvarsson & Lindhé, 2012, s. 108). Ge-
nom digital teknik kan skriven text förflyttas med en hastighet som förut 
inte varit möjligt. Lokala texter kan nå ut till en ny lokalitet och/eller ett 
globalt sammanhang och deltagandet i sociala medier kan innebära att en 
lokal praktik blir global. Ulla Carlsson (2010) beskriver att ”skiljelinjen 

                                                      
14 Enligt Nationalencyklopedin innebär intertextualitet att ingen text står isolerad 
utan ingår i ett nät av relationer till andra texter, något som Julia Kristeva introdu-
cerade 1969 (se http://www.ne.se/sok?q=intertextualitet, 2013-10-22) 
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mellan privat och offentligt, verkligt och virtuellt, suddas ut” (s. 9). På 
samma sätt kan man säga att massproducerade texter medför att många 
får tillgång till samma texter. Samtidigt som digitala texter kan förflyttas 
på de sätt som här tagits upp kan de också ändras – och försvinna. Jämsi-
des med pappersburna texter utformas också alltmer digitala texter som 
kan sägas innebära utvidgningar på nätet från en ursprungstext i pappers-
form. Exempel på detta är fenomenet fanfiction (Olin-Scheller & Wik-
ström, 2010) och webbplatser som kompletterar tidningars pappersuppla-
gor. Globaliseringen av texter i vår tid har vidare stärkt det engelska språ-
kets ställning som kontaktspråk världen över (McCrum et.al., 2002). 

Barns textanvändande har på grund av ovanstående beskrivna utveckl-
ing kommit att utvecklas och vidgas. Barn använder och läser böcker och 
serietidningar samtidigt som de också i hög grad möter, läser och använder 
texter på skärmen. Sms, mms, film, videoklipp, tv-program, datorspel och 
sociala medier på internet är alla exempel på texter som barn använder i 
sin vardag. Dans, rörelse och musik är också viktiga uttrycksformer för 
barns kommunikation och meningsskapande och de samspelar ofta till-
sammans med andra modaliteter som exempelvis skriftspråk (se Liberg, 
2007, se s. 7-9). Resultaten från PIRLS 2011 visar att svenska tioåringar 
läser berättelser i böcker, faktaböcker, tidskrifter, serietidningar och dags-
tidningar (Skolverket, 2012). Skönlitteratur läses, enligt samma undersök-
ning, mer ofta än sakprosa (Ibid.). Vidare anger fyra femtedelar av de 
svenska eleverna i samma undersökning att de tycker om att läsa i viss 
mån, vilket är en något mindre andel jämfört med genomsnittet i OECD 
(Ibid.). Samma rapport uppger vidare att inställningen till läsning har för-
sämrats i negativ riktning med tio procent sedan 2001 (se Skolverket, 
2012, s. 7).  

Angående barns läsning av dagstidningar visar Ebba Sundin (2004) att 
barn är intresserade av nyheter, men helst läser om andra barn och det som 
ligger nära dem själva. Enligt Mediebarometern15 för år 2012 läser 30 % i 
åldersgruppen 9-17 år någon form av dagstidning en genomsnittlig dag 
Mediebarometer 2012, 2013). Samma undersökning visar att i åldersgrup-
pen 9-14 år läser 6 % någon form av specialmagasin, 5 % någon form av 
veckotidning, 17 % någon form av ungdomstidning, och 4 % någon form 
av serietidning-/album.  

Den grupp bland Sveriges befolkning som läser mest böcker är barn och 
unga mellan 9-14 år och här spelar självklart skolan en stor roll (Ibid.). 
Bland flickor mellan 9-17 år läser, enligt den sistnämnda undersökningen, 
60 % av dem böcker en genomsnittlig dag medan motsvarande siffra för 
pojkar i samma åldersgrupp är 45 %. Den tid som både pojkar och flickor 

                                                      
15 Mediebarometern är en räckviddssundersökning med avsikt att belysa hur stor 
andel av invånarna som under en dag tagit del av olika enskilda medier. Undersök-
ningen bygger på telefonintervjuer av ett slumpmässigt urval ur befolkningen mel-
lan 9-79 år och utförs årligen av NORDICOM vid Göteborgs universitet.   
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i åldersgruppen 9-14 år lägger på läsning anges i samma undersökning vara 
i genomsnitt 37 minuter per dag och samma åldersgrupp spelar datorspel 
64 minuter per dag (Ibid.).  

Utifrån de statistiska resultaten från PIRLS mellan 1971-2001 visar Mo-
nica Rosén (2012) på ett negativt samband mellan ökad datoranvändning 
och läsprestationer. I Roséns studie har länder med liknande samhällsut-
veckling som Sverige (läs hög tillgång till datorer och uppkoppling till in-
ternet) jämförts och det framkommer att mindre tid ägnas åt att läsa böck-
er och mer tid åt att sitta framför skärmen. Rosén framhåller att nya appli-
kationer för just läsning kan ”locka till läsaktiviteter på liknande sätt som 
böcker har gjort och fortfarande gör”, men hon betonar samtidigt vikten 
av förebilder och aktivt underhållande av läsvanor (s. 115). Anders 
Björkvall och Charlotte Engblom (2010) framhåller, i sin tur, att den 
nedåtgående tendensen i läsförståelse utifrån bland annat PIRLS 2006 
(Skolverket, 2007b) kan ses som motsägelsefull då barn idag från mycket 
tidig ålder ”konsumerar och producerar texter inom betydligt fler domäner 
än tidigare” (s. 193). Barns engagemang i och för texter är högt och förfat-
tarna framhåller vidare att det är mångfacetterat och komplext. 

Barns textanvändande sker idag i hög grad framför skärmen. I en rap-
port från 2010 från Statens medieråd16 framgår att internetanvändningen 
bland barn är omfattande och nu omfattar nästan alla 9-12-åringar (Medi-
erådet, 2010). Det är dock värt att beakta att 5 % av barnen i samma 
undersökning uppger att de inte använder internet på sin fritid. Medierådet 
poängterar att barn idag ofta använder flera medieformer samtidigt:  

Man kanske har tv:n påslagen samtidigt som man chattar, lyssnar på musik 
och spelar ett spel etc. Det går alltså inte att påstå att de som uppger att de 
ser på tv 3-4 timmar om dagen, surfar på nätet 1-2 timmar och spelar dator-
spel 3-4 timmar skulle tillbringa 7-10 timmar med dessa medier per dag. 
Sannolikt har en hel del – om inte allt – ägt rum samtidigt vilket i så fall 
”bara” blir 3-4 timmar.                                                               (Ibid., s. 35) 

Vidare framgår i rapporten att användandet på internet är i högsta grad 
varierande. De fyra vanligaste svaren bland barnen i åldersgruppen 9-12 år 
är att de tittar på klipp, spelar spel, chattar och umgås på sociala medier. 
70 % angav att de tittar på filmklipp, 80 % att de spelar spel, 46 % att de 
chattar och 32 % att de umgås på sociala medier. Andra användningsom-
råden som angavs i något mindre omfattningar är att göra läxor, läsa blog-

                                                      
16 Medierådet är en kommitté inom Regeringskansliet som arbetar med att ta fram 
kunskap och sprida information och råd om medier till föräldrar och skolor. 
Undersökningen från år 2010 genomfördes genom enkäter som skickades ut till 
1000 barn i åldrarna 9-12 år respektive åldrarna 12-16 år samt lika många föräld-
rar i respektive urvalsgrupp. Enkäterna kunde besvaras postalt eller via webben. 60 
% av de deltagande barnen i båda åldersgrupperna, 59 % av föräldrarna till barnen 
9-12 år och 58 % av föräldrarna till ungdomar 12-16 år besvarade enkäten.  
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gar, mejla, ladda ner musik, spel eller filmer, söka information, blogga 
samt köpa eller sälja saker. Den internetanvändning som är vanligast bland 
barn är olika datorspel. Enligt Medierådet finns det en del skillnader bland 
pojkar och flickor, varav den största är att pojkar spelar olika datorspel i 
betydligt högre utsträckning än flickor, som, enligt samma rapport, istället 
umgås mer på sociala medier. 57 % av barnen är ensamma framför datorn 
när de använder internet (Ibid.). Av de datorspel som spelas anger 20 % att 
de spelar vad som benämns som internetspel17 och ytterligare 20 % anger 
att de spelar Super Mario18. Slutligen anger 11 % att de spelar Sims eller 
Sims 219 och 6 % FIFA 10, ett fotbollsspel. Fortfarande är, enligt samma 
undersökning, tv-tittande den dominerande medieformen.  

I en undersökning från 2012/13 framkommer att allt fler yngre barn nu 
har tillgång till internet och en bidragande orsak till detta anges vara mobil 
internetanvändning genom s.k. smarta mobiler (Medierådet, 2012/13). Ök-
ningen av antalet barn i åldern 5-8 år som fotograferar, filmar, spelar eller ser 
på film i mobilen20 rör sig, enligt samma undersökning, om dubbelt eller fyra 
gånger så många barn som från det senaste undersökningstillfället 2010.  

De texter som barn möter och använder via olika medier är ofta popu-
lärkulturella. Magnus Persson (2000) beskriver populärkultur som ”den 
kommersiella och den av de multinationella kulturindustrierna förmedlade 
kulturen” (s. 92). Populärkultur har, framhåller Persson vidare, en historia, 
och den förmedlas via många olika medier, teknologier och genrer som 
oavbrutet förändras. Sammantaget präglas den populärkultur som barn 
möter därför av en stor komplexitet och mångfald. Ytterligare en orsak till 
det är att ägarförhållanden och marknadsvillkor skiljer sig åt (Ibid.). Text-
baserade erfarenheter från populärkultur och digital mediekultur står idag 
för en stor del av många barns och ungas liv (Carlsson, 2010; Dyson, 
1997; Fast, 2007; Gee, 2003; Olin-Scheller, 2006; Sjöberg, 2013). Förutom 
att detta innebär ett användande av texter innebär det också konsumtion: 

                                                      
17 Internetspel definieras som en samlingsbeteckning på ”små, enkla spel som man 
kan spela gratis över internet, s.k. casual games. De har ofta karaktären av korta, 
snabbt avklarade tidsfördriv av pusselkaraktär jämfört med större spel som Call of 
Duty som kan ta veckor att spela klart eller World of Warcraft och Sims som 
egentligen aldrig ”tar slut” (Medierådet, 2010, s. 46) 
18 Super Mario är enligt rapporten ”en spelkaraktär, en liten korpulent italiensk 
rörmokare”. Det finns många olika versioner av dessa spel och de beskrivs ha det 
gemensamt att ”grafiken är färgglad och ”barnslig”, det allmänna tonläget humor-
istiskt” (Medierådet, 2010, s. 46).  
19 Sims är enligt rapporten ”ett strategiskt relationsspel utan slutmål, där man styr 
de dagliga aktiviteter och sociala liv som en eller flera virtuella personer (Simmar) 
gör i en digital värld” (Medierådet, 2010, s. 45) 
20 De mobiltelefoner yngre barn har tillgång till är ofta föräldrars eller äldre sys-
kons.  
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Kritiska granskare av internet är eniga om att det finns betydande ekonomiska 
intressen av att få ungdomar att bli aktiva konsumenter och att stor möda 
läggs på att skapa berättelser och identiteter som ungdomar ska kunna identi-
fiera sig med, leka med, eller fantisera om.                        (Heith, 2006, s. 103) 

Johanna Sjöberg (2013) visar i en studie att barn genom reklam görs till del 
av konsumtionssamhället. Sjöberg menar sig se hur olika konstruktioner av 
barn framkommer, som får konsekvenser för hur barn betraktas och be-
handlas i kommersialiserade texter. Hennes analys visar bland annat att 
”barn fungerar som visuella objekt som skapar mening i annonser och ger 
värde åt marknadsförda produkter” (s. 305). Vidare ser Sjöberg en tydlig 
könsuppdelning i de texter som riktar sig till barn via reklam: 

Det flickiga visuella tilltalet stänger ute pojkar medan den ”könsneutrala” 
visualiteten i själva verket lägger sin tyngdpunkt på pojkar. Resultatet av 
detta är att flickor erbjuds produkter som dels konstruerar en specifik flick-
kultur och adresserar läsaren som flicka, dels att flickor ges tillgång till ett 
utbud där pojkar är norm. Flickor förväntas därmed kunna göra genusöver-
skridanden, men det samma inte gäller för pojkar.                             (s. 307) 

Inom modern konsumtionskultur skapas alltså texter genom reklam och 
marknadsföring, som riktar sig särskilt till barn. Detsamma gäller då också 
datorspel, sociala medier och andra webbplatser, som utvecklas och riktas 
särskilt till barn som grupp och potentiella konsumenter. De senaste åren 
har exempelvis sociala nätverk, som specifikt riktas till barn, ökat. Victoria 
Carrington och Katherine Hodgetts (2010) konstaterar att det sociala nät-
verket Club Penguin21, som särskilt riktar sig till barn, hade 17 miljoner 
registrerade användare år 2007.  

Barns textanvändande kan idag beskrivas som mångfacetterat och i 
högsta grad multimodalt och multimedialt, men det är också många gånger 
baserat på flera olika språkliga system.  I det följande relateras därför av-
handlingens undersökningsområde till flerspråkiga perspektiv, men också 
till barns rättigheter inom utbildningssammanhang.  

Flerspråkiga perspektiv och barns rättigheter    
De flesta människor i världen använder minst två språk och ofta fler i sina 
vardagliga liv och allt fler länder är också flerspråkiga, bland dem Sverige 
(Auer & Wei, 2007). I Sverige innebär detta att allt fler barn i förskola och 
grundskola har andra språkliga kunskaper och erfarenheter än den ensprå-
kigt svenska. Ofta anges globalisering och ökad migration som förklaring-
ar till ökad språklig mångfald, men det finns även en ökad medvetenhet 
om modersmålets eller det egna språkets betydelse. Allt fler länder har mer 
än ett officiellt språk, nationellt eller regionalt, och allt fler barn tillbringar 

                                                      
21 På Club Penguin kan man spela spel, adoptera djur och chatta med vänner. (se 
http://www.clubpenguin.com/?country=SE, 2013-10-21) 
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olika delar av sin uppväxt i sammanhang, där de har behov av och använ-
der flera språk. Detta innebär att institutioner inom utbildning får vissa 
språkliga skyldigheter och krav på hänsynstaganden. I det följande exemp-
lifierar jag den betydelse som språk och flerspråkighet har för menings- och 
identitetsskapande och skriftspråkligt lärande inom globala och institut-
ionella utbildningssammanhang. Jag illustrerar det inledningsvis genom 
exempel från tre utbildningsresor22 till Sydafrika, Filippinerna och Kanada, 
som har ingått i mina avhandlingsstudier. I dessa tre länder talas och an-
vänds många olika språk. Länderna har också, som så många andra, en 
historia av kolonisering och förtryck, där språkfrågan många gånger varit 
central och brännande fram till våra dagar och nu.  

I Sydafrika finns det elva officiella språk och utöver det ytterligare drygt 
ett trettiotal språk som talas och används. Landet koloniserades under 
1700-1900-talet av holländare och britter. Under åren med apartheid, 
1948 och fram till 1990, var de sydafrikanska språken starkt stigmatise-
rade vid sidan av de koloniala språken afrikaans och engelska. Språkfrågan 
blev också den gnista, som utlöste demonstrationer23 1976 i Soweto, där 
många barn deltog. Protesterna gällde beslutet att införa afrikaans som 
undervisningsspråk jämte engelska för de svarta eleverna. Språkfrågan är 
fortfarande central i det nutida Sydafrika, inte minst i relation till utbild-
ning. I kåkstaden Langa i Kapstaden talar invånarna xhosa, som är Sydaf-
rikas näst största språk efter zulu. Här bedrivs sedan flera år verksamhet i 
PRAESA:s24 regi. Syftet är att stärka och framhålla värdet av barnens 

                                                      
22 Genom finansiering av Vetenskapsrådet tog jag 2011 del av PRAESAS verksam-
het i kåkstaden Langa i Sydafrika. PRAESA (The Project for the Study of Alterna-
tive Education in South Africa) är en oberoende organisation, knuten till Cape 
Town University i Kapstaden, som arbetar med forskning och utveckling av under-
visning i literacy ur ett flerspråkigt perspektiv. En del i verksamheten är så kallade 
”reading clubs” som erbjuds runt om i kåkstäder i Kapstaden och också på andra 
platser i Sydafrika. De är kostnadsfria och bedrivs till stor del av volontärer. Ge-
nom ett utbyte mellan Jönköping University och University of San Carlos, finansi-
erat av Linneaus-Palme (se www.programkontoret.se), besökte jag 2012 bland 
annat Zapatera Elementary School i Cebu City, Filippinerna. Under en resa till 
Kanada våren 2013, finansierad av Sparbanken ALFA i Jönköping samt med inter-
nationella medel från Högskolan för lärande och kommunikation i Jönköping, 
besökte jag under en vecka olika skolor som är medlemmar i ett nätverk i UNE-
SCO i Winnipeg, Kanada.  
23 Man uppskattar att 20 000 elever från skolor runt om i Soweto börjat protester-
na den 16 juni 1976. Polisen öppnade eld och uppskattningsvis 332-700 barn och 
ungdomar dödades. (se http://news.bbc.co.uk/onthisday/hi/dates/stories/june/16, 
2013-10-09) 
24 PRAESA (The Project for the Study of Alternative Education in South Africa) är 
en oberoende organisation knuten till Cape Town University i Kapstaden, Sydaf-
rika, som arbetar med forskning och utveckling av undervisning i literacy i fler-
språkiga sammahang. Se http://praesa.org.za/, 2013-10-21.  
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förstaspråk. Bland annat får barnen tillgång till böcker på sitt modersmål. 
Genom verksamheten hoppas man underlätta för den kommande och mer 
formella läs- och skrivundervisningen för de yngre barnen samt ge fortsatt 
stöd till talande, läsande och skrivande för de lite äldre barnen och ung-
domarna. I detta arbete är xhosa och engelska centrala och viktiga språk 
tillsammans med möjliga fler, som det kan finnas behov av.  

Runt om på Filippinernas 7000 öar talas och används också många 
språk. Filippinerna koloniserades av spanjorer 1500-1700 och under denna 
tid blev spanska det språk, som myndigheter och makthavare talade. Under 
1900-talet blev sedan det amerikanska inflytandet stort och det engelska 
språket fick en dominerande ställning. De två officiella språken på Filippi-
nerna är idag engelska och tagalog och utöver dessa talas och används 
minst ett 70-tal andra språk. Det betyder att invånarna ofta talar och an-
vänder minst tre språk; sitt eget förstaspråk, tagalog och engelska. Idag 
bedrivs undervisningen under de första skolåren på elevernas förstaspråk 
och på tagalog och därefter introduceras och bedrivs undervisningen också 
successivt alltmer på engelska. På Zapatera Elementary School i staden 
Cebu på Filippinerna är alla elever flerspråkiga. Många av eleverna bor 
med sina familjer strax i närheten under mycket enkla förhållanden. Av 
dessa elever talar de flesta cebuano som sitt förstaspråk och de möter i 
undervisningen sedan också tagalog och engelska. Undervisningen är kost-
nadsfri, men barnens föräldrar måste betala för skoluniform och inköp av 
böcker, vilket för flera av dem innebär en ibland oöverkomlig utgift.  

Under 1500-talet koloniserades Kanada i tur och ordning av Frankrike 
och England. Idag är engelska och franska de två officiella språken, men 
utöver dem talas många andra språk, och då också ett stort antal språk 
bland de grupper som återfinns inom ursprungsbefolkningen. Vägen till 
dagens språksituation i Kanada har inte heller den varit utan våld. Från 
tidigt 1900-tal tvingades många av ursprungsbefolkningens barn till skol-
gång som ofta innebar lång frånvaro hemifrån25 (O’Connor, 2000). Detta 
medförde svåra omständigheter för de drabbade familjerna och också att 
de många ursprungsspråkens ställning försvagades och stigmatiserades i 
likhet med den situation som rådde under apartheidregimen i Sydafrika. 
Samtidigt som kampen mellan franska och engelska pågått, och till viss del 
finns kvar, håller ursprungsspråk som exempelvis cree på att försvagas, och 
i vissa fall, helt försvinna (Bennett & Berry, 1987). En majoritet av alla de 
befolkningsgrupper, som återfinns inom det som med ett gemensamt namn 
benämns ursprungsbefolkning (First Nation), har engelska eller franska 
som sitt eller sina första språk och kvar finns sånger, traditioner och en-
staka fraser knutna till ursprungsspråket. Så är det för flera av eleverna på 
Niji Mahkwa Elementary School i Winnipeg, där språken cree och ojibwe 
finns representerade. Varje vecka får elever med dessa språkbakgrunder 

                                                      
25 Uppskattningsvis 100 000 barn skickades under åren 1879-1996 till s.k. residen-
tial schools där de inte fick tala sitt språk och utöva sin kultur (O’Connor, 2000).  
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delta i en rökceremoni med syftet att höra språken, bevara sin kultur och 
stärka den egna identiteten. Jämsides med ytterligare modersmålsundervis-
ning bedrivs övrig undervisning på engelska. På en annan skola i Winnipeg, 
Alhijra Islamic School, går istället många elever som pratar språk som 
arabiska, somaliska, amharic eller swahili, men också engelska och/eller 
franska. Jämsides med särskild modersmålsundervisning bedrivs övrig 
undervisning parallellt på arabiska, franska och/eller engelska Ibland möts 
barnen på dessa två skolor och några till i ett UNESCO-nätverk med syftet 
att stärka förståelsen för interkulturella frågor.   

Historiska orsaker tillsammans med nutida migration och global för-
flyttning har medfört att människor i Sydafrika, Filippinerna och Kanada, 
liksom i stora delar av övriga världen, har behov av flera språk inom olika 
sammanhang i sina liv, där utbildning ingår. De tre länderna ovan utgör 
alla exempel som visar på hur maktövertagande och kolonisering inneburit 
konsekvenser på många olika plan och där språkfrågan blivit central och 
brännande. Jim Cummins (2000) menar att en orsak till att fler minoritets-
elever, jämfört med dem som ingår i majoritetsgruppen, tenderar att inte 
nå de skriftspråkliga nivåer som efterfrågas är dessa historiska mönster, 
där den grupp som har makten tvingar de andra till ett homogent beteende. 
När något språk på grund av tvingande maktstrukturer osynliggörs, är det 
då mer än ett språk som marginaliseras. Det kan också vara identitet, kul-
tur, historia och tillhörighet. Språk kan här ses som en spegel av den män-
niska man är och som de medel man behöver för att möta och kommuni-
cera med andra. Neville Alexander (1989) beskriver hur språkfrågan 
hänger samman med synen på hur en nation kan hållas samman: 

(…) the individuals who make up that nation have got to be able, among 
other things, to communicate with one another. They need not, however, to 
do so in any specific language. All that is necessary is that they be able to 
switch to the most appropriate language demanded by any particular situa-
tion.                                                                                                       (s. 9) 

Hilary Janks (2010) konstaterar att Sydafrikas nuvarande språk- och ut-
bildningspolitik har konstruerat engelska som den dominerande normen 
och alla andra språk som underlägsna. Denna dominerande enspråkiga 
norm går att finna i många andra utbildningssammanhang världen över 
(Blackledge & Creese, 2010; Cummins, 2000; García et.al., 2006; Martin-
Jones & Jones, 2000).   

I ett svenskt sammanhang betonas i Språklagen (2009) att människor 
som bor i Sverige ska ges möjlighet att lära sig och använda svenska. Om 
man tillhör en nationell minoritet ska det också gälla det aktuella minori-
tetsspråket. I Sverige är det svenska språket det dominerande majoritets-
språket jämte minoritetsspråken finska, jiddisch, meänkieli, romani chib, 
samiska samt det svenska teckenspråket. Detsamma gäller att den som har 
ett annat modersmål ska ges möjlighet att utveckla och använda det. Enligt 
skollagen ska elever med annan språklig bakgrund än den svenska erbjudas 
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undervisning i sitt första språk utifrån två villkor: om språket är det dag-
liga umgängesspråket och om eleven har vad som beskrivs som grundläg-
gande kunskaper (2010:800 7§ 10 kap.) Gruppen flerspråkiga barn i den 
svenska grundskolan kan beskrivas som mycket heterogen i relation till 
såväl språklig bakgrund som språkliga kunskaper (se Wedin, 2010a, s. 
179-180). Genom kolonisation, migration och internationalisering finns 
det idag många historier och berättelser. I dessa historier ingår olika 
språkbakgrunder, men också olika kulturella och etniska faktorer, något 
som bland annat berörs i barnkonventionen.  

Barn som medborgare  
Utifrån denna avhandlings intresseområde berör FN:s konvention26 om 
barns rättigheter aspekter som relaterar till villkor för barns möten, använ-
dande och igenkänningsmöjligheter i texter. Konventionen om barns rät-
tigheter är ett folkrättsligt dokument vars andemening, enligt Pauline Stoltz 
(2011), är att barn ses som medborgare med samma rätt som vuxna. I 
konventionen betonas barns rättigheter och endast i ett fåtal artiklar 
nämns skyldigheter, men när så sker handlar det om att barn ska respek-
tera andra människors fri- och rättigheter (se Bartley, 2001, s. 27).  

I artikel två i barnkonventionen betonas alla barns lika värde och rättig-
heter. Det slås där fast att åtskillnad inte får göras av något slag oavsett 
exempelvis hudfärg, språk, religion, etnicitet eller handikapp. Utifrån 
denna avhandlings intresseområde berör artikel två innehållet i de texter 
som barn möter och använder. Alla de texter som barn möter och får möj-
lighet att producera visar på olika sätt att tolka och beskriva världen och 
innebär olika möjligheter till igenkänning. Texter innebär också möten 
med fler och alternativa levnadsvillkor och uppväxtsammanhang än dem 
man själv känner till. När det gäller barns delaktighet och inflytande utgör 
konventionens artikel 12 § 1 en viktig grundbult: 

Konventionsstaterna skall tillförsäkra det barn som är i stånd att bilda egna 
åsikter rätten att fritt uttrycka dessa frågor som rör barnet, varvid barnets 
åsikter skall tillmätas betydelse i förhållande till barnets ålder och mognad.  

Enligt artikel 13 har barn rätt till yttrandefrihet, något som också berör 
texters användande och de texter som barn producerar. I artikeln poängte-
ras att barn och unga ska tillförsäkras rätten att ”söka, motta och sprida 
information och tankar av alla slag i tal, skrift eller tryck, i konstnärlig 
form eller genom annat utrycksmedel” (s. 38). Sammantaget belyser artikel 
12 och 13 barns rätt att bli hörda och lyssnade på, och de betonar också 
barns rätt att få sina åsikter beaktade. I artikel 17 belyses vidare värdet av 
                                                      
26 De stater och länder som undertecknat konventionen har genom 54 artiklar för-
bundit sig att verka för alla barns bästa (Se Mänskliga rättigheter – Konventionen om 
barnets rättigheter, 2003).  
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tillgång till en bred textrepertoar i form av texter som barnböcker och 
producerad information för barn utifrån olika kulturella, nationella och 
internationella källor. I artikel 30 understryks varje barns rätt till eget kul-
turliv och utövande av religion, men också rätten att använda sitt eget 
språk. Detta berör, återigen, texters innehåll, men också det eller de språk 
som skrift baseras på. Att kunna läsa och förstå olika slags texter kan ses 
som en mänsklig och universell rättighet, som ingår i barns rätt till utbild-
ning enligt artikel 28. Samtidigt som konventionen betonar att åtskillnad 
inte får göras av något slag, gällande exempelvis språk eller religion, beto-
nas att allas värde ska respekteras. I detta ligger en pendling mellan univer-
sella och partikulära rättigheter, som berör minoritetens relation till majo-
riteten eller det som anses som norm inom ett samhälle och dess institut-
ioner.  

Genom åsikts- och yttrandefrihet, rätten att sprida tankar, utöva kultur-
liv och använda sitt eller sina språk framhåller konventionen barns rätt till 
delaktighet. På så sätt framstår barninitierade och delade beslut tillsam-
mans med vuxna som önskvärda. Gunilla Dahlberg och Peter Moss (2005) 
framhåller samtidigt att frågan om barns delaktighet utmanar:  

The underlying question here is whether participation is understood as a 
process of improving communication and better articulating preferences – 
empowering the individual as practioner of choice – or whether participa-
tion is seen as part of a practice of minor politics, concerned as such with 
confronting manifestations of power relations such as dominant discourses 
and governmentality.                                                                         (s. 160) 

Citatet ovan berör i vilken grad värderingar och olika antaganden är möj-
liga att ifrågasätta och också relatera till omgivande maktstrukturer. Om 
så inte är fallet kan delaktighet istället innebär en sorts dekoration inom ett 
visst sammanhang, som i egentlig mening inte alls betyder att barns delak-
tighet i beslut är möjliga eller ses som önskvärda.  

Barnkonventionen är framtagen av vuxna och det är vuxna som tagit 
beslut om detta juridiska dokument. Detta tydliggör barns beroendeställ-
ning av vuxna som lyssnar på dem, försöker att ta deras perspektiv och 
som ser till deras bästa. Susanne Hobohm (2003) betonar att de lagar och 
förordningar som styr skolans arbete visar barnets rätt att ”bli sedd inte 
bara som elev, utan också som en människa som ska få utrymme att bibe-
hålla sin egen personlighet och som har rätt att bli sedd för den han eller 
hon är” (s. 106).  

Avslutande sammanfattning av kapitel ett  
De scenarion som idag kännetecknar de globala utbildningssamanhang, 
där Sverige ingår, innebär ökade krav på skriftspråkliga nivåer inom 
mångkulturella och flerspråkiga sammanhang.  Samhället kan idag beskri-
vas som mer kunskapsintensivt, mängden information ökar och kraven på 
tolkning och kritisk granskning blir allt viktigare inom en mängd områden. 
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Vidare vidtar många av de länder som önskar högre resultat i internation-
ella läsundersökningar olika åtgärder på policynivå som, i sin tur, får åter-
verkningar inom utbildning (se Danbolt & Kulbrandsen, 2012, s. 209ff). I 
många länder, där ibland Sverige, har samtidigt användningen av och till-
gången till samtida informations- och kommunikationsteknologier kraftigt 
ökat. I Sverige gäller detta en majoritet av barnen i åldersgruppen 9-12 år 
(Medierådet, 2010). Multimodala digitala texter är en del av vår omvärld 
och formar starkt villkor och möjligheter i ett svenskt utbildningssamman-
hang. Dessa samtida kommunikationsvägar via internet innebär möjlighet-
er att kommunicera, interagera och påverka, men medför också nya vägar 
för marknadsföring och konsumtion. Sammantaget förändrar och vidgar 
detta synen på vad texter är och kan betyda.  

Redan 1996 uttryckte och beskrev ett antal forskare inom grupperingen 
New London Group27 hur aspekter på flerspråkighet och kulturella skill-
nader i relation till digitala kommunikationsmöjligheter medför nya krav 
på utbildning. De drog följande slutsatser för framtiden: 

First, we want to extend the ideal and scope of literacy pedagogy to account 
for the context of our culturally and linguistically diverse and increasingly 
globalized societies, for the multifarious cultures that interrelate and the 
plurality of texts that circulate. Second, we argue that literacy pedagogy 
now must account for the burgeoning variety of text forms associated with 
information and multimedia technologies.                                  (Ibid. s. 1-2) 

Det som ovanstående forskare framhöll för 16 år sedan är på många sätt 
relevant idag i många delar av världen och inte minst i Norden och i Sve-
rige. Anne Pitkänen-Huhta och Lars Holm (2012) konstaterar att mång-
kulturella och flerspråkiga faktorer liksom global mobilitet och samtida 
teknologier överlag, kan sägas vara kännetecknande för de nordiska län-
derna: 

Moreover, the Nordic countries have long been multilingual and multicul-
tural communities, as there are a large number of minority languages, espe-
cially in the northern and eastern regions. However, as any modern society, 
the Nordic countries are affected by global and translocal flows that inevi-
tably have repercussions for individuals and communities. As a consequence 
of mobility and technologization in society, new kinds of multilingualism 
and multiculturalism have risen which call for re-conceptualizations of lan-
guage and literacy.                                                                        (Ibid., s. 2) 

                                                      
27 Inom New London Group samlades ett antal forskare för diskussion kring krav 
och förutsättningar gällande utbildning i relation till literacy. I artikeln A Pedagogy 
of Multiliteracies: Designing Social Futures presenterar de en teoretisk översikt och 
ett pedagogiskt manifest, som hämtar sina utgångspunkter från mångkulturella och 
flerspråkiga faktorer liksom nya informations- och kommunikationsteknologier.  
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Med en syn på barn som medborgare blir det också tydligt att de rättighet-
er och skyldigheter, som följer på det, ställer krav på granskning och ifrå-
gasättande av texter såväl on-line som off-line. Detta gäller i hög grad de 
texter barn möter under sina uppväxtår (Carrington, 2012).  

Svenska nationella myndighetstexter (Liberg, 2010; Myndigheten för 
skolutveckling, 2007; Skolverket, 1999, 2004, 2005, 2007b, 2010ab, 
2011a, 2012) betonar sammantaget vikten av kommunikativa språk- och 
textmiljöer i grundskolan, där texter samtalas kring och bearbetas. Genom 
skrivningarna i den nuvarande svenska läroplanen, Lgr 11 (Skolverket, 
2011a), blir det vidare tydligt att samband och slutsatser utifrån många 
olika typer av texter, monomodala, multimodala liksom olika estetiska 
uttrycksformer, behöver relateras till elevers egna erfarenheter, men också 
till ett omvärldssammanhang med historiska, globala och etiska aspekter. 
Det är här som förmågan att söka och sortera information, liksom för-
mågan att tolka den, dra slutsatser och föra egna resonemang, blir avgö-
rande. Detta många gånger komplexa språk- och textarbete kräver samti-
digt flerspråkiga och mångkulturella hänsynstaganden (Axelsson, 2000; 
Cummins, 2000; Skolverket 2010a, 2011a; Språklagen, 2009; Wedin, 
2010a). Det svenska utbildningssystemet har vidare ambitioner och krav 
på likvärdighet där hänsyn ska tas till den enskilde eleven, vilket ställer 
krav på individualisering inom ett gemensamt undervisningssammanhang. 
Min mening är, att utifrån de aspekter, som berörts i detta första kapitel, 
är det väsentligt att söka fånga den rörlighet, mångfald och komplexitet 
som präglar användandet av texter, där skrift ingår, idag. Det är inom de 
ovan redovisade globala och nationella, men också institutionella sam-
manhang som undersökningens lokala sammanhang ingår.  

Undersökningens lokala sammanhang 
Det lokala sammanhang, som detta avhandlingsarbete utgår från, är Små-
staden, en mindre stad i södra Sverige, där Småstadsskolan ligger belägen. 
Det är där jag första gången, hösten 2010, träffar de nio deltagande bar-
nen, som i undersökningen fått dessa namn:  

 
Sara, Hampus, Elin, Hassan, Armin, Darius, Lisa, Anton och Amal. 
 

Under fem terminer från 2010-2012 följer jag dessa nio barn i årskurs 3-5. 
Intresset riktas mot deras användande av och menings- och identitetsskap-
ande kring texter hemma, på fritiden och i skolans årskurs 3-5. I det föl-
jande presenteras nu mer precist undersökningens syfte och frågeställning-
ar.  

Syfte och frågeställningar 
I undersökningen studeras nio barns erfarenheter och upplevelser av texter 
hemma, på sin fritid och i skolan under årskurs 3-5. Intresset riktas mot 
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hur detta textanvändande tar form liksom de villkor och möjligheter det 
skapar och ger. Syftet med studien är att i ett första steg kartlägga och 
synliggöra de texter som barn möter och använder i sin vardag och de tex-
torienterade aktiviteter som sker kring dem. I ett nästa steg är syftet att 
undersöka de villkor och möjligheter som de textorienterade aktiviteterna 
innebär i relation till de nio barnens menings- och identitetsskapande samt 
till deras skriftspråkliga lärande.  
 
Utifrån ovanstående syfte formuleras följande forskningsfrågor: 

1. Vilka texter möter och använder de nio barnen och vilka textori-
enterade aktiviteter involveras de i hemma, på sin fritid och i sko-
lan?  

2. Vilka upplevelser och tankar uttrycker de nio barnen kring de tex-
ter de använder och de textorienterade aktiviteter de involveras i?  

3. Vad innebär texter, och aktiviteter kring dem, för de nio barnens 
villkor och möjligheter till menings- och identitetsskapande och 
skriftspråkliga lärande? 

Avhandlingens disposition  
Avhandlingen innehåller åtta kapitel. I det första introducerande kapitlet 
har avhandlingens relevans och undersökningsområde redogjorts för. Där-
efter har avhandlingens syfte och frågeställningar presenterats. I kapitel två 
redogörs för avhandlingens teoretiska utgångspunkter, som hämtas från 
forskningsresultat kring literacy28, New Literacy Studies29 samt Critical 

                                                      
28 Literacy som begrepp refererar etymologiskt till det latinska ordet littera (bok-
stav/skrivtecken). Inom svensk tvåspråkighets- och flerspråkighetsforskning (Axels-
son et.al., 2005; och Wedin, 2010a) har ordet litteracitet ofta använts medan Fast 
(2007) och Skoog (2012) använder det engelska ordet literacy i sina studier om 
textbaserade erfarenheter respektive undervisning i skriftspråk.  I denna avhandling 
används de engelska orden literacy och literacies utifrån den betydelse som redovi-
sas i kapitel två. Jämsides med literacy används också textorienterade aktiviteter 
och aktiviteter kring text. Det är min förhoppning att sammanhanget ska visa den 
pluralism och komplexitet som finns i begreppet literacy.  
29 Inom New Literacy Studies har forskare som Heath (1983), Street (1984), Barton 
(1994, i litteraturlistan 2007, andra upplagan) och Gee (1996, i litteraturlistan 
2008, tredje upplagan) lämnat betydelsefulla bidrag. Dessa har sedan utvecklats 
genom ett flertal antologier med bland andra Street (1993), Barton och Hamilton 
(1998) och Barton, Hamilton och Ivanic (2000) som redaktörer.  
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Literacy30. Utifrån dessa teoretiska utgångspunkter relateras och vidgas 
sedan betydelsen och definitionen av menings- och identitetsskapande ge-
nom hermeneutiska och postkoloniala perspektiv. I kapitel tre redogörs för 
tidigare forskning med betoning på ett svenskt och nordiskt sammanhang. 
I kapitel fyra redogörs för studiens etnografiska tillvägagångssätt samt 
materialbetning och analys av det empiriska materialet. Studiens resultat 
presenteras sedan successivt i tre kapitel, som följer på varandra. I kapitel 
fem beskrivs och redogörs för undersökningens lokala sammanhang och de 
återkommande textorienterade aktiviteter, som observerats i och utanför 
skolan. Med det lokala sammanhanget som bakgrund, presenteras sedan i 
det sjätte kapitlet, nio narrativ, som utgår från var och en av de nio delta-
gande barnen. I kapitel sju görs en avslutande analys med utgångspunkt i 
de två föregående kapitlen. I det sista och avslutande kapitlet, kapitel åtta, 
diskuteras slutsatser och didaktiska implikationer utifrån avhandlingens 
resultat.  

                                                      
30 Forskning utifrån perspektivet Critical Literacy sätter på ett mycket tydligt sätt 
literacy i relation till ett kritiskt maktperspektiv och behovet av att som medborgare 
kunna förhålla sig kritisk och analytisk till texter (Luke & Freebody, 1999; Kamler 
& Comber, 1996; Janks, 2000, 2010; Vasquez, 2001). Kärnan i ett demokratiskt 
och kritiskt språkarbete utifrån utgångspunkterna i critical literacy är undersökan-
det av olika slags texter. Liksom pluralformen literacies används i undersökningen 
för att betona ett pluralistiskt synsätt används i samma syfte pluralformen critical 
literacies. Även här görs valet att direkt använda de engelska orden.  
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2. Teoretiska utgångspunkter  

Vetenskapsteoretiskt tillhör människors skapande av mening - språkligt, 
socialt, och individuellt - tolkningens och berättelsens sfär (se Polking-
horne, 1988, s. 4ff31). I denna undersöknings lokala sammanhang har, 
genom etnografiska metoder och min egen och övriga deltagares medver-
kan, ett empiriskt stoff skapats. Den verklighet jag tagit del av går inte att 
beskriva oförmedlat utan innebär alltid tolkningar av tolkningar (se Bjur-
ström, 2004, s. 73-74; Geertz, 1973, s. 9ff). Det betyder att jag som fors-
kare tolkar det som redan andra har tolkat. För att kunna tolka ställs hos 
mig krav på reflexivitet. Teoretiskt innebär reflexivitet en pendling mellan 
närhet och distans, där jag betraktar mina egna tolkningar som tolkningar 
av såväl samhälleliga fenomen som samhällsvetenskapliga teorier. I ana-
lysen av denna undersöknings empiri utgår jag ifrån och använder ett her-
meneutiskt etnografiskt reflexivt förhållningssätt tillsammans med övriga 
teoretiska utgångpunkter, som jag inom kort kommer att redogöra för. 
Allra först vill jag dock presentera några bärande begrepp i denna avhand-
ling, som mejslats fram från de teoretiska utgångspunkterna.  

Begreppet literacy är ett centralt begrepp i avhandlingen. Literacy inne-
bär en social aktivitet, där användandet av texter ingår, men betecknar 
också ett forskningsfält som i sig innebär ett paradigmskifte bort från en-
bart individuella och psykologiska aspekter av läsande och skrivande 
(Baynham & Prinsloo, 2009). Parallellt med begreppet literacy kommer 
också begreppet textorienterade aktiviteter att användas, vilket då syftar på 
de lokala sociala aktiviteter i denna undersökning, där texter på något sätt 
ingår. I avhandlingen ses text som något mer än skrift, vilket betyder att 
texter ofta baseras på olika multimodala teknologier (New London Group, 
1996). Vidare bär alla texter på budskap som är möjliga att tolka och ifrå-
gasätta. Textuell kompetens innebär bland annat att uttrycka längre tankar 
och att ha ett utanförperspektiv, som är oberoende situationen (Wedin, 
2010b). Texter kan därmed sägas uttrycka ett längre innehåll, som bärs 
upp av någon slags berättelsestruktur (Ibid., se s. 221) och som baseras på 
olika multimodala teknologier, vilka ofta samspelar med skrift.                   

Kommunikation genom olika slags texter innebär både ett användande 
och ett meningsskapande i så motto att vi genom dem gestaltar och ut-
trycker tankar och känslor med meningsbärande betydelser. När vi tar del 
av texter möter vi andras tankar och känslor som vi, i vår tur, tolkar och 
skapar mening från. Det är inte tecknen sig som bär på betydelse utan det 
är den aktuella situationen som gör att betydelsen manifesteras (Daniels-
son, 2013, s. 17). I dessa processer av meningsskapande samspelar vi med 
                                                      
31 Polkinghorne (1988) delar upp vetenskap i det oorganiska, organiska och det 
mentala. Det mentala tillhör då meningens och berättelsens sfär eller med andra 
ord humanvetenskapen.  
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andra människor, samtidigt som vi också söker oss själva i ett ständigt 
pågående identitetsskapande (Kristensson Uggla, 2011, s. 61; Ricoeur, 
1992). För att kunna berätta vår historia och uttrycka och skapa vår narra-
tiva identitet behöver vi ibland ställa oss på avstånd från det som är vårt 
liv. Samtidigt erhåller vi identitet genom att leva och berätta om det i 
kommunikation med andra (se också Falkner, 2007, s. 138-139).  

Inom New Literacy Studies har den första generationens forskare 
(Heath, 1983; Scribner & Cole, 1981; Street, 1984) banat väg för den 
andra generationen (Barton & Hamilton, 1998; Besnier, 1993; Kulick & 
Stroud, 1993 etc.). Med utgångspunkt i definitionen av literacy som en 
social praktik, som den första generationens forskare bidrog med, har kon-
tinuerligt ny forskning utvecklats inom flerspråkiga och mångkulturella 
utbildningssammanhang, där kritiska aspekter av och möjligheter till kri-
tiskt textutforskande betonats (se Pitkänen-Huhta, & Holm, 2012, s. 5-9 
och Luke, 2004). Under de senare årens literacyforskning har allt fler fors-
kare inriktat sig mot hur texter materialiseras och vilken betydelse det får i 
olika sammanhang lokalt och globalt (se Baynham & Prinsloe, 2009, s. 10, 
Barton, 2009, s. 38-40 och Brandt & Clinton, 2002).  Min egen position 
kan beskrivas som att jag utgår från den sociala och kontextuella syn på 
literacy som forskare inom New Literacy Studies påvisar.  Samtidigt riktas 
mitt intresse mot de olika slags texter som barn möter och vad de gör med 
dem i informella och mer formella utbildningssammanhang. Menings- och 
identitetsskapande genom olika slags texter blir här centralt, vilket även 
belyses och vidgas genom hermeneutiska och postkoloniala perspektiv. I 
det följande beskrivs nu hur begreppet literacy utvecklats och vidgats från 
sin ursprungliga betydelse i en mer snäv läs- och skrivteknisk mening till ett 
vidgat synsätt där sociala och kulturella betingelser inkluderas.  

Literacy som en social aktivitet  
I boken The Future of Literacy Studies beskriver Mike Baynham & Mastin 
Prinsloo (2009) hur New Literacy Studies för mer än trettio år sedan tog en 
vändning bort från en forskningsfokus enbart inriktat mot kognitivt psyko-
logiska och lingvistiska processer kring individuellt läsande och skrivande. 
Begreppet literacy har utvecklats och vidgats genom att antropologer när-
made sig språkvetenskapen utifrån etnografiska angreppssätt. Sylvia Scrib-
ner och Michaels Coles (1981)  studie Psychology of Literacy i Liberia, 
Shirley Brice Heaths (1983) studie Ways with Words i ett amerikanskt 
sammanhang och Brian Streets (1984) studie Literacy in Theory and 
Practice i Iran banade vägen och lade grunden för en forskningsfokus kring 
literacy i domäner och praktiker också bortom klassrummets. I det föl-
jande riktar jag nu in mig på den sociala bas som begreppet literacy utgår 
från i denna undersökning och återkopplar sedan till de ovan nämnda 
forskarna.  

I sin bok The Ecology of Literacy beskriver David Barton (2007) vad 
som kan benämnas som den sociala basen för literacy. Med hänvisning till 
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Barton konstaterar Carina Fast (2007) att literacy kännetecknas av att det 
är en social aktivitet; ”literacy är främst något som människor gör, på egen 
hand eller tillsammans med andra” (s. 36). Givet är då att sociala relation-
er och användandet av texter ligger till grund för denna aktivitet. Till att 
börja med associeras literacies, enligt Barton, till olika domäner och platser 
och användandet äger rum vid olika tillfällen i livet temporalt och histo-
riskt. Det var bland annat detta som Scribner och Cole visade genom sina 
studier hos Vai-folket i nordvästra Liberia. Scribners och Coles empiriska 
resultat pekar på hur specifika praktiker stödjer och utvecklar specifika 
literacies, som också var kopplade till de tre skriftspråkliga system som 
användes; vai, arabiska och engelska. När literacy används som ett medel 
för kommunikation baseras det på användandet av något slags symbolsy-
stem. Skriftspråk är ett exempel på ett sådant symbolsystem. De skriftspråk 
som ingår i denna undersöknings sammanhang är det svenska skriftspråket 
med 29 grafem, det arabiska med 28 samt det persiska och det bosniska 
med vardera 32 grafem och/eller tecken. Då alla dessa fyra skriftspråk 
baseras på fonetiska alfabet kan de sinsemellan ses som ortografiska vari-
anter med olika grafem. Det är dessa grafem som i sin tur ska matchas med 
det talade språkets ljudsida. Resultatet blir ett skriftspråk med vilket vi, 
enligt Barton, kan representera den värld vi lever i för andra och för oss 
själva. Begreppet literacy inbegriper även våra tankar, värderingar och vår 
identitet.  

The very act of reading or writing takes on a social meaning: it can be an act 
of defiance, or an act of solidarity, an act of conforming, or a symbol of 
change. We assert identity through literacy.                   (Barton, 2007, s. 46) 

Attityder och känslor förknippade med literacy kan ta sig i uttryck som 
engagemang, likgiltighet eller avståndstagande. Slutligen har literacy också, 
fortsätter Barton, en kronologisk historia. I vår egen livsberättelse inklude-
ras minnen och erfarenheter av literacy från tidig barndom fram till nutid. 
Barton betonar vidare hur nya sociala praktiker kan betyda olika möjlig-
heter respektive begränsningar för olika människor. Ny teknologi, men 
också institutioner, ställer krav som matchar människors vanor och erfa-
renheter av texter på olika sätt. Det var framförallt detta som Heath 
(1983) bidrog med i sin klassiska antropologiska studie där amerikansk 
engelska utgjorde den språkliga och skriftspråkliga basen. Genom långva-
rig observation och dokumentation framträder olika användarmönster i 
Heaths undersökning, som i sin tur skapar olika villkor och möjligheter för 
hur man ser på och använder olika slags texter där skrift ingår. Heath visar 
att barns olika språkliga, sociala och kulturella habitus32 värderas olika. 

                                                      
32 Habitus är det system av förkroppsligade dispositioner som vi, enligt Pierre 
Bourdieu, orienterar oss i världen med. Genom att vi utsätter oss för världen sker 
en ständig förändring av habitus och detta relaterar också till vad vi uppfattar som 
möjligt och önskvärt i de sammanhang vi ingår i (Bourdieu, 1995; Enelo, 2013). 
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Av de tre samhällsgrupperna, som Heath följer, är det den tredje gruppens 
användarmönster med barn från mestadels vit medelklass, The Townspe-
ople, som bäst matchar skolans förväntningar i läs- och skrivundervisning-
en. Barnen från Roadville och Trackton (vit respektive svart arbetarklass) 
bär med sig vanor och erfarenheter kring literacy som inte matchar skolans 
förväntningar i lika hög grad. Det teoretiskt analytiska redskap som Heath 
utgick från är begreppet literacy events, som av henne förklaras som ”any 
occasion in which a piece of writing is integral to the nature of the partici-
pants’ interactions and their interpretative processes” (1982, s. 93). Det är 
nu som Street (1984), med utgångpunkt i Scribners och Coles resultat om 
hur specifika praktiker stödjer specifika literacies, utvecklar och argumen-
terar för begreppet literacy practices, som han menar inkluderar literacy 
events.  

’Literacy practice’ incorporate not only ’literacy events’, as empirical occa-
sions to which literacy is integral, but also ’folk models’ of those events and 
the ideological preconceptions that underpin them.    (Street, 1993, s. 12-13) 

Begreppet literacy practices sätter in literacy events i ideologiska samman-
hang som synliggör hur texter påverkas och påverkar. Street framhåller hur 
begreppet refererar till beteenden och till de olika sätt som literacy används 
och möjliggörs på. Även om Heath själv inte använder begreppet literacy 
practices ordagrant beskriver hon likväl med allt tydlighet hur de olika 
literacy events som hon observerar under många år ingår i sociala och kul-
turella praktiker och hur de sedan relaterar till institutionella villkor.  Bar-
ton (2007), i sin tur, beskriver att literacy practices ”are the general cultur-
al ways of utilizing literacy which people draw upon in a literacy event” (s. 
37).  

Min förståelse utifrån Street, och också Barton ovan, blir att literacy 
practices innefattar hur människor talar om skrift, förhåller sig till texter 
och på olika sätt skapar mening genom och utifrån dessa i relation till de 
sociala strukturer de är omgivna av. Med dessa utgångspunkter förflyttas 
fokus från individuella psykologiska aspekter av läs- och skrivprocesser till 
de sociala praktiker, som individen befinner sig i och där läsandet och skri-
vandet äger rum och får sin mening. Den fråga som infinner sig är var den 
händelse börjar och slutar, som vi empiriskt kan observera, och på vilket 
sätt den urskiljer sig från andra händelser. I slutet på detta kapitel kommer 
jag att återkomma till denna fråga och då med avsikten att förtydliga hur 
jag själv förhåller mig till och använder det begrepp som jag valt att an-
vända i denna undersökning: textorienterade aktiviteter.  

Kommen så här långt har min avsikt varit att visa hur företrädesvis ang-
losaxisk och amerikansk etnografiskt inriktad forskning successivt vidgat 
betydelsen av ordet och begreppet literacy. Kontextualiserandet av literacy 
som sociala aktiviteter kopplade till olika verksamheter och domäner lik-
som de behov de svarar mot, har efter denna första generations forskares 
bidrag utvecklats vidare inom New Literacy Studies och andra forsknings-
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sammanhang där literacy studeras. New Literacy Studies har bidragit med 
att vidga förståelsen och betydelsen av barns och ungas olika språkliga 
resurser och erfarenheter av literacy i och utanför skolan. Detta har bland 
annat inneburit att olika vanor och erfarenheter av literacy har synliggjorts 
på ett sätt som inte gjorts förut.  

Literacy i relation till makt 
Barn och unga bär med sig olika språkliga resurser och textbaserade erfa-
renheter, något som Heath (1983) visade för trettio år sedan och Fast 
(2007) i ett nutida svenskt sammanhang. Gregorio Hernandez-Zamora 
(2010) understryker att Heath avslöjade beroendeförhållandet mellan 
språkligt användande och deltagande i olika sociala världar, där barns och 
ungas olika textbaserade erfarenheter inte enbart ses som tillgångar och 
resurser. De kan istället begränsas eller negligeras. Hernandez-Zamora 
framhåller med referens till Heaths studie hur olika erfarenheter av literacy 
ger olika belöningar beroende på de sätt som de avviker från medelklassens 
standard (2010, s. 35). Fast (2007) å sin sida visar att barns textbaserade 
erfarenheter utifrån populärkultur, datoranvändande och hemmiljö till 
stora delar inte bemöts i förskola, förskoleklass och skola.  

Inom utbildning pågår en ständig socialisering i relation till skriftspråk-
ligt användande inom olika fält av utbildning, fritid och samhällsliv (Hel-
ler, 2008; Kramsch, 2008). Användandet av texter relaterar oavbrutet till 
individens personliga vanor och erfarenheter av literacy, omgivningens 
förväntningar och det som är möjligt att göra eller inte att göra inom ett 
visst fält (Heller, 2008). Heath visar exempelvis i sin undersökning hur 
barnen från Trackton växer upp i en muntlig berättartradition och redan 
som mycket små praktiserar denna konst. ”I skolan värderades inte bar-
nens berättarförmåga som något positivt”, konstaterar Fast, ”då det i detta 
sammanhang krävdes att barnen skulle kunna återberätta berättelser som 
någon läst för dem” (2007, s. 51).  

Liberg (1990) framhåller att traditionell läsundervisning oftast förutsät-
ter att barn redan har vissa förkunskaper och också Wedin (2010a) drar 
slutsatsen att de barn som har erfarenheter som liknar skolans skrift-
språkskultur gynnas i högre grad än de barn som inte har det. På detta sätt 
blir undervisning i olika ämnen och sammanhang diskursiva fält där resur-
ser produceras och distribueras och, enligt Monica Heller (2008), ett ut-
rymme där deltagande aktörer blir legitimerade eller marginaliserade, in-
vigda eller stigmatiserade. Heller menar att detta innebär en komplex pro-
cess av urval och utbyten inom olika fält som sammantaget utgör villkor 
för det sociala rum som är möjligt.  

Street (1984, 1993) betonar att literacy inte är något neutralt begrepp. 
Han argumenterar för en utgångspunkt som inbegriper det faktum att lite-
racy varierar från situation till situation och är beroende av andra männi-
skor, relationerna dem mellan samt de institutioner och villkor de i sin tur 
är beroende av och påverkade av. Utifrån motsatsen, en autonom utgångs-
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punkt, ses literacy som på förhand bestämda förmågor och färdigheter 
utan någon social och kulturell kontext (Ibid.).  

Det pågår, enligt Barton et.al. (2000) en ständig förhandling kring lite-
racy, som handlar om makt i termer av över- och underordning. Utifrån 
observerandet av aktiviteter kring texter kan det som är möjligt eller inte 
möjligt att göra med skrift i en viss kultur eller i ett visst sammanhang fram-
träda. Inom New Literacy Studies finns olika sätt att beskriva över- och un-
derordning. Scribners & Coles (1981) undersökning resulterade i en detalje-
rad beskrivning av olika former av literacy; informella och formella varav en 
del förknippades med högre status och en del med lägre. En annan vanlig 
beskrivning av literacy i relation till makt är dominant literacies (Barton, 
2007; Wedin, 2004, 2008). Dominerande literacies är högt värderade i ett 
samhälle och fungerar därför som styrande och reglerande över människors 
liv i vardagen (Ibid.). Som en motsats finns det sedan vardagliga literacies, så 
kallade vernacular literacies, som utgår från människors vardagliga hand-
lingar kring skrift och som är kopplade till den privata sfären i hemmet, 
familjen och till olika dagliga rutiner (Barton, 2007). Dessa vardagliga litera-
cies beskrivs med Janks (2010) ord på detta vis: 

These vernaculars used by ordinary people are at best overlooked or ignored 
by social elites and dominant institution and at worst denigrated and con-
structed as deficient. (s. 119) 

Den dominerande definitionen av literacy i samhället är, menar Barton, 
skolbaserad och stämmer inte alltid överrens med barns egna textbaserade 
erfarenheter. Det är de dominerande formerna av literacy i ett samhälle 
som oftast hålls fram som eftersträvansvärda och önskvärda och ibland 
också som ett universellt redskap för frihet och självförverkligande. Relat-
ionen är dock komplex. Den första läsundervisningen för den breda all-
mänheten i Sverige är ett exempel som visar på detta.  

Redan under tidigt 1600-tal blev Sverige ett av de första länderna i väst 
där både kvinnor och män kunde läsa. En majoritet hade under detta år-
hundrade vad som kan beskrivas som en basal läsförmåga. Denna utbild-
ningssatsning tog plats i ett land med utbredd fattigdom och utformades 
inom varje hushåll på uppdrag av den protestantiska kyrkan. Målet var att 
allmogen skulle kunna avkoda och memorera texter, framförallt ur kateke-
sen i linje med kyrkans tolkning, men undervisningen fick inte direkta kon-
sekvenser i form av demokratisering eller ökad makt för de läskunniga (se 
Gee, 2008, s. 57 och Wedin, 2008).  

Den populära uppfattningen att literacy per automatik befriar och stär-
ker alla människor utesluter ofta det faktum att det samtidigt kan använ-
das som ett redskap för begränsning eller förtryck (Wedin, 2008). Makt i 
relation till literacy blir då en fråga om över- och underordning som för 
individen kan innebära såväl negativa som produktiva krafter (Foucault, 
1978; Janks, 2000). Över- och underordning visar på det sociala rum som 
är möjligt (Heller, 2008) och när detta ställs i relation till sociala katego-
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rier, som bland annat klass, etnicitet, genus och barndom, framträder ofta 
maktstrukturer. Ovanstående resonemang speglar vidare ett pedagogiskt 
dilemma inom utbildningssammanhang gällande om utgångpunkten ska 
vara elevernas erfarenheter eller det som samhället kräver att de ska kunna. 
Janks (2010, med hänvisning till Lodge, 1997) beskriver samma spännings-
förhållande på följande sätt.  

If we provide students with access to dominant forms, this contributes to 
maintaining the dominance of these forms. If, on the other hand, we deny 
students access, we perpetuate their marginalization in a society that contin-
ues to recognize the value and importance of these forms.          (2010, s. 24) 

Ovanstående citat visar, återigen, att literacy inte är ett neutralt begrepp 
liksom att det får konsekvenser i människors liv beroende på det värde och 
den betydelse som det tillmäts i en viss situation. De texter som människor 
tar del av och själva producerar går dock att ifrågasätta och förändra, nå-
got som forskningsfältet kring Critical Literacy påvisar.  

Critical Literacy  
Genom den snabba utvecklingen av multimediala och multimodala in-
formationsteknologier har den textrepertoar som barn möter kommit att 
kraftigt expanderas (New London Group, 1996). Denna utveckling till-
sammans med flerspråkiga och mångkulturella perspektiv inom ett alltmer 
globalt omvärldssammanhang ställer krav på undervisningssammanhang 
som utgår från och relaterar till dessa faktorer. En viktig utgångspunkt 
inom forskningsfältet Critical Literacy är att visuella, muntliga, skriftliga 
och digitala multimodala texter sammantaget innebär olika sätt att besk-
riva världen, som är möjliga att tolka, ifrågasätta och omforma (Janks, 
2010; Vasquez, 2001). Janks (2010) betonar att när ordet critical föregår 
literacy indikerar det ett behov av att ifrågasätta förgivettagna antaganden 
av begreppets traditioner och sanningar, men också av dess praktiker inom 
utbildning och politik. Det finns vidare inom detta forskningsfält ett eman-
cipatoriskt perspektiv som adresserar sociala, ekonomiska och kulturella 
orättvisor.  

Dessa emancipatoriska utgångspunkter är historiskt sett hämtade från Pa-
ulo Freire som tidigt framhöll vikten av att skriftspråkligt användande och 
lärande i praktiken får betyda politisk och kulturell makt med sociala konse-
kvenser (Ibid.). Genom Freire (1970) utmanades förgivettagandet att det 
räcker med att knäcka läsandets kod för att bli en läsande person. Att läsa 
ordet kan, enligt Freire, aldrig separeras från att läsa och förstå den omgi-
vande världen (se också Freire & Macedo, 1987). Kärnan i ett demokratiskt 
och kritiskt språkarbete är undersökandet av olika slags texter. I ett sådant 
arbete får elever utforska innehållet i en text och dess språk liksom den värld 
de lever i. Ett viktigt mål är att själv kunna uttrycka åsikter och representera 
erfarenheter och tankar utifrån sin egen vardag och sin egen värld. Forsk-
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ningsfältet inom Critical Literacy närmar sig vidare villkor för utbildning och 
undervisning och de lokala sammanhang som de ingår i.  

Forskare som företräder forskningsfältet Critical Literacy (Comber & 
Simpson, 2001; Janks, 2010; Kamler & Comber, 1996; Luke, 2000) häv-
dar att det gemensamma temat för critical literacies är att de uppstår och 
etableras i specifika lokala kontexter där elever erbjuds möjligheter att 
tolka, skriva om och göra nya positioneringar. I antologin Negotiating 
Critical Literacies (Comber & Simpson, 2001) finns en rad exempel – be-
rättelser – på hur lokala critical literacies uppstår och etableras. Ann Dyson 
(2001) visar hur barn genom lek och berättande utifrån populärkultur kan 
hitta ett utrymme för förändring och kritisk reflektion på egna villkor. De 
deltagande barnen i Dysons studie leker, ritar, målar, skriver, berättar och 
några av dem transformerar successivt ninjaflickan Emilys roll. För flick-
orna i Dysons studie innebär det att de får tillgång till att kunna skriva 
ninjaberättelser33, men konsekvensen blir också att Emilys register och 
möjligheter utökas och vidgas genom deras tolkningsversion. Dyson menar 
att barnen genom detta får tillgång till ett deltagande forum där nya sätt 
att tolka, gestalta och återberätta tillåts och skapas.  

Urvashi Sahni (2001), i sin tur, beskriver hur emancipatoriska literacies 
måste förstås som relationella och att tillgång till literacy också innebär en 
personlig tillägnelse. I en indisk underpriviligierad kontext får eleven Ra-
jesh tillgång till literacy genom att en mer tillåtande atmosfär erbjuds. I 
hans berättande synliggörs en narrativ föreställningsförmåga då han an-
vänder skrivandet till att fantisera och överbrygga kulturella skillnader och 
klasskillnader. Även om strukturella skillnader till stora delar kvarstår, 
menar Sahni, att barndomens uppväxtår bör ses som en plats där barn 
genom berättelser kan få möjlighet att positionera sig själva i världen.  

I bidraget från Jennifer O’Brien (2001) diskuteras hur texter skapar 
olika versioner av vår sociala värld – inte minst från ett genusperspektiv. 
Vem får tolka texter, vem bestämmer vilka som får läsa dem och vem får 
tänka och säga saker om dem och till vem? frågar sig O’Brien (se s. 40-41). 
Utifrån två barnböcker samt reklamkataloger inför Mors dag lyfter förfat-
taren fram det som barnen i hennes fallstudie tänker, tycker och själva drar 
fram som intressant i texterna. O’ Brien menar att undervisning behöver 
möjliggöra utforskandet av olika positioner i texter och också den eller de 
roller som olika läsare träder in i när de läser, tolkar och förstår dem.  

                                                      
33 I början på 90-talet blev begreppet ninja vanligt inom filmer, datorspel och som 
leksaker. I filmen ”The Three Ninjas” består de mänskliga ninja-figurerna av tre 
bröder, Rocky, Colt och TumTum, varav den äldste är kär i grannflickan Emily. 
Dyson beskriver hur dessa nijahistorier erbjuder barnen differentierade roller för 
pojkar och flickor. Ninjapojkarna är tuffa superhjältar och Emily och de övriga 
flickor som medverkar är söta och har betydligt mindre roller i filmerna (se Dyson, 
1997, s. 48-49).  
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Slutligen visar Vivian Vasquez (2001) hur hennes egen förskoleklass stäl-
ler frågor utifrån vardagsproblem och upprätthåller en diskussion, som i 
sin tur skapar ett kritiskt tänkande som möjliggör förändring. Vasquez 
understryker hur en undervisning som möjliggör critical literacies inte kan 
paketeras eller planeras på förhand då den bygger på barns frågor utifrån 
deras liv här och nu. Hon betonar istället vikten av dialog och förhand-
lingar som sker tillsammans med barn i en många gånger komplex och 
föränderlig verklighet: 

Following the postmodern view that the world is not full of knowable mo-
ments but is always in a state of flux, full of contradictions, tensions and 
overlapping categories, I imagine negotiation and contestation at the centre 
of these critical conversations, rather than a more familiar process of dis-
covering the best way. I envision learning as a process of adjusting and re-
constructing what we know rather than of accumulating information. (s. 56) 

Den kritiska diskussion utifrån en konkret fråga från barnen, som Vasquez 
utgår från i detta exempel, är varför barnen i förekoleklassen inte bjuds in 
till det årliga franska caféet, då alla övriga klasser med äldre elever får en 
inbjudan. Lösningen blir att barnen tillsammans med Vasquez skriver en 
petition till skolans ledning, där det framhålls att alla (även de yngre bar-
nen) borde få en inbjudan nästa år. Det är utifrån det som sker i deras 
närmsta omgivning som barnen i förskoleklassen ställer frågor. Då dessa 
frågor inte går att förbereda sig på i förhand får det konsekvensen att barn 
och lärare tillsammans söker svaren på dem, givetvis utifrån sina specifika 
omvärldskunskaper och tidigare erfarenheter. Ett sådant förhållningssätt 
utmanar då en kunskapssyn där det är bestämt på förhand vad som är det 
rätta svaret. En vanlig metafor för kunskapande har ofta varit fröet som 
växer till ett träd. Den norske filosofen Lars Lvlie (2003) beskriver hur en 
sådan kunskapssyn nu utmanas i den tid vi lever i: 

Digital identities grow according to another organic metaphor, the rhizome, 
illustrated by distributed root system of the potato or the weed, the sprawl-
ing, centre less city from an airplane at night, or by the World Wide Web.         

(s. 165) 

I citatet ovan beskrivs icke-linjära alternativa metaforer för kunskap som 
mer stämmer mot det sätt som Dyson, Sahni, O’Brien och Vasques (2001) 
beskriver att critical literacies kan förankras och etableras bland barn och 
unga inom utbildningssammanhang. Barbara Comber och Helen Nixon 
(2004)  menar att det finns ett värde i att börja i det lokala: 

However, beginning with events and sites in local neighborhoods and com-
munities ensure that all children have investments in the topics being stud-
ied. When assisted by their teachers they can also learn about the neighbor-
hood through new lenses.                                                                    (Ibid.) 
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Ett viktigt argument för att börja i det lokala är, menar Comber och 
Nixon, att alla barn då har möjligheter att inkludera personliga investe-
ringar i arbetet med olika slags texter. Utgångspunkterna i ett kritiskt och 
demokratiskt språkarbete utifrån Critical Literacy berör alltså dels de tex-
ter som undervisningen utgår från och dels de omskrivningar, positioner-
ingar och tolkningar som möjliggörs. I det följande fördjupas nu dessa 
utgångspunkter utifrån dels, The Four Literacy Resources Model (Luke & 
Freebody, 1999) och dels, möjligheterna till rekonstruktion och design av 
texter (Comber & Nixon, 2004; Janks, 2000, 2010).  

Repertoarer av literacy  
1990 utformade Alan Luke tillsammans med Peter Freebody (Freebody & 
Luke, 1990) the Four Resources Model med ambitionen att komma bort 
ifrån vad de menade var en alltför förenklad syn på literacy. Alan Luke och 
Peter Freebody (1999) menar att effektiv literacy inbjuder och tillåter del-
tagande i olika praktiker som är avhängiga varandra och som genom 
nedanstående repertoarer sammantaget stödjer utvecklingen av literacy:  

 

Figur 3:1. The Four Resources Model (Ibid.34). 

Dessa repertoarer, som sammantaget stödjer kodning, funktionellt använ-
dande, meningsskapande och kritiskt utforskande av texter är, enligt Luke 
och Freebody, ”variously mixed and variously orchestrated” (Ibid. s. 5) i 

                                                      
34 Min översättning från engelska till svenska utgår från den som Marianne Skoog 
(2012) gjort i sin avhandling Skriftspråkande i förskoleklass och årskurs 1 (2012, s. 73). 
Modellen finns tidigare presenterad i Karin Jönssons kapitel 4 i Bygga broar och öppna 
dörrar (2009, s. 96) och i Kerstin Bergöös och Karin Jönssons bok Glädjen i att förstå. 
Språk och textarbete med barn (2012, s. 22-25). Se också Schmidt och Gustavsson 
(2011, s. 42) och Schmidt (2013, s. 306-307).  
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vår omvärld. Textbegreppet är, så som beskrivits tidigare utifrån New 
London Group (1996), fortsatt vidgat och inbegriper alltså talade, visuella, 
skriftliga och multimodala texter. Marianne Skoog (2012) framhåller hur 
modellen beskriver vilka krav som ställs på medborgares literacies i ett 
postmodernt samhälle. Modellen innebär en repertoar av praktiker som 
elever, enligt henne, behöver ”få möjligheter att delta i för att utvecklas till 
goda läsare med ett kritiskt utforskande förhållningssätt till texter” (s. 73). 
I det följande redogörs för var och en av dessa repertoarer, men det är 
alltså viktigt att komma ihåg författarnas utgångspunkt gällande deras 
samtidighet och avhängighet av varandra. 

Kodning av skriftspråkliga texter, enligt Luke och Freebody (1999), in-
begriper förståelsen av sambandet mellan bokstav och ljud, men berör 
också stavning och språkliga konventioner. Sammantaget innefattar detta 
då de mer lästekniska aspekterna av skriftspråket. Luke och Freebody bely-
ser i detta sammanhang också aspekter rörande syntax och stil. Ur ett vid-
gat textperspektiv har alla texter en grammatisk design. Kodning av texter 
innebär sammantaget att förstå olika slags texters grammatik och upp-
byggnad; från de mindre byggstenarna till de större, men också hur deras 
budskap kan påverkas genom exempelvis syntax och stil alternativt val av 
musik och hanterande av datormus.  

Det funktionella användandet av texter innebär, enligt Luke och Free-
body, repertoarer som stödjer rörelsen i och mellan texter, arbetet med 
dem samt kunskap om hur detta formar texters struktur. Ett funktionellt 
användande av texter kräver aktiva medvetna textbrukare, något som i sin 
tur, enligt Bergöö och Jönsson (2012), kräver att den som möter texten har 
tillgång till vissa strategier: ”att kunna göra inferenser, bestämma vad som 
är viktigast i en text, skumläsa, ställa specifika frågor, koppla till sig själv 
och sammanfatta” (Ibid., s. 24).  

Funktionellt användande av texter är beroende av de repertoarer som 
stödjer kodning, meningskapande och funktionellt användande av texter 
liksom dessa, i sin tur, är beroende av kritiskt textutforskande för att inte 
budskap ska gå förlorade eller missförstås. Kathy Hall (2003) uttrycker det 
på följande sätt: 

But what is important is that children do not begin with code breaking and 
move in a linear way through the four, only becoming a text critic once de-
coding, comprehension and application have been established. All four are 
relevant and essential from the beginning of a child’s literacy learning – alt-
hough different ones will be differently emphasized in various lessons and 
all four can be developed using a range of teaching methods.            (s. 193).  

Att skapa mening genom och utifrån texter inbegriper, enligt Luke och 
Freebody, såväl förståelsen, som författandet av meningsfulla skriftliga, 
visuella och talade texter. Författarna understryker hur varje texts system 
av mening relaterar till tillgängliga kunskaper och erfarenheter av andra 
kulturella diskurser, texter och meningssystem (se s. 4). I detta menings-
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skapande kan vi, föreslår Hall (2003), ställa oss frågan hur olika idéer som 
representeras i en viss text hänger ihop – och skapar mening.  Menings-
skapandet kan i linje med Aidan Chambers (1993) också handla om vilka 
kopplingar och mönster som framkommer i ett gemensamt samtal om en 
boks innehåll och hur vi tolkar det på olika sätt. I ett meningsfullt text-
skapande använder barn många gånger sina egna personliga erfarenheter. 
Med hänvisning till Luke och Freebody beskriver Bergöö och Jönsson 
(2012) det på följande sätt: 

Barnen ska få skapa meningsfulla texter, visuella såväl som skrivna och 
muntliga texter, och få använda sina erfarenheter från andra kulturella 
sammanhang och sin kunskap i meningsskapandet. I det arbetet ska de få 
lära sig att olika texter har olika syften, struktur och ton och få använda 
olika strategier i olika typer av texter. De ska förstå att det är skillnad på 
hur man skapar mening i en dikt och i en text om matematik eller i en 
blogg.                                                                                          (Ibid., s. 24) 

Citatet ovan visar, återigen, att meningsskapande av texter är samman-
tvinnat med och beroende av de övriga repertoarerna. Det finns alltså, 
utifrån Luke och Freebody, ingenting som hindrar att repertoarer av kod-
ning liksom funktionellt användande av texter återfinns inom det menings-
skapande sammanhang som beskrivs i Bergöös och Jönssons citat ovan.  

Slutligen betonar Luke och Freebody att möjligheter till kritisk analys, 
men också förändring av texter är avgörande för utvecklandet av effektiva 
och hållbara resurser i literacy. Detta då texter enbart representerar vissa 
åsikter och positioner. Hall (2003)lyfter fram hur varje läsare kan ställa sig 
frågan: vad försöker den här texten göra med mig? (se s. 193). Texter bär, 
enligt Luke och Freebody, alltid på budskap som påverkar hur människor 
ser på andra och sig själva och texter kan, enligt dem, alltid bli föremål för 
kritik och förändring. Kritisk textutforskning ställer därför frågor som 
handlar om vem som är bakom texten, vilka budskap som avsändarna vill 
sända ut och till vem, samt vilka budskap och röster det är som inte är 
synliga i en viss text. På så vis inbegriper repertoarer för kritiskt textut-
forskning även källgranskning och källkritik.  

Textutforskning  
Utifrån New Literacy Studies och forskningsfältet kring Critical Literacy, 
men också New London Group (1996), är det tydligt hur begreppet lite-
racy inbegriper avancerade sätt att hantera många olika slags texter. Com-
ber och Nixon (2004) argumenterar för att the Four Resources Model fo-
kuserar inte enbart vad barn läser och ser, utan också vad de designar, 
författar, komponerar och producerar utifrån en rad genrer, media och 
modaliteter (se s. 116). Att ha tillgång till möjligheter att förändra, skriva 
om, tolka och gestalta texter på nytt öppnar, enligt Comber och Nixon 
(2004), upp för möjligheter att forma och omforma sin värld genom lite-
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racy i en personlig process av identitetsskapande. De uttrycker det på 
följande sätt:  

If as literacy educators we want children to learn that texts matter – typical-
ly a key goal of literacy teaching in general – then children need to experi-
ence the serious investment required to produce school texts that go beyond 
the school desk, the teacher’s bag, the fridge door or the bin; and they need 
to experience the level of commitment required to produce artifacts which 
are aesthetically pleasing and rich with meaning.                      (Ibid., s. 117) 

Kritisk och demokratisk textutforskning i linje med ovanstående citat öpp-
nar därför upp för förhandlingar och utforskande. Janks (2010)  liksom 
Bergöö och Jönsson (2012) betonar att det kritiska inte nödvändigtvis 
rymmer en negativ laddning och de två sistnämnda förklarar det på föl-
jande sätt: 

Med ”kritisk” menar vi arbetssätt som ger barn redskap att bedöma, analy-
sera och värdera hur texter är skrivna och texters bakomliggande ideologier, 
värden och positioner.  (s. 25) 

Många av de texter som barn möter och använder på sin fritid återfinns 
inom populärkultur som filmer, tv-program, datorspel eller reklam. Car-
rington (2012) påpekar värdet av att autentiska texter får utgöra underlag i 
textarbetet också inom utbildningssammanhang. Genom att elever får ana-
lysera texter och ställa frågor som de finner väsentliga kan det i sig inne-
bära ett identitetsskapande textarbete där också nya perspektiv och nya 
tolkningsmöjligheter framkommer. Carrington framhåller vidare värdet av 
att barn tidigt lär sig se och förstå makt i relation till texter. Det motsatta, 
vore, enligt Carrington, att ta ett steg tillbaka.  

An attempt to use literacy education to rehabilitate lost childhood innocence 
would place classroom practice increasingly out of step with the realities of 
contemporary life and the demands of participation in contemporary citi-
zenship.                                                                                              (s. 306) 

Så som jag tolkar Carrington är det ett faktum att många av de texter som 
barn ser som värdefulla och har personliga investeringar i är populärkultu-
rella texter, som återfinns inom serie- och ungdomstidningar, filmer, dator-
spel och sociala medier. Populärkulturella texter sägs ibland ha låg status 
och de motsvarar heller inte alltid den bild som många vuxna vill ska re-
presentera barndomen. Ett kritiskt förhållningssätt som riktar in sig mot 
bakomliggande ideologier vänder sig dock lika skarpt mot kultur med hög 
status respektive den kultur som uppfattas ha låg status. 

Comber och Nixon (2004) menar vidare att textproduktion, som till-
skrivs socialt och kulturellt värde av barn, lärare och det omgivande lokala 
samhället, är avgörande i ett kritiskt och demokratiskt textarbete. Inte 
minst för att det, enligt dem, öppnar upp för att emotionella och estetiska 
dimensioner av texter på så sätt kan framkomma. Jag tolkar Comber och 



58 I CATARINA SCHMIDT Att bli en sån’ som läser  
 

Nixon som att de menar att det är i barns vardagliga platser – kvarteret, 
stadskärnan eller landsbygden – som det går att finna det meningsbärande 
innehåll som innebär personliga investeringar.  

Menings- och identitetsskapande genom texter kan också innebära di-
mensioner av förundran, tolkning och gestaltning, där narrativa och litte-
rära förställningsvärldar (Langer, 1995, 2011) är centrala. Dessa ord och 
detta teoretiska vidgande hämtas från ett hermeneutiskt bildningsperspek-
tiv (Gadamer, 1975, 1997) samt receptionsteorier kring litterär förståelse 
(Langer, 1995, 2011). Villkor för menings- och identitetsskapande genom 
texter synliggörs i det följande genom relationen till den narrativa identitet 
som uttrycks genom mimesis-processen (Kemp, 2005; Ricoeur, 1984) men 
också genom perspektiv på skillnad (Bhabha, 1994; Jonsson, 2005) 

Literacy som menings- och identitetsskapande  
Literacy innebär, som tidigare beskrivits, sociala aktiviteter där texter in-
går, något som i sig inbegriper menings- och identitetsskapande processer. 
”The very act of reading or writing takes on a social meaning”, uttrycker 
Barton och fortsätter; ”we assert identity through literacy” (2007, s. 46). 
Literacy svarar vidare mot behov som är olika för olika människor, men 
som alltid är kopplade till deras vardag. Genom vår perceptionsförmåga, 
genom och i språket, existerar vi människor i ständigt pågående menings-
skapande processer. Vi kan dock inte förklara detta varande och menings-
skapande genom en enkel formel eller evidensbaserad teori (se också Pol-
kinghorne, 1988). Gällande pedagogik och de andra discipliner som åter-
finns inom humanvetenskap utvecklade den hermeneutiske filosofen Hans-
Georg Gadamer sina svar kring detta 1960 i sin bok Wahrheit und 
Methode35, där han klargör just de villkor, som han menar, ligger till grund 
för humanvetenskaperna. Gällande meningsskapande och förståelse, be-
skriver Gadamer, det som att den perfekta tillägnelsen alltid återstår. Det 
går, utifrån Gadamer, inte att framhålla något eller någons meningsskap-
ande som bättre eller sämre än något annat. Vi kan däremot tänka kring 
det, erkänna det som ett djupt mänskligt villkor och också söka definiera 
dess villkorliga sammanhang.  

Gunther Kress (1997) ser, ur ett socialt semiotiskt perspektiv, menings-
skapande som ett aktivt handlande där barn använder ”motivated signs” 
(se s. 91-94) som klossar, filtar, pennor, symboler, bilder, hörn av rum – 
och språk – på ett multimodalt sätt. Läsning är för Kress att skapa mening 
av och genom de nya tecken som ett skriftspråk innebär och detta me-
ningsskapande ses av honom som en transformativ handling. Barn är, me-
nar Kress, inte enbart användare av ett existerande system, utan de för-

                                                      
35 Den hermeneutiske filosofen Hans-Georg Gadamers verk Wahrheit und Methode 
utkom första gången 1960. 1997 översatte Arne Mellberg ett urval av Wahrheit 
und Methode med den svenska titeln Sanning och metod. Hans-Georg Gadamer var 
professor i filosofi vid universitetet i Heidelberg och levde mellan 1900-2002.  
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vandlar och skapar också ny mening genom detsamma. De symboliska 
tecken som används bär inte på mening i sig själva utan det är individens 
intresse och val av semiotiska resurser i ett aktivt agerande, som gör det 
(Laursen, 2012). Precis som Barton (2007) beskriver alltså Kress (1997) 
och Laursen (2012) literacy som kommunikation utifrån symbolsystem 
baserade på tecken. I det följande definieras nu meningsskapande dels ur 
ett hermeneutiskt perspektiv (Gadamer, 1975, 1997) och dels utifrån re-
ceptionsteorier (Langer, 1995, 2011) där litterär och narrativ föreställ-
ningsförmåga är central. Samtidigt relateras detta meningsskapande till 
literacy. 

Ur ett hermeneutiskt perspektiv bär allt på mening eftersom verkligheten 
alltid filtreras genom olika symbol-, tecken- eller andra kommunikations-
system och därmed görs tillgänglig för tolkning och förståelse (se Bjur-
ström, 2004, s. 75). Gadamer (1975, 1997) beskriver läsning som förebild-
ligt exempel för vad som utmärker alla meningsbildande processer. Bernt 
Gustavsson (1996) beskriver hur all tolkning för Gadamer är dialogisk till 
sin natur och hur vi, när vi tolkar en text från förfluten tid, för en dialog 
med texten (se s. 59). Dialogen kring texten utgör för Gadamer själva 
grundförutsättningen för läsningens mål och mening: förståelse. Det kan 
innebära den inre dialogen mellan läsaren och texten, men också mötet 
med andras tolkningar: den interaktiva dialogen. Varje tolkning sker från 
individens partikulära position, men den kan hela tiden vidgas genom dia-
logens process. Tolkning innebär, enligt Gadamer, att det bekanta liksom 
vi själva sätts på spel genom att vi öppnar oss för det obekanta och nya. 
För att nya tolkningar ska kunna ske krävs ett vidgande av horisonter, det 
vill säga ett växelspel mellan det bekanta och det obekanta, mellan det 
universella och det partikulära och mellan individ och sammanhang (Gus-
tavsson, 2009, 2011). I den tolkande process som läsningen av olika texter 
utgör är mötet med andras tolkningar avgörande för att vi ska komma 
vidare med vår egen. Genom en dialogisk tolkningsgemenskap öppnas 
möjligheter för att tänka kring texter och bygga narrativa och litterära 
föreställningsvärldar.  

När vi möter någon annans gestaltning eller tolkning utvecklas något 
mer än strategier och förmågor. Vi känner också någonting. Läsningens 
förståelse och skrivandets uttryck har på så sätt en emotionell och också 
existentiell dimension. Detta kan utgå från den enskilda läsupplevelsen där 
vi, som Carl-Göran Ekerwald (2006) uttrycker det, ”läser innantill och blir 
någon annan” (s. 15). Finn Hansen (2008) lyfter fram hur förundran inne-
bär en öppenhet där det ännu inte finns en klar förståelse av något. För-
undran inför det man läser och upplever blir då att våga någonting: att 
vara öppen inför att något nytt ska hända. I mellanrummet, det ”intet” 
som uppstår mellan det hermeneutiskt bekanta och obekanta, finns ett 
utrymme för läsning som en process av öppenhet – och förundran.  

Marcia Sá Cavalcante Schuback (2006) betonar detta utrymme i tolk-
ningsprocessen som viktigt för att kunna se och upptäcka nya saker och för 
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att utmana oss själva. Detta ’intets mellanrum’ är, menar Schuback, nöd-
vändigt för kreativitet, fantasi, improvisation och meningsskapande. För-
undran och transformation innebär då, utifrån ett hermeneutiskt perspek-
tiv, att sätta sig själv på spel (Gadamer, 1996, 1975). Det är alltså här som 
den hermeneutiska dialogen kan uppstå genom att vanans makt bryts. I 
detta mellanrum där man sätter sig själv på spel och öppnar upp för något 
nytt kan varje deltagare pröva sin uppfattning och tolkning mot andras 
med resultatet att hen går utöver sina egna, tidigare uppfattningar (Ibid.). 
Gustavsson (1996) beskriver hur ett dialogiskt samtal hänger samman 
genom att man håller sig till ämnet, lyssnar ingående och behandlar 
varandra med ömsesidig respekt (se s. 62). Det eftersträvansvärda och me-
taforiska mellanrummet präglas då av en prestigelöshet och ett prövande, 
som ger varje deltagare en möjlighet att omtolka sin tidigare verklighets-
bild, något som kan leda till förändring och transformation.  

Transformation händer inte av sig själv. Förutsättningar och villkor för 
detsamma är nödvändiga för att det ska kunna ske. I vår tid har Seyla Ben-
habib (2004) understrukit vikten av att erkänna berättelser från olika kul-
turer och grupper. Medborgare kan inte enbart, menar Martha Nussbaum 
(2010), i sin tur, relatera till sin omvärld utifrån faktakunskap och rat-
ionalitet. Vi behöver också, understryker Nussbaum (2010), en narrativ 
föreställningsförmåga, som kan ses som nära besläktad med förundran. 
Erkännandet av olika former av textbaserade personliga erfarenheter kan 
utifrån Benhabibs resonemang också innebära förståelse för en skillnad, 
som kan behöva upprätthållas istället för att integreras. Ett annat sätt att 
uttrycka värdet och nödvändigheten av en tolkningsgemenskap är det fak-
tum att det är i krockarna av helt skilda kulturella erfarenheter – och tolk-
ningar - som vidgandet av horisonter sker. Detta kan innebära krockar 
mellan dominerande respektive dominerade former av literacies (Wedin, 
2004) samt mellan olika språk och/eller skriftspråkliga system, men också 
krockar mellan olika sätt att vara i världen, se på världen och tolka värl-
den.  

Föreställningsvärldar och narrativ identitet 
Judith Langer (1995, 2011) menar att läsning är en av de situationer där 
människor skapar föreställningsvärldar. Langer använder ordet föreställ-
ningsvärld som en metafor för den förståelse som en människa har vid en 
viss tidpunkt: en förståelse som sedan kan vidgas. Dessa förställningsvärl-
dar är textvärldar i våra sinnen som skiljer sig åt från individ till individ, 
men som kan utgå från en och samma text. När en text lästs gemensamt 
eller när en text lästs högt, skapas intryck som kan förändras i relation till 
egna och andras idéer. Langer (1995) menar att föreställningsvärldar inbe-
griper en meningsbyggande och social tolkningsprocess, som inkluderar 
vårt tänkande i en intertextuell väv av personliga erfarenheter från olika 
slags texter och levt liv (se s. 30). Föreställningsvärldar är, enkelt uttryckt, 
de tankar och känslor som vi erfar när vi bygger vår förståelse av en text. 
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De skapas ur läsarens personliga och kulturella erfarenheter, ur mötet med 
nya situationer och texter, men också från den tidigare kunskap som läsa-
ren har. Langer menar att litteraturen ”ger oss förutsättningar att utforska 
både oss själva och andra, att definiera och omdefiniera vilka vi är, vilka vi 
skulle kunna bli, och hur världen skulle kunna se ut” (1995, s. 17). Det är 
också så som tolkning till stora delar beskrivs utifrån ett hermeneutiskt 
perspektiv.  

När läsarens tolkningar möter andras tolkningar av samma text fram-
kommer nya möjligheter och versioner av narrativa och litterära föreställ-
ningsvärldar – och nya sätt att vara människa på. Detta innebär, enligt 
Langer, menings- och identitetsskapande processer där ”gradvis våra gamla 
identiteter från vårt medvetetande, våra minnen från igår skrivs om och 
våra nya jag får en styrka och en varaktighet som bekräftar uppfattningen 
om vem vi är (Ibid.).  

Langer (2011) förklarar hur läsning och läsförståelse av faktatexter in-
nebär att kunna hålla en viss referenspunkt. Att läsa och förstå skönlitte-
rära texter inbegriper istället, betonar Langer, att utforska möjliga horison-
ter. När vi möter en skönlitterär text, kliver in i den och rör oss i texten 
påbörjas en process som förutsätter inlevelse och föreställningsförmåga. 
Denna inlevelse- och föreställningsförmåga är viktig under hela läsningen, 
menar Langer. Utifrån textens karaktärer, sammanhang och berättelse-
struktur formar vi idéer där vi utgår från vår personliga kunskap. Men vi 
behöver, enligt Langer, också stanna upp, ta ett steg tillbaka och tänka 
över vad vi vet efter att ha läst texten, och vad innehållet betyder för oss. 
Vilka är våra reflektioner över innehållet och vilka erfarenheter har vi 
gjort? Dessa faser sker inte i ett linjärt skeende, enligt Langer, de före-
kommer i stället i olika ordning och när som helst under läsningen liksom 
under diskussioner med andra. De inkluderar då i den första fasen själva 
mötet med texten där vi går in i texten och en föreställningsvärld. I den 
andra fasen fortsätter vi att vara i och röra oss i föreställningsvärlden för 
att i den tredje fasen stanna upp och ta ett steg tillbaka för att tänka över 
vad vi vet nu. I den fjärde fasen lämnar vi texten och objektifierar de erfa-
renheter vi har gjort och jämför den med andra texter. I den första och den 
andra fasen etablerar läsaren kontakt med texten och här spelar förförstå-
elsen en viktig roll (se också Olin Scheller, 2008, s. 32). Efter hand har 
Langer (2011) också lagt till en femte fas, som hon menar förekommer 
mindre ofta. Langer beskriver denna sista fas som att vi lämnar en före-
ställningsvärld och går bortom den mot skapandet av något nytt: 

It is generative in that we apply critical aspects of one richly developed envi-
sionment toward the creation of  a symphony, as Lizst did with his tone po-
ems ”Mazeppa” (after Victor Hugo) and ”Hamlet” (after William Shake-
speare) among others.                                                                (2011, s. 21)           

Ur ett hermeneutiskt perspektiv känns ovanstående citat igen som en be-
skrivning av en kreativ mimesis, något som utvecklats från Aristoteles av 
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Paul Ricoeur (1984) och i sin tur av Peter Kemp (2005). Enligt Ricoeur tar 
den kreativa och identitetsskapande mimesisprocessen sin början i det be-
kanta och välkända. I detta första steg, som kallas prefiguration, hämtar vi 
erfarenheter från vårt vardagliga liv. I ett nästa steg gestaltas, genom någon 
slags uttrycksform, dessa erfarenheter.  Detta andra steg benämns konfigu-
ration och innebär en dubbel mimesis genom att någon gestaltar och någon 
annan mottar och tolkar. I denna konfiguration av gestaltning och tolkning 
sätts något på spel som leder till den tredje och sista fasen; rekonfiguration 
(se också Schmidt och Gustavsson, 2011, s. 45). Även Gadamer har ut-
vecklat detta på bland annat följande sätt: 

Efterbildning och framställning är inte bara avbildande upprepning utan vä-
sens-insikt. Eftersom framställningen inte tar om, utan ’tar fram’, medbe-
räknar den dessutom åskådaren. Den inbegriper en väsensförbindelse till var 
och en, för vilken framställningen är till.                    (Gadamer, 1997, s. 94) 

Horisontsammansmältningens tillägnelse består, enligt Gadamer, av igen-
känningens glädje och insikt i att man vet mer än det man visste tidigare.  
Med utgångspunkt i Ricoeur framhåller Kemp (2005) den narrativa pro-
cess som mimesis står för och som tar sin början i den förförståelse vi har 
från vårt prefigurativa vardagsliv. Denna förförståelse, som grundar sig i 
våra erfarenheter, hjälper oss när vi tolkar och gestaltar. Det är sedan i den 
skapande och gestaltande aktiviteten som berättelsens form uttrycks genom 
en början, en mitt eller en vändpunkt och ett slut. ”Det sker något med oss 
när vi följer med i historien’”, skriver Kemp och fortsätter; ”vi blir nya 
människor” (s. 175). Det är, som jag tolkar det, betoningen på den skap-
ande transformativa processen, som kännetecknar begreppet mimesis, me-
dan begreppet föreställningsvärldar i högre grad betonar vidgandet av för-
ståelse.  

Genom begreppet mimesis framkommer även betydelsen av olika este-
tiska uttrycksformer, då det också är genom dem, som något kan gestaltas 
för att sedan tolkas. I användandet av ett vidgat textbegrepp kan, menar 
jag, finnas en risk att allt blir texter och att det som är konstarter, som 
exempelvis litteratur eller film riskerar att tömmas på sin egenart eller sitt 
specifika värde. Detsamma kan då gälla mer populärkulturella kulturytt-
ringar, som också har sitt specifika värde. För mig innebär dock inte detta 
en oöverkomlig motsättning, utan står istället för den komplexitet som 
idag kännetecknar det nutida text- och medielandskapet, där så många 
olika genrer, konstarter och uttrycksformer samlas jämte skriften.  

En narrativ mimesisprocess kan, med stöd i Ricoeur (1984), också ses 
som identitetsskapande. Utgångspunkten i Ricoeurs syn på narrativ identi-
tet är pendlingen mellan jaget (ipse) och självet (idem). Jaget är identiskt 
med sig självt medan självet skapas och utvecklas i linje med mimesis-
begreppet, alltså genom kommunikation, gestaltning och berättande för 
och tillsammans med andra (Ricoeur, 1992, s. 2-3ff). Pendlingen mellan 
jaget och självet, där vi distanserar oss och öppnar oss för den Andre är 
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det, som utifrån Ricoeur, kan benämnas som kommunikativ och narrativ 
identitet och som, för att skapas och formas på nytt, förutsätter personlig 
tillägnelse. Personlig tillägnelse är det sista steget i en kreativ mimesis och 
denna förvandling kräver att vi, som Gadamer uttrycker det, sätter oss 
själva på spel. Ricoeur relaterar vidare förutsättningar för identitetsskap-
ande, enligt ovan, mot ett omgivande sammanhang, som ställer krav på 
etik och innefattar ett gott liv med och för andra på rättvisa institutioner 
(Kristensson Uggla, 2011, s. 65 ff, Ricoeur, 1992, s. 89 ff). Identitets- och 
meningsskapande processer, utifrån Gadamer och Ricoeur, inbegriper då 
en syn på människan som talande, handlande och berättande inom en 
ständigt pågående tolkningsprocess. 

Literacy som identitet 
Ett viktigt mål inom critical literacy är att själv kunna uttrycka åsikter, 
erfarenheter och tankar utifrån sin egen vardag och värld. Tillgång till 
critical literacies innebär på så vis textskapande utifrån olika lokala, soci-
ala och kulturella utgångspunkter. Sådana utgångspunkter kan innebära 
skillnader mellan människor som relaterar till olika sociala kategorier, som 
exempelvis språk, hudfärg, genus, religion, etnicitet eller ålder. Skillnader 
oss emellan innebär att vi inte alltid kan ta en ”enhetlig och självtillräcklig 
föreställning om det samma” (se Säfström, 2005, s. 67). Olika sociala ka-
tegorier kan på så sätt inte tolkas endimensionellt och endast på ett sätt, 
något som bland annat begreppet intersektionalitet36 liksom postkolonial 
teoribildning37 belyser.  

Stefan Jonsson (2005) beskriver i boken Världen i vitögat hur kolonisa-
tören framställde sin kultur som allmänmänsklig och universell. På så vis 
upprättades en ideologi om en enhetlig föreställning som togs för given och 
där förhandlandet om möjliga identiteter och berättelser blev kraftigt be-
gränsad. Den västerländska koloniseringen har fått konsekvensen att män-
niskor inte har kunnat skriva sin historia, utöva sin kultur på samma vill-

                                                      
36 Eriksson-Zetterquist & Styhre (2007) för fram att begreppet intersektionalitet har sin 
bakgrund i bland annat postmodern, feministisk och postkolonial teori som sammantaget 
betonar vikten av att ”se till både etnicitet, hudfärg, kön, klass, sexualitet, religion, ålder eller 
likande kategorier” (s. 10). Begreppet intersektionalitet innebär alltså att sociala kategorier 
griper in i varandra och samvarierar (se också de los Reyes et.al., 2005).  
37 Det postkoloniala perspektivet (Bhabha, 1994; Fanon, 1963; Guha & Spivak, 1988; Jons-
son, 2005; Said, 1978) betonar förståelsen för skillnad som villkor för identitetsskapande. 
Förståelsen för skillnad innebär att man inte kan kategorisera människor i homogena förgivet-
tagna grupper. Homi Bhabha (1994) ser ett tredje rum (the third space for enunciation, se s. 
53) som en liknelse eller metafor för det möjliga rum där olika röster och livsberättelser kan 
höras. Detta tredje rum relaterar till det mellanrum, som Schuback (2006) framhåller som 
avgörande för meningsskapande. Det som länkar postkoloniala perspektiv specifikt till lite-
racy och critical literacy är möjligheter till autentisk kommunikation och igenkänning i texter 
liksom möjligheter till förändring av texter.  
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kor eller använda sitt språk med samma självklarhet eller rätt som koloni-
satörerna. Den norske antropologen Thomas Hylland Eriksen (2004) 
framhåller att människor som tillhör en minoritet i högre grad blir påmind 
om sin identitet, medan den eller de som tillhör majoriteten märker av det i 
mindre grad. Gemensamt för allas identitetsskapande är individens letande 
efter sin plats i samhället, något som enligt Eriksen, kan ställa sig svårare 
och innebära mer av utanförskap för minoriteter.  

Ur ett postkolonialt perspektiv ställs, precis som inom forskningsfältet 
kring Critical Literacy, frågan om vilkas röster som hörs och inte hörs. 
Likaså betonas betydelsen av att erkänna och synliggöra partikulära skill-
nader för att ge röst åt allas berättelser och på så vis möjliggöra menings- 
och identitetsskapande genom skrift och andra uttrycksformer. Sambandet 
mellan de platser, minnen och erfarenheter som finns i varje människas liv 
och som är en del av var och ens identitetsskapande, betecknar Jonsson 
(2005) liksom Eriksen (2004), som det mångkulturella samhällets grund-
bult. Jonsson menar att det är med dessa samband som utgångspunkt vi 
bygger vår narrativa identitet och förstår oss själva:  

Vilket är förhållandet mellan de platser vi betraktar som våra hem och de 
identiteter som ger stadga åt våra liv? De flesta människor förstår sig själva 
som uttryck för den plats, gemenskap och kultur de råkat födas (2005, s. 9) 

Ovanstående citat gäller också de lokala literacies som barn får tillgång till. 
Slutligen kan det också vara förståelsen för skillnad som möjliggör tillgång 
till menings- och identitetsskapande genom egna och andras texter. Identi-
tetsskapande genom texter innebär då en dubbel process, där vi formulerar 
vilka vi är genom de texter vi erbjuds producera samt formuleras av andra 
genom de sätt som våra texter tas emot. Tillbaka till den narrativa identite-
ten (Ricoeur, 1992) innebär detta en pendling mellan den inre och den 
yttre världen, mellan jaget och självet.  

Kodning, funktionellt användande, meningsskapande och kritiskt ut-
forskande av texter berör på många sätt våra erfarenheter och de person-
liga investeringar vi har i desamma. På så sätt inbegriper villkor för literacy 
också hur vi känner igen oss i och är representerade i de texter vi möter 
och använder eller får möjlighet att förändra. Laursen (2013) för fram att 
för barnen i klassrummet är de aktiviteter kring texter, som de erbjuds, 
också ett rum för deras egen konstruktion och förståelse av vad literacy är 
(se s. 26) liksom vilka de blir i förhållandet till dessa aktiviteter. I linje med 
Heller (2008) beskriver Laursen att förhandlingar äger rum, som innebär 
identitetsprocesser och positioneringar gentemot andra barn och/eller lä-
rare. Med Hellers ord innebär detta en komplex process av urval och utby-
ten inom klassrummets möjliga sociala rum, vilket berör villkor och möj-
ligheter för identitetsskapande. Tillbaka till Benhabib (2004) och ett vidare 
perspektiv är det de etablerade koderna i ett samhälle och dess institution-
er, som kan begränsa eller möjliggöra berättelser utifrån skillnad (se s. 36). 
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Berättelser utifrån skillnad, som ofta har det gemensamt att de avviker från 
en gemensam norm.  

Textorienterade aktiviteter – en sammanfattning  
Literacy inbegriper sociala aktiviteter kring och genom texter. I undersök-
ningen använder jag begreppet textorienterade aktiviteter för att beskriva 
och analysera de lokala och sociala aktiviteter, som sker kring och genom 
texter. Texter kan, i detta avseende, ses som kulturella artefakter som på 
olika sätt möjliggör interaktion och som påverkar människor. Att förstå 
vad texter, på papper och på skärmen, gör med människor är viktigt i den 
tid vi lever i, som i hög grad kan ses som textindränkt. Begreppet text har 
på så sätt kommit att kvalificera sig som det uttryck som bäst uttrycker det 
jag vill undersöka.  

Trettio år efter Heaths (1983) studie Ways with words framhåller 
Baynham och Prinsloo (2009) att vår textuella värld inte nödvändigtvis är 
grupperad i urskiljbara händelser kring texter: 

” (…) the local exists in a networked global world, that literacies have to be 
seen at least as translocal. Looking at literacies from a translocal rather than 
local perspective raises question of the processes by which texts are pro-
duced and consumed across contexts and localities (…)”            (Ibid., s. 12) 

Lokala textorienterade aktiviteter överförs och omlokaliseras i dag på 
många sätt: mejlet skickas vidare och når andra människors mailbox i en 
och samma stund, en skribent citeras och når en annan läsarkrets i ett an-
nat sammanhang en dag senare och klippet på Youtube överförs genom 
några klickningar från en lokalitet till en annan. Användandet av digitala 
teknologier medför på detta sätt att lokala sociala aktiviteter kring texter 
vidgas till vidare och ibland globala sammanhang. Deborah Brandt och 
Katie Clinton (2002) uttrycker det på följande sätt: 

In truth, if reading and writing are means by which people reach – and are 
reached by – other contexts, then more is going on locally than just local 
practice.                                                                                             (s. 338) 

Genom att texter länkas från en kontext till en annan kan de inte ses som 
statiska och fixerade i enbart en kontext.  På grund av att det semiotiska 
landskapet förändrats de senaste decennierna framträder textorienterade 
aktiviteter, utifrån ovanstående forskare, som alltmer skiftande och fly-
tande (se också Street, 2009, s. 21-23 och Barton, 2009, s. 38-40).  

Textorienterade aktiviteter inbegriper i denna undersökning en syn på 
individen i ett sammanhang, där olika texter används för olika syften. An-
vändande av texter innebär en social aktivitet och ett menings- och identi-
tetsskapande, som är föränderligt samtidigt som samband kan ses mellan 
olika lokaliteter, texter, medier och system. Texterna kommer någonstans 
ifrån, de mottas, läses och distribueras i nya former och på olika sätt till 
nya mottagare och sammanhang. Barton (2009) utrycker det som att texter 
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är ”part of the glue of social life” (s. 38). I denna undersöknings lokala 
sammanhang utgör textorienterade aktiviteter ett analysredskap i syfte att 
få fatt på och synliggöra de texter, som de deltagande barnen använder i 
sin vardag samt vad de gör med dem. Genom att kartlägga de lokala text-
orienterade aktiviteter som barnen involveras i och erbjuds är min avsikt, 
att i ett nästa steg, undersöka och analysera de villkor och möjligheter som 
framträder kring menings- och identitetsskapande genom texter samt 
skriftspråkligt lärande. 

Forskningsfältet kring Critical Literacy betonar vikten av att texter ut-
forskas i relation till lokala utbildningssammanhang och globala krav på 
hållbar utveckling. Genom perspektiv från detta forskningsfält ställs frågor 
gällande vems eller vilkas röster, som är representerade liksom vems eller 
vilkas röster som är frånvarande i texter. Kraften och förändringen ligger i 
att texter är möjliga att skriva om, tolka och gestalta på nytt.  

The Four Resources Model visar på en möjlig översikt av de repertoarer, 
som medborgare behöver för att koda, funktionellt använda, skapa mening 
och kritiskt granska texter. Modellen utgör även den ett analysredskap i 
denna undersökning. Samtidigt kan dess repertoarer vidgas mot estetiska 
uttrycksformer och villkor för identitetsskapande. Här utgör hermeneu-
tiska perspektiv på menings- och identitetsskapande ett viktigt bidrag i 
denna undersökning tillsammans med postkoloniala perspektiv på skillnad. 
Menings- och identitetsskapande genom texter speglas och vidgas genom 
begrepp som mejslats fram utifrån dessa teoretiska perspektiv. I ett första 
steg innebär det förundran och möjliga föreställningsvärldar. Menings- och 
identitetsskapande i termer av tolkning och gestaltning perspektiveras vi-
dare genom den kreativa mimesisprocessen (Kemp, 2005; Ricoeur, 1984). 
Mellanrummet (Schuback, 2006) utgör här en metafor för den möjlighet, 
där man sätter sig själv på spel (Gadamer, 1975, 1997) och öppnar sig för 
något nytt.  
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3. Tidigare forskning 

I det föregående kapitlet har studiens teoretiska utgångspunkter redovisats. 
Dessa utgångspunkter baseras på forskningsresultat som till stor del häm-
tats från internationella sammanhang.  Dit hör exempelvis New Literacy 
Studies från 80-talet och framåt som bidragit med en mer vidgad och plu-
ralistisk syn på literacy, där individen finns inom ett socialt och kulturellt 
sammanhang (se Barton & Hamilton, 2000, s. 13). Inom Critical Literacy 
riktas forskningen tydligt mot konkreta undervisningssammanhang, något 
som bland annat Combers och Nixons (2004) studier utgör exempel på, 
liksom Sahni (2001), O’Brien (2001) och Vasquez (2001). The Four Re-
sources Model befinner sig i stället på en mer övergripande teoretisk nivå. I 
modellen beskriver Luke och Freebody (1999) repertoarer, som de menar, 
är nödvändiga för användandet och förståelsen av texter inom utbildnings-
sammanhang och samhället i stort. Langer (1995, 2011), i sin tur, vänder 
åter till eleverna och upphåller sig vid deras föreställningsvärldar och rö-
relse i texter. I det följande redogör jag nu för ytterligare tidigare forsk-
ning, som berör denna avhandlings undersökningsområde, och som då 
kompletterar de forskningsresultat som redovisats tidigare.  

Denna undersökning återfinns i ett flerspråkigt och mångkulturellt 
sammanhang i Sverige. Ett kriterium för urvalet är därför sådan tidigare 
forskning som relateraterar till flerspråkighet, då det kännetecknar under-
sökningens lokala sammanhang. Ytterligare ett kriterium är tidigare forsk-
ning kring de samtida texter på skärmen, som en majoritet av svenska barn 
använder i sin vardag, samt den betydelse det får för utbildning idag. I 
denna översikt fokuseras svenska forskningsresultat med avsikten att sätta 
in undersökningen i ett nationellt och svenskt forskningssammanhang. I 
översikten ingår dock också flera nordiska forskningsresultat, som i viss 
mån, vidgas mot ytterligare internationell forskning. Utifrån de teoretiska 
perspektiv, som tidigare redovisats, avgränsas urvalet mot sådan forskning 
som studerar läsande och skrivande och användandet av texter i de sociala 
och kulturella sammanhang, där de äger rum och får sin mening. Den 
övergripande utgångspunkten är sådan forskning som didaktiskt bidrar till 
förståelse för den betydelse olika slags texter har och får inom utbildnings-
sammanhang. Översikten struktureras i följande områden: 
 

• villkor för skriftspråkligt lärande 
• språklig mångfald 
• utforskande av språk  
• litteraturen som utgångspunkt  
• populärkulturella multimediala texter  
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Villkor för skriftspråkligt lärande  
I en etnografisk undersökning skildrar och analyserar Elisabeth Björklund 
(2008) små barns kommunikativa möten med berättande, bilder, text och 
tecken i förskolan. Björklunds resultat visar på att erövrande av och ut-
tryck genom literacy, sker och manifesteras genom muntligt berättande, 
läsande, ritande och skrivande. Björklund menar sig se mer av uttryck och 
handlande i relation till skrift, än vad som vanligtvis betonas utifrån forsk-
ning bland de yngsta barnen i förskolan. Carina Fast (2007)  studerar i en 
etnografisk undersökning sju barns möten med skriftspråk hemma och på 
sin fritid samt i förskola, förskoleklass och det första skolåret. Samtliga 
deltagande barn i undersökningen har erfarenheter av skrift långt innan de 
möter den formella skrivundervisningen i förskola och skola. Fast pekar på 
att de deltagande barnens olika textbaserade erfarenheter är associerade till 
olika domäner i deras liv, som på olika sätt berör kultur, traditioner, språk 
och religion. Några av de deltagande barnen i undersökningen har erfaren-
heter av texter, som matchar skolans förväntningar, medan andra barn har 
det i mindre grad. Sammantaget visar Fasts och Björklunds etnografiska 
studier tydligt att utforskande och erövrande av skrift sker inom olika do-
mäner och sammanhang bortom formell undervisning och mycket tidigt i 
barns liv. 

Marianne Skoog (2012) undersöker i en etnografisk studie vilka me-
ningserbjudanden kring skrift elever i förskoleklassen och årskurs ett mö-
ter. Genom videoinspelningar dokumenterar Skoog olika literacyhändelser, 
som sedan analyseras utifrån the Four Literacy Resources Model (Luke & 
Freebody, 1999). Resultatet visar på att den tidiga läs- och skrivunder-
visningen följer ett historiskt traderat mönster, som handlar om att öva 
grundläggande kodningsfärdigheter i en avgränsad mening. Skoog framhål-
ler att detta sammantaget lämnar lite utrymme för elevernas egna erfaren-
heter och lekfulla utforskande av skriftspråket. Det skrivande som eleverna 
erbjuds innebär i hög grad ett så kallat återgivande skrivande (se s. 204). 
Då eleverna sällan uppmuntras att skriva mer fritt och självständigt, fram-
håller Skoog, att ”den potential, som ett utforskande skrivande kan er-
bjuda för att stödja elevernas tänkande och lärande”, inte utnyttjas (Ibid.). 
Vidare visar Skoogs analys att lärares högläsning för elever utgör ett fri-
stående – och uppskattat – inslag, men att de fördjupade samtalen kring 
innehållet och de tankar det väcker hos barnen, uteblir. En didaktisk ut-
maning som återstår är, enligt Skoog, hur barn utifrån Luke och Freebodys 
(1999) modell kan ges möjlighet att ”läsa, skriva och arbeta med olika 
typer av texter för att gradvis utveckla sin förmåga att se innebörden i och 
förhålla sig kritiskt till de texter de möter” (s. 207). Skoog avslutar sin 
undersökning med följande ord: 

Frågan om hur skolans tidiga läs- och skrivundervisning kan förändras i en 
mer pluralistisk riktning, där undervisningens innehåll inte tas för givet, och 
där elevernas olika sociala och kulturella erfarenheter blir en produktiv re-
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surs i klassrumsarbetet, ser jag som en stor och viktig utmaning för skolan. 
Hur kan arbetet med skriftspråket gestaltas så att det erbjuder möjligheter 
för eleverna att agera, inte bara som kodknäckare, utan också som menings-
skapande textanvändare och kritiska textutforskare, och så att det öppnar 
möjligheter för eleverna att på allvar engagera sig i förskoleklassens och 
skolans textpraktiker?                                                               (Ibid., s. 212) 

I ett annat forskningsprojekt visar Ulla Damber (2010) på faktorer i 
undervisning som genererar goda läsresultat. Utifrån ett omfattande statist-
iskt material i årskurs tre, där mätningar i läsförståelse och enkäter genom-
förts, påvisar Damber, i linje med tidigare forskning, att lägre resultatni-
våer i läsning ofta korresponderar med låg socioekonomisk respektive an-
nan språklig bakgrund än den enbart svenska (se också Hyltenstam, 2007). 
I Dambers material framkom dock ett antal klasser som läste på nivåer, 
som var högre än man kunde förvänta sig med hänsyn till de tidigare påvi-
sade faktorerna. Utifrån dessa åtta klasser gick Damber vidare och inter-
vjuade lärarna och fem av eleverna tio år senare.  

Den övergripande generella slutsats Damber drar, gällande hela det stat-
istiska materialet, är att lärares erfarenhet och ett gott klassrumsklimat 
spelar en avgörande roll. Utifrån de två påföljande studierna framkommer, 
i än högre grad, vikten av ett gott klassrumsklimat och personliga relation-
er. Studien med lärarna visar att de riktar sin undervisning med tydliga 
stödstrukturer mot varje barns proximala utvecklingszon. Damber (2010, 
2013) beskriver hur klassrummet formas till en läsande gemenskap med 
högläsning, läsande, samtalande och skrivande inom ett tematiskt arbets-
sätt och utifrån autentisk litteratur. Muntliga aktiviteter utgör en grund-
bult och drama används ofta. Barnens resultat jämfördes inte med varand-
ras, utan varje elevs språkutveckling stöttades genom riktat och anpassat 
språkligt stöd, inklusive stöd med språkriktighet. Den starkaste framgångs-
faktorn, enligt Damber (2013), är lärarnas förmåga att ställa krav och visa 
tillit till att deras elever kunde nå upp till de förväntande nivåerna.  

Språklig mångfald  
I det longitudinella forsknings- och utvecklingsprojektet Tegn på sprog 
(Laursen, 2013) följs sedan 2008 fem olika klassrum i Danmark, som alla 
karakteriseras av språklig mångfald. Till varje klass är en forskningsmed-
arbetare knuten som ansvarar för datainsamling, men som också samarbe-
tar med lärare om planering, genomförande och analyserande av lärproces-
serna i klassrummen. I projektet erbjuds barnen aktiviteter som på olika 
sätt ger utrymme för reflektioner kring liksom användande av språk och 
skrift. Avsikten med detta är att få inblick i de meningsskapande processer 
som är en del av skriftspråkigt lärande. Projektet visar att barnen redan 
från början använder alla sina språk parallellt och också att de jämför de 
olika skriftspråkliga system, som finns för deras språk. I det samlade 
materialet finns det, enligt Laursen (2013), många exempel på tvåspråkiga 
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processer, där barn i dialog med andra barn och vuxna utforskar och jäm-
för olika skriftspråk. Laursen konstaterar att barnen fyller de tecken de 
utforskar med betydelse på ett sätt, som ligger nära förknippat med fysiska 
och sinnliga dimensioner, något som alltså innebär mer än att omsätta tal 
till skrift. Vidare pekar Laursen på att föräldrar, syskon, andra anhöriga 
och lärare framstår som sponsorer av literacy med ett inflytande över bar-
nens investeringar i språk och skrift. Tidigare har Deborah Brandt (2001) 
påvisat just denna betydelse av sponsorer, som på olika sätt möjliggör, 
stödjer, undervisar i eller reglerar literacy.  

Uppfattningar om den tvåspråkiga eleven vilar, enligt Laursen (2013), 
ofta på antagandet om att ett språk talas i hemmet och ett annat i skolan. 
Utifrån det pågående forskningsprojektet, menar Laursen, att bilden är mer 
komplex än så: 

Bag betegnelsen ’tosprogede brn’ gemmer det sig et bredt spektrum af brn 
med meget forskelligartede sproglige erfareinger og sprogbrugsmonstre, der 
ikke kan indfanges og forsås ud fra dikotomiske forestillinger om modersmål 
og andresprog.                                                            (s. 34) 

Laursen (2011) menar vidare att en alltför ensidig betoning av skriftsprå-
kets principer gällande kodning kan medföra att tvåspråkiga elever riskerar 
att stängas in i en alfabetisk kod. Hur skolan kan arbeta med läsning och 
skrivning och möta hela den flerspråkiga bakgrund, som elever bär med 
sig, är något som också Anne Marit Vesteraas Danbolt och Lise Iversen 
Kulbrandstad (2013) utforskat och analyserat i det norska aktionsforsk-
ningsprojektet Klassrumskulturer för lärande. Det övergripande och ut-
vecklingsbara mål, som definierats i detta projekt, är att i undervisningen 
skapa rum för samhandlingsarenor, där elever på ett balanserat sätt får 
arbeta med språk och text gemensamt och individuellt. Forskare och lärare 
samarbetade därför kring målet att processer för läsande och skrivande 
skulle bli mer sammanknutna i undervisningen. I ett exempel med de yngre 
barnen framkommer att undervisningen utformas som meningssökande 
aktiviteter, där elever läser och berättar om texter för en kamrat och också 
skriver om samma texter. Danbolt och Kulbrandstad (2013) framhåller att 
lärare relativt enkelt kan arrangera för litteracitetshändelser där” tyngd-
punkten ligger på autentiska kommunikationssituationer kombinerat med 
direkt uppmärksamhet mot t.ex. ord-nivån” (s. 33). Det är då, menar för-
fattarna, som lärarna visar att de är medvetna om att eleverna lär sig, i 
detta fall norska som andraspråk, samtidigt som de utvecklar läs- och 
skrivfärdigheter. Ett ytterligare sådant exempel från de projekt, som förfat-
tarna refererar till, är att skriftspråk kan utvecklas genom konstruerandet 
av ett påhittat språk, i detta fall ett isbjörnsspråk. Författarna menar att 
flerspråkiga elevgrupper erbjuder många möjligheter att stimulera språklig 
medvetenhet. ”Om så ska ske”, framhåller de, ”måste emellertid flersprå-
kigheten synliggöras på ett sätt som bidrar till att öka elevernas intresse för 
språk och till att skapa förståelse och tolerans” (s. 37).  
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Tillbaka till projektet Tegn på sprog beskriver Uffe Ladegaard (2013) att 
förekomsten av flerspråkiga artefakter i skolmiljön verkar ge elever ut-
vecklingsmöjligheter, som dras ur alla de skriftspråk som är betydelsefulla 
för dem. Den delstudie, som Ladegaard refererar till, visar att barnen utgår 
från sina flerspråkiga erfarenheter och letar efter såväl skillnader och lik-
heter mellan de språk och skriftsystem, som de har tillgång till i sin vardag. 
Gällande flerspråkiga repertoarer som viktiga resurser för skriftspråkligt 
lärande, drar Ladegaard följande slutsatser: 

Å ena sidan måste vi fundera över hur vi kan införa artefakter i undervis-
ningen som stöttar barnens omvandling av kunskap mellan de skilda intres-
sen och erfarenheter de har av skriftspråket. Å andra sidan är det nödvän-
digt att dessa artefakter svarar mot barnens intressen och erfarenheter så att 
de kan se sig själva i dem.                                                            (Ibid., s. 65) 

Ovanstående forskare (Danbolt & Kulbrandstad, 2013; Ladegaard, 2013; 
Laursen, 2013) framhåller tillsammans med andra forskare inom flersprå-
kighets- och tvåspråkighetsforskning (Axelsson et.al., 2005; Cummins, 
2000; Gibbons, 2006; Lindberg, 2002; Wedin, 2010a) vikten av att barn 
med olika språkbakgrund får möjlighet att använda sina tidigare språk-
kunskaper när de ska lära sig att läsa och skriva. Den gemensamma ut-
gångspunkt som samtliga dessa forskare har är att det är en fördel om 
elevens skriftspråksutveckling sker på språk som barnet kan bra. Konse-
kvenser av detta kan, enligt Wedin (2010a), vara att barn som ännu inte 
behärskar svenska uppmuntras att skriva sagor på sitt modersmål även 
utanför modersmålsundervisningen, något som sedan kan återanvändas i 
modersmålsundervisningen alternativt översättas till svenska och nå nya 
mottagare.  Inger Lindberg (2002) betonar i linje med detta att språk inte 
behöver hållas isär utan att de istället kompletterar varandra.  

Cummins (2000) konstaterar, utifrån sin egen forskning i ett kanaden-
siskt sammanhang och andras forskning, att det kan ta upp till fem år eller 
mer för en andraspråkselev att uppnå behärskning av andraspråket, som är 
jämförbar med jämnåriga modersmålstalare. Lärares medvetenhet om detta 
är av stor vikt (Ibid.). Vidare framhåller Cummins vikten av i undervis-
ningen bygga upp en kontext som ger elever ”möjlighet att förstå ett mer 
komplicerat språk och utföra mer kognitivt krävande uppgifter” (2000, s. 
11). Lärarens eget språk och språkliga inflöde blir här av stor vikt, men 
också intresset och lyhördheten inför elevernas tidigare kulturella och 
språkliga erfarenheter. Sammantaget menar Cummins att detta kan stödja 
elevernas kognitiva engagemang på så sätt att de får tolka ny information 
mot bakgrund av vad de redan kan. Genom att läraren, i sin tur, får möj-
lighet att lära känna sina elever bättre kan undervisningen i högre grad 
matchas mot deras erfarenheter. ”Identitetsinvestering och kognitivt enga-
gemang är”, skriver Cummins, ”två sidor av samma mynt” (2000, s. 12). I 
linje med de arbetssätt, som bland annat beskrivits av Damber (2010, 
2013) ovan, framhåller Cummins (2000)  värdet av en aktiv språkanvänd-
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ning i skolan, där elever får uttrycka sina känslor och erfarenheter i stöt-
tande sammanhang. Genom ett sådant språkanvändande, menar Cummins 
(2000), att elevers intellektuella, estetiska och sociala identiteter stärks på 
ett sätt som skapar makt och ger dem möjligheter att delta i och påverka 
det samhälle som de är en del av.  

Från ett australiensiskt och flerspråkigt sammanhang framhåller Pauline 
Gibbons (2009) att många elever i mellanskolåren i hög grad möter fler 
ämnen och utmaningar, som ställer krav på dem att lära sig att tänka, läsa 
och skriva på mer ämnesspecifika sätt. Gibbons framhåller vidare att elever 
under mellanskolåren i högre grad behöver bemästra hur de söker och 
hittar texter från en mängd källor, traditionella och digitala, samtidigt som 
dessa behöver bedömas, läsas kritiskt och dras slutsatser från. Mellanskol-
åren innebär, menar Gibbons, ett skifte från att lära sig läsa till att läsa för 
att lära. Om uppföljning och stöd uteblir, varnar Gibbons för att vissa av 
eleverna ”may hit the language wall” (s. 4). Danbolt & Kulbrandstad 
(2008) framhåller vidare vikten av att utveckla läsprov som i högre grad 
tar hänsyn till språklig heterogenitet och kulturell mångfald. 

I relation till flerspråkighet och villkor för barns muntliga och skriftliga 
produktion, blir också aspekter som berör språkliga konventioner och 
grammatiska strukturer, av intresse. Med hänvisning till bland annat 
Mannfred Pienemanns (1998) processbarhetsteori38, framhåller Inger 
Lindberg (2005), att forskare idag i stort sett är ense om vikten av att 
undervisning i språk fokuserar på innehåll och kommunikation. Samtidigt 
framhåller Lindberg vikten av så kallad metalingvistisk kunskap, som in-
nebär tänkande kring hur språk fungerar. Det senare kan, bland annat, nås 
genom att elever får möjlighet att utforska och jämföra olika språk. På så 
sätt kan, enligt Lindberg, andraspråksforskning möta både kommunikativa 
och kognitiva aspekter av språkundervisning. Utifrån ovanstående forsk-
ningsresultat (se också Håkansson, 2001) drar Ulrika Tornberg (2000) 
följande slutsatser; eleven bör vara språkutvecklingsmässigt mogen att ta 
till sig den grammatiska regeln, bör medvetet ha förstått hur regeln funge-
rar och ha ett behov av regeln i sin egen kommunikation (se s. 105). Gäl-
lande inlärning av språkliga grammatiska strukturer talas ibland om de-
duktiva respektive induktiva utgångspunkter. I det förstnämnda förhåll-
ningssättet utgår undervisningen från en regel som förklaras och sedan 
övas på genom att t.ex. fylla i olika luckor. Induktiva, upptäckande och 
processuella, förhållningssätt utgår istället från en viss kontext eller inne-
håll, där vissa strukturer eller mönster gemensamt utforskas av elever och 
där slutsatser dras, som sedan kan jämföras med den ”riktiga” regeln. Slut-
ligen kan sedan egna texter produceras där kunskap om en viss gramma-
tisk struktur visas (se Tornberg, 2000, s. 115-120). Lindberg (2005) fram-

                                                      
38 Enligt Pienemann (1998) kan elever endast ta till sig sådana grammatiska elever 
som ligger i rätt nivå med deras språkutvecklingsnivå d.v.s. sådana regler som de 
klarar av att processa och därmed har nytta av sitt användande av språket.  
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håller att undervisning, som överför regler om hur språket är uppbyggt till 
inläraren, blir orimlig (se s. 70-71) och betonar att yngre barn når längre 
om ”de får gott om tid på sig, och rika möjligheter till kontakt med språket 
i en naturlig miljö” (s. 68).  

Spänningsförhållandet mellan innehåll och form, som kan anas ovan, 
återkommer också på fler sätt inom det stora forskningsområde, som un-
dersöker villkor för läsning och skrivning. Jag uppfattar dock att forskare 
utifrån delvis olika perspektiv är eniga om vikten av att elever får lära sig 
strategier som hjälper dem att nå förståelse av texter (Elbro, 2004; Langer, 
1995, 2011; Liberg, 2010; Lundberg, 2010 etc.). Förståelsestrategier krä-
ver sammantaget ett aktivt läsande, där förmågan att göra inferenser är 
central. Inferenser innebär här att skapa sammanhang och dra slutsatser 
från texter genom aktivt läsande. Ett sätt att stödja elever i deras aktiva 
läsande är, enligt Carsten Elbro (2004), att uppmuntra dem att aktivt dra 
nytta av sin förhandskunskap. Inom forskningen kring strategier för läsför-
ståelse har de två amerikanska forskarna Annemarie Palinscar och Anne 
Brown (1984) haft stort inflytande med sin utarbetade modell Reciprocal 
Teaching. I två studier deltog 37 respektive 21 trettonåriga elever varav en 
del hade vissa svårigheter med sin läsförståelse, dock inte med sin avkod-
ning (Ibid.). Sammanfattningsvis visar Palinscar och Browns studier på 
positiva resultat, som också höll i sig. Syftet med modellen är att genom 
strukturerade textsamtal minska avståndet mellan läsaren och texten. 
Konkret innebär strategierna i modellen att sammanfatta, ställa frågor, 
klargöra och förutsäga saker i texten (Ibid.). I dessa samtal om texter blir 
lärarens roll mycket viktig, då det handlar om att organisera trygga och 
dialogiska lärandemiljöer, där elever kan få stöd och hjälp med att tänka 
kring texter. Målet är sedan att eleverna självständigt ska kunna använda 
dessa strategier i gemensam och egen läsning av texter.  

Denna undersökning avgränsas inom det forskningsfält, som New Lite-
racy Studies och Critical Literacy representerar, och som sätter in läsande, 
skrivande och användande av texter i sociala och kulturella sammanhang i 
relation till makt och möjligheter till deltagande i samhället. Undervis-
ningssammanhang, som möjliggör förståelse av texter och som stödjer barn 
och unga i utvecklandet av dessa strategier, kan här ses som centrala. En 
grundförutsättning för detta förståelsearbete är självklart att de texter som 
används är begripliga och motiverande för eleverna. I det följande ger jag 
nu exempel på forskningsresultat, som tar sin utgångspunkt i skönlitterära 
barn- och ungdomsböcker och därefter sådan forskning, som tar sin ut-
gångspunkt i olika slags texter på skärmen.  

Litteratur som utgångspunkt  
Ett exempel på ett utvecklingsprojekt som utgått specifikt från autentisk 
skönlitteratur, men också faktaböcker, är det fyra år långa läsprojektet 
Listiga räven (Alleklev & Lindwall, 2000; Axelsson, 2000, 2001), vilket 
har stora likheter i sitt upplägg med det som Damber (2010, 2013) beskri-
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ver. I projektet Listiga räven samarbetade lärarna med barnbibliotekarien 
på det närliggande biblioteket och det fanns genom det en stor tillgång till 
böcker. I den aktuella klassen fanns tolv språk representerade. Arbetssättet 
var tematiskt och de lästa böckerna bearbetades på olika sätt genom dra-
matiseringar, bildskapande, samtal, återberättande och skrivande i relation 
till innehållet. Samtliga barn lärde sig genom detta arbetssätt att läsa och 
skriva på sitt andraspråk svenska (Axelsson, 2000). I Stockholmsprovets 
läsundersökning hade klassen ett något högre resultat än genomsnittet i 
Stockholms stad och ett avsevärt högre resultat än genomsnittet i Rinkeby, 
där projektet genomfördes (Taube, 1999). De deltagande barnen i läspro-
jektet befanns sig också på högre språkliga nivåer i både muntlig och 
skriftlig svenska i jämförelse med en annan klass i årskurs tre på samma 
skola (Axelsson, 2000).  

I ytterligare ett bokprojekt (Nilsson & Sundemo, 2001) utnyttjades åter-
igen barn- och bilderböcker och särskilt karaktärerna i berättelserna. Lä-
rarna i projektet hittade genom användandet av bilderböcker en väg till en 
språk- och ämnesundervisning, som innebar en integrerad helhet (se även 
Naucler, 2001). Gällande s.k. bokflodsprojekt pekar Monica Axelsson 
(2000) på att betydelsen av ett rikt utbud av skönlitteratur också har fram-
hållits i flera internationella studier. Med referens till Warwick Elley 
(1991) konstaterar Axelsson att flera internationella studier visar att expo-
nering av stora mängder av intresseväckande bilderböcker medför en mer 
effektiv och snabb andraspråksinlärning till förmån för andra mer s.k. 
traditionella metoder. I detta textanvändande har muntliga och skriftliga 
aktiviteter integrerats på ett sätt som gjort att elever haft en hög inre moti-
vation samtidigt som de lärt sig undervisningsspråket (Ibid.).  

I en aktionsforskningsstudie analyserar Karin Jönsson (2007) arbetet 
med skönlitterära texter och elevernas reception av desamma med stöd i 
Langers (1995) teorier om litterära föreställningsvärldar. I undersökningen 
skildrar och analyserar Jönsson olika moment i svenskundervisningen som 
högläsning, läsloggsskrivande, boksamtal och elevernas egen läsning. 
Undervisningen är genomgående ämnesintegrerad och tematisk och den 
skönlitteratur som används relaterar till den pågående undervisningen och 
elevernas erfarenheter. Resultatet visar bland annat att eleverna tar till sig 
klassens gemensamma läsning på olika sätt. Läsning tillsammans blir för en 
elev att ta del av berättelser och sedan samtala med andra om innehållet. 
För en annan elev innebär lässtunden inspiration till att själv läsa de böcker 
som lästs högt av läraren. För ytterligare en elev blir högläsningen en väg 
in i hennes egen läsning och egna möten med texter. Jönssons analys av 
läsloggar och boksamtal visar att eleverna aktivt arbetar med att bygga 
föreställningsvärldar.  

Genom åren sker det en progression både vad gäller elevernas reflektioner 
och deras sätt att skriva sina läsloggar. Även deras sätt att samtala om inne-
hållet i böcker utvecklas. Eleverna involverar sig alltmer i de karaktärer och 
situationer de läser om. De ställer också fler explicita frågor om händelser. 
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De ställer hypoteser om såväl tolkning som om hur en berättelse kan tänkas 
utveckla sig.                                                                                       (s. 234)                               

Jönsson menar att kamraternas påståenden och tankar, liksom lärarens 
frågor och uppmaningar, ger den enskilde eleven möjligheter att se nya 
perspektiv. Andra meningsskapande inslag, som inbegriper byggandet av 
föreställningsvärldar, återfinns också i studiens resultat kring elevernas 
enskilda läsning och tar sig bland annat i uttryck som lek och fantiserande. 
Jönsson menar att eleverna skapar egna läsarprofiler samt utvecklar indivi-
duella mönster kring valet av böcker. Samtidigt ställer hon sig frågan vad 
den institutionella läsningen gör med den enskilde elevens läsning och i 
vilken grad den läsning som sker utanför skolan påverkar.  Å ena sidan 
finns, resonerar Jönsson, hos läraren en önskan om att skapa möjligheter 
för egen fri läsning. Å andra sidan, fortsätter hon, riskerar elevernas boklis-
tor att bli ett instrument för kontroll. Då analysen av den gemensamma 
läsningen visar att samtal kan bidra till fördjupad läsning och byggandet av 
förståelse, konstaterar Jönsson att det stödet riskerar att försvinna i den 
egna läsningen (se s. 237).  

Jönsson beskriver vidare hur högläsning, skrivandet av läsloggar och 
boklistor samt boksamtal sker i en sammanhållen process även om de i 
undersökningen analyserats var för sig. Författaren framhåller att lässtra-
tegier som att förutsäga, ställa frågor, summera och klargöra (Palinscar & 
Brown, 1984) används kontinuerligt och sammanhängande och som en 
naturlig del i litteraturarbetet. Vidare lyfter Jönsson fram att olikheter och 
skillnader mellan elevernas uppfattningar och tankar är något som möjlig-
gör nya förståelser under de gemensamma boksamtalen. Lärarens roll är, 
menar hon, att fortsatt utveckla stödstrukturer som gemensam läsning, 
läsloggar och samtal kring böcker med fokus på hur varje elevs närmsta 
utvecklingszon kan utnyttjas och på det lärande som då blir möjligt (se s. 
244).  

Lars Brink (2005) framhåller, utifrån en studie om barns tankar kring 
gemensam läsning, boksamtalets betydelse. Brink menar att boksamtal kan 
innebära möjligheter för barn att utveckla såväl språk, känsloregister som 
etiska ställningstaganden. Gemensam läsning kan även utgöras av texter 
som lärare läser högt för sina elever. I en studie, där lärare intervjuades om 
hur de använder högläsningen som pedagogiskt redskap i årskurs ett, 
framkommer att användandet av frågor om innehållet är vanligt förekom-
mande, men att de är mestadels kontrollerande och inte används för att 
föra djupare resonemang om innehållet (Furberg & Anderberg, 2012).  

I början av 1990-talet genomförde Lars-Göran Malmgren en närstudie 
om åtta mellanstadieelevers inställning till och reaktioner på litteratur. 
Undersökningen genomfördes i en klass, där läraren utgick från en tema-
tisk och ämnesintegrerad undervisning med utgångspunkt i skönlitterära 
ungdomsböcker, lyrik, faktaböcker och olika tidningsartiklar. Utifrån detta 
undervisningssammanhang genomförde Malmgren (1997) sedan en när-
studie av åtta elever under två år med olika receptionsteorier som analys-
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verktyg. Analysen visar att elevernas litterära socialisation inte är lineär 
och heller inte statisk. Malmgren drar slutsatsen att den tematiska littera-
turundervisningen påverkar elevernas socialisation, kognitiva utveckling 
samt kulturella identitetsbildning.   

Tio år efter Malmgrens studie, beskriver Annette Ewald (2007), i en sko-
letnografisk undersökning fyra läskulturer i var sin klass fördelade på fyra 
olika skolor. Ewald ger konkreta skildringar av skolvardagen i mellanskol-
åren och mer specifikt kring hur undervisningen utifrån litteratur och läs-
ning organiseras. I sin sammanfattande resultatdiskussion beskriver Ewald 
att lärarna framstår som centrala huvudrollsinnehavare i dessa undervis-
ningssammanhang: 

De talar, berättar, läser och agerar längst fram. En stor del av tiden åtgår till 
lärarens instruktioner, lärarens frågor, lärarens uppläsningar, utläggningar 
och förklaringar. De organisatoriska och administrativa ansträngningarna 
framträder påtagligt, medan lärarnas pedagogiska och innehållsorienterade 
intressen och ambitioner pressas tillbaka. Tiden liksom utrymmet för ele-
vernas muntliga och offentliga språkanvändning blir, liksom den koncentre-
rade (litteratur)läsningen, påtagligt begränsad när inte särskilda lässatsning-
ar görs.                                                                                               (s. 372) 

I undersökningen ser Ewald inga exempel där ”litteratur och läsning utgör 
integrerade delar av större sammanhängande kunskapskontexter” (s. 373). 
Undersökningens resultat visar att kritiska analytiska reflektioner över 
texter förekommer ytterst sällan. Detsamma gäller samtal kring de texter 
som eleverna faktiskt möter i undervisningen. Tillgången till litteratur möj-
liggörs genom skolbibliotek, boklådor från kommunala bibliotek eller från 
klassrumsbibliotek och innebär, enligt Ewald, ett ofta rätt begränsat urval. 
Bara i två av de undersökta skolorna finns fungerande skolbibliotek. Ele-
vernas erfarenheter av läsning utgörs huvudsakligen av lärarnas högläsning 
eller egen tyst läsning av bänkböcker. Ewald pekar på att läsningens inne-
håll ytterst sällan diskuteras och att undervisningen ofta utgörs av formali-
serad färdighetsträning. Ewald slår fast att en didaktiskt medveten littera-
turundervisning saknas och att resultatet pekar på ”behovet av kompe-
tensutvecklingsinsatser för de lärargrupper som undervisar mellanskolårens 
barn” (s. 376).  

I en studie baserad på etnografiska fältstudier och kvalitativa intervjuer 
beskriver och analyserar Gunilla Molloy (2002) hur litteraturläsning ge-
staltar sig i fyra olika högstadieklasser. Molloy analyserar sitt material 
utifrån ämnesdidaktiska, receptionsteoretiska och genusteoretiska perspek-
tiv. I studien visar hon på komplexiteten i ämnesdidaktiska frågor rörande 
varför skönlitteratur läses samt vilka texter som väljs. Resultatet visar på 
att eleverna bär med sig konflikter in i skolan, vilket författaren ser som 
uttryck för större samhällskonflikter. Molloy menar att dessa bör synliggö-
ras i svenskundervisningen och argumenterar för ett svenskämne som tar 
elevernas frågor på allvar. Klassrummet kan, menar hon, bli ett rum i vil-
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ket elever och lärare tillsammans tolkar och undersöker texter. En lärares 
aktiva deltagande i samtalet om böcker kan, framhåller Molloy, ge elever-
na mönster för hur ett samtal om litteratur kan gå till. Hon påpekar hur 
lärarnas egna tankar om litteraturen kan vara mycket värdefulla för ele-
verna att få ta del av och föreslår att lärarens roll skulle kunna vara att 
”bejaka frågornas tyngd och allvar genom att erkänna dem som just ”svåra 
frågor” (s. 323). Elevernas texter skulle också, enligt författaren, kunna 
användas som, diskussionsunderlag för de ”ämnen” som finns både i klass-
rummet och i det omgivande samhället (se s. 327). Jag uppfattar att 
Molloys kunskapsbidrag till stora delar berör den matchning som krävs i 
val av böcker samt i samtalet tillsamman med elevernas om textens frågor. 
Det är just detta samtal, som hon menar, är olyckligt om det avvärjs eller 
avbryts. ”I mötet med läraren, litteraturen och eleven”, skriver Molloy, 
”skulle såväl vuxna som tonåringar kunna vara aktivt medskapande ge-
nom att skriva och läsa om sina liv och andras” (s. 330).  

I ett senare aktionsforskningsprojekt återkommer Molloy (2007)  till 
värdet av att använda elevernas egna texter om litteratur, som underlag för 
samtal om detsamma. I studien resonerar Molloy kring påståendet att poj-
kar inte läser och skriver, ett påstående som hon menar behöver nyanseras. 
Molloy menar att undervisningen måste ”utgå från vad eleverna redan kan 
och försöka visa för dem hur olika former av literacy kan rymmas inom ett 
vidgat textbegrepp i skolan” (s. 150). Enligt Molloy har samtliga elever i 
studien uppskattat samtalen om texter, som då inte väjt för eller undvikit 
de ”svåra” ämnena.  

Populärkulturella och multimediala texter 
I det följande redogörs nu för sådan forskning, som tar sin utgångspunkt i 
de populärkulturella, multimodala och multimediala texter, barn möter. I 
ett första steg tas sådan forskning upp, som berör dessa texter och medier i 
relation till utbildningssammanhang, och i ett nästa steg den roll de spelar i 
barns och ungas vardag.  

Ett exempel på det förstnämnda är det datorprojekt som Anne-Mari 
Folkesson (2004) följde under tre år i två klasser på lågstadiet. Genom 
projektet fick klasserna tillgång till en dator per två elever samt tillgång till 
digitalkameror, skanner, färgskrivare, internet och e-post. Lärarna i pro-
jektet var erfarna och mycket positiva till projektet och Folkesson bedömer 
miljöerna innan projektets start som A-miljöer39. Eleverna i projektet pro-
ducerade mycket egna texter, som genomgående anslogs så att andra 
kunde läsa dem. Genom skrivandet på datorer blev texterna lättare att 
läsa, vilket, enligt Folkesson, ökade barnens intresse för varandras texter. 
De texter som producerades var framförallt olika faktatexter samt ljud- 
och bildsagor. Barnen provade och experimenterade sig fram på datorn 
                                                      
39 Se kapitel ett gällande den nationella kvalitetsgranskningen från 1998 och den 
definition som där finns för A-miljöer.  
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och de hjälpte och visade varandra olika strategier. De läste också vissa 
texter på datorn, bland annat nyheter för barn. Kommunikation genom e-
post förekom också mellan eleverna. Bilder tagna med digitalkamera an-
vändes för att dokumentera olika händelser och gemensamma erfarenheter. 
Bilderna, men även skönlitteratur, fungerade som stöd för elevernas skri-
vande. Exempelvis kunde en saga läsas högt av en lärare, som sedan bar-
nen utvecklade vidare genom bild- och textarbete via datorn. Eleverna i 
undersökningen presterade något bättre än riksgenomsnittet (se Skolverket, 
2007a, s. 74).  

I ytterligare ett utvecklingsprojekt användes också datorn för barns 
skriftspråkliga lärande och skapande av berättelser i ord och bild (Klerfelt, 
2007). Anna Klerfelt framhåller att studiens resultat visar på hur interakt-
ionen mellan barn och pedagoger blir en brygga mellan olika kulturer som 
barn deltar i. En viktig grund, enligt Klerfelt, är pedagogernas personliga 
nyfikenhet för barnens mediekultur och de samtal, muntligt och med ges-
ter, som förs framför datorn mellan barn och vuxna.  

Genom att använda moment från både de moderna mediakulturerna och 
traditionell sagokultur utvecklar barnen berättelsegenrer där deras lekvärl-
dar avspeglas. De bilddrivna berättelserna bryggar mellan mediakultur och 
pedagogisk praktik både genom innehåll och struktur och i gränsytorna 
finns möjligheter för nyskapande.                                              (Ibid. s. 103) 

I ett amerikanskt sammanhang observerade Anne Haas Dyson40 (1997) en 
flerspråkig och mångkulturell klass i årskurs 2-3 där barnen, som i citatet 
ovan, inkluderar erfarenheter från populärkulturella mediefigurer. I det 
klassrumsarbete som Dyson följde fanns daglig tid avsatt för fri skrivning, 
möjligheter för alla att läsa upp sina berättelser (författarens stol) alterna-
tivt att uppföra ett rollspel på grundval av berättelsen (författarens teater). 
Ett stående inslag i undervisningen var vidare att eleverna och läraren re-
gelbundet samtalade om texterna och rollspelen. Teman som togs upp 
under dessa samtal berörde bland annat makt, könsidentiteter, kärlek och 
relationer samt rasfrågor. Vidare diskuterade kvaliteter i de texter och 
rollspel som framfördes. Dyson beskriver hur barnen använder sig av me-
diefigurer från tv och filmer i sitt skrivande och att detta oftast följde 
strikta könskodade mönster för det som pojkar respektive flickor kan göra. 
Genom att barnen delade texterna med varandra och genom de samtal som 
fördes, vidgades inte bara händelseförloppen och karaktärerna, utan också 
vad som var möjligt att leka, säga, göra och skriva för barnen själva. Dy-
son framhåller att för detta textarbete krävs det lärare som inte är rädda 
för ”children’s worlds and children’s concerns, who are interested in their 
ideas and, also, in challenging those ideas” (Ibid, s. 185).  

I ett svenskt sammanhang, visar Fast (2007), att många av de texter som 
barn möter via internet, men också via leksaker, tidningar och filmer, rela-

                                                      
40 Detta är samma studie som refereras till i kapitel två.  
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terar till populärkultur. Hon framhåller att det var ”en överraskande upp-
täckt i studien att barnen via populärkultur och medier, praktiserar läsande 
i så hög grad” (2007, s. 180). Till skillnad från Dysons studie framkommer 
i Fasts studie att barnens erfarenheter relaterade till populärkultur, till 
stora delar inte bemöts i den undervisning de möter i förskola, förskole-
klass och grundskolans årskurs ett.  

Persson (2000) betonar att populärkultur idag spelar en stor roll för 
unga människor och att den också många gånger ses som den enda kul-
turen. Olin Scheller (2006) följer fyra gymnasieklassers svenskundervisning 
och elevernas fritidsläsning. Resultatet visar att elevernas populärkulturella 
multimediala fritidstexter, liksom i Fasts studie, skiljer sig markant från de 
litterära texter de möter i skolan. För att undervisningen ska vara menings-
full, framhåller Olin Scheller, att den i högre grad behöver knyta an till 
elevernas egna litterära repertoarer. Med Ringen-triologin som exempel, 
menar hon, att det är möjligt att genom filmer, datorspel och böcker bygga 
upp en ”makro-text som fördjupar upplevelsen av det enskilda verket” (s. 
145). Olin Scheller framhåller vidare vikten av att elever genom undervis-
ningen ges möjlighet att utveckla en kritiskt literacy-kompetens. Detta kan, 
menar författaren, öppna en väg till elevernas egna textvärldar.  

Björkvall och Engblom (2010) för fram att de textbaserade erfarenheter, 
som barn har från populärkultur, datorspel och sociala medier, också in-
nebär en lärandepotential för skolan att ta hänsyn till. De hänvisar till 
James Paul Gee (2005) som skildrar hur datorspelande kan innebära en rad 
textorienterade aktiviteter. Dessa aktiviteter inbegriper val av karaktärer 
och interaktion utifrån det, läsning i böcker och på olika webbplatser om 
mytologin som utgör grunden för spelet, skrivande om det, men också att 
gå och se på filmer och utställningar som berör ämnet. Med Gees ord 
öppnar det upp för världar ”in which to explore values, themes, and emo-
tions of great import, to imagine why things are as they are, how they 
might have been, and what they could be” (Ibid., s. 119).  

Utifrån en förändrad textvärld argumenterar Björkvall och Engblom för 
att monomodal läs- och skrivkunnighet behöver utvidgas till multimodal 
texthantering. Engblom (2013) framhåller att barns texthantering, sett ur 
ett multimodalt perspektiv, betyder att hela texten uppmärksammas och 
inte bara skriften. Bokstäver bär på så sätt inte enbart på en betydelse uti-
från sitt ljudvärde, utan kan också ses som tecken där t.ex. typsnitt och 
storlek också skapar betydelse, något som också Laursen (2013) framhål-
ler. Den betydelse skrivandet får framför skärmen vidgas då till att en rad 
visuella och interaktiva möjligheter också tillkommer (Se också Andersson 
och Wilhelmsson Ramshage, 2010).  

Ingrid Mossberg Schüllerqvist och Christina Olin-Scheller (2011) fram-
håller att läsning idag innebär fiktionsläsning, där ”läsaren möter berät-
tande, eller narrativ, i tryckta och multimodala texter” (s. 13). Digital me-
dieteknik medför, menar författarna, att ”allt fler kan bli aktiva producen-
ter av berättande och därmed skapa kultur” (s. 14). Detta medför att grän-
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serna mellan vilka som är producenter och konsumenter av olika slags 
texter suddas ut, men också gränserna för vad som är en text och inte.  

Ett datorspel kan exempelvis innehålla långa avsnitt med typografisk text 
som spelaren måste ta till sig för att kunna spela. Spelet kan också innehålla 
filmsekvenser där inget spelande är möjligt, men som man måste förstå för 
att kunna fortsätta.                                                                               (Ibid.) 

Med referens till Millard (1997) framhåller även dessa forskare vikten av 
att vidga textbegreppet till att även omfatta multimodala textformer och 
sakprosa. ”Om en läsare är någon som bara läser skönlitterära böcker blir 
det färre personer som kan säga att de är läsare”, skriver Mossberg 
Schüllerqvist och Olin Scheller (s. 24) och närmar sig därmed Björkvalls 
och Engbloms resonemang om den lärandepotential, som samtida multi-
modala texter, kan innebära. Med ett mer öppet synsätt, där fler berättar-
former inkluderas, kan fler se sig som läsare, menar Mossberg Schüllerqvist 
och Olin Scheller. Detta blir extra intressant då det, enligt dem, finns 
forskning som tyder på att fler pojkar och unga män än flickor och unga 
kvinnor har ett lägre intresse för skönlitteratur, men istället föredrar mul-
timodala fiktionsformer (se s. 27).  Olin Scheller (2008) framhåller att 
elevers möten med olika slags texter, som film och böcker jämte andra 
digitala texter, kan spela en viktig roll för möjligheter till identitetsskap-
ande:  

Ur identitetssynpunkt är det alltså inte oviktigt att många pojkar beskriver 
sig som ”fantasyälskare” och ”filmmänniskor” eller att många flickor slu-
kar texter ”based on a true story” (…).                                      (Ibid., s. 13) 

 
Heith (2006) menar, i sin tur, skolan här skulle kunna bidra genom att ge 
eleverna förutsättningar att undersöka de diskurser och de berättelser om 
genus, teknik och identitet, som cirkulerar i lokala och globala medie- och 
konsumtionssamhällen.  

Gällande läsning av texter på skärmen framhåller Kulbrandstad (2006) 
att den fortfarande till stor del handlar om avkodnings- och förståelse-
processer: ”det är inte läsningen i sig utan läsarrollen, läspraxisen och tex-
terna vi läser som kan sägas representera det nya” (s. 278). Det som känne-
tecknar dessa nya villkor är, som jag uppfattar det, texternas komplexitet, 
men också de lärandepotentialer och möjligheter till identitetsskapande 
som de erbjuder. I det följande utvecklas detta ytterligare tillsammans med 
fler och mer specifika forskningsresultat kring barns och ungas använ-
dande av populärkulturella texter på skärmen.  

Barbro Johansson (2000) har i en etnologisk studie undersökt barns da-
toranvändande under tre års tid. Johansson följde 101 barn mellan 7 och 
12 år och beskriver att datorspel är det som först fångar intresset hos 
många av dem. En del av barnen i Johanssons studie chattar mycket och 
knyter via internet kontakter med andra i liknande ålder, men på andra 
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geografiska platser. Johansson framhåller komplexiteten i barns datoran-
vändande och menar att en del av oron inför våldsamma spel berör vår 
många gånger idealiserade bild av den oskuldsfulla barndomen.  

Carin Falkner (2007) lyfter i en studie om ungas datorspelande fram att 
man kan se datorspel som berättelser med ett kronologiskt förlopp där 
händelser bygger på varandra. Falkner menar vidare att spelandet innebär 
möjligheter att pröva sidor av sig själv, som inte är möjliga utanför spelets 
ramar. I sin studie studerar Falkner datorspelandets bildande, sociala och 
kulturella mening. Att spela, framhåller Falkner, innebär också att man 
spelas och pekar på hur datorn eller andra medspelare kan stå för den re-
spons och rörelse som spelet alltid innebär. När spelare har lärt sig spelet, 
menar Falkner, att de nästan alltid föredrar verkliga spelare just för att 
kunna hålla spelets rörelse igång. Att då tröttna på ett visst spel, menar 
hon, är ett uttryck för att rörelsen avstannat och övergått till rutin.  

Gällande spelandets sociala mening pekar Falkner på hur det alltid sker i 
relation till någon; till datorspelen, till medspelarna och till träffar inom en 
datorspelsgemenskap, men också till kommunikation genom exempelvis 
chattfunktioner före, under och efter spelet.  

Patrik Hernwall (2001) och Pål André Aarsand (2007) framhåller båda 
att barns och ungas kommunikation via internet erbjuder möjligheter att 
presentera sig utifrån egna personliga intressen. Aarsand (2007) pekar 
bland annat på att användande av s.k. tags och avatarer innebär villkor för 
identitetsskapande i termer av hur man vill framställa sig. Han framhåller 
att chattande kan ses som en mångfald av aktiviteter, som skiljer sig åt från 
situation till situation. Vidare visar Aarsand att användande av datorspel 
ofta föregås av förhandlingar med vuxna. Han lyfter även fram hur bar-
nens interagerande med spelen blir något mer än bara det som är på skär-
men. Hernwall (2001) framhåller vidare att många av barnen i hans studie 
menar att den primära nyttan med datorn är det ”mellanrum” som uppstår 
och som betyder man kan ägna sig åt något helt annat (se s. 206).  

Utifrån den populära webbplatsen BarbieGirls41 undersöker Victoria 
Carrington och Katherine Hodgetts (2010) villkor för konsumtion, kön 
och literacy. Författarna framhåller att samtida sociala medier riktade till 
barn kan ses som en ny generation av leksaker. Barbie Girls blir då, enligt 
Carrington och Hodgetts, en leksak som: 

(…) can be viewed as a pedagogical tool for enculturating young children in-
to the particular gendered practices they will undertake as adults and the 
ways in which they will be valued as members of their cultural and social 
grouping.                                                                                           (s. 680) 

                                                      
41 Webbplatsen BarbieGirls har stängt ner sedan Carringtons och Hodgetts artikel 
publicerades. Liknande upplägg och aktiviteter finns nu på 
http://www.barbie.com/barbiegirls/ , 2013-10-22.  
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Författarna framhåller att även om det finns många möjligheter att läsa 
och skapa text på sociala medier, som i exemplet ovan, är de samtidigt 
begränsade, statiska och homogena, såväl i sitt innehåll som i de repertoa-
rer av literacy som erbjuds. Kommunikationen och produktionen av text 
formar även villkor för användandet genom prenumerationskostnad och 
eventuell extra kostnad för VIP. Det sistnämnda förutsätter föräldrar som 
betalar och då indirekt godkänner användandet. De användande barnen 
får genom det också tillgång till den valuta som gäller på Barbie Girls. På 
så sätt, menar Carrington och Hodgetts, att barnen lär sig att vissa typer av 
ansträngningar krävs för att förtjäna pengar. Författarna framhåller att 
deltagarnas uppvisningar av genus, identitet och konsumtion belönas med 
vänskap, framgång, lycka och den nämnda valutan. Samtidigt som Matt-
tel42 har producerat en underhållande, vacker och virtuell lekpark, menar 
författarna, att webbplatsen också är uppbyggd kring en särskild sorts 
uppfattning kring flickors uppväxtår och vad de ska betyda.   

I en mindre studie undersöker Malin Alfvén och Sandra Olsson (2012) i 
ett svenskt sammanhang några barns erfarenheter av det sociala mediet 
MovieStarPlanet. De deltagande barnen beskriver, enligt Alfvén och Ols-
son, att de upplever det som meningsfullt att umgås med vänner, spela spel, 
vara snygg och bli berömd på det aktuella mediet. Det blir vidare eftersträ-
vansvärt för barnen att ha många vänner på MovieStarPlanet och att syn-
liggöra dem. Alfvén och Olsson för fram att barnen i väldigt liten grad 
ifrågasätter de ideal som representeras gällande popularitet, materialitet 
och framgång och att de istället många gånger gör idealen till sina egna.  

Kristina Abiala och Patrick Hernwall (2013)  visar i likhet med Carring-
ton och Hodgetts (2010) resultat ovan att användandet och förståelsen av 
sociala medier på nätet i hög grad styrs av genusaspekter. Enligt Abiala och 
Hernwall positionerar sig pojkarna i studien som utåtriktade och erfarna 
och flickorna som mer passiva och/eller som offer beroende på poj-
kars/mäns gränssättning. Barnen i studien är 10-14 år. Abiala och Hern-
wall menar att detta visar på ett identitetsskapande som vävs ihop med 
vardagliga erfarenheter och sociala maktstrukturer.  

Avslutande sammanfattning av kapitel tre  
De redovisade forskningsresultaten visar på flera gemensamma slutsatser. 
Vikten av att barn utvecklar fonologisk medvetenhet och förståelse för 
sambandet mellan fonem och grafem för att på sikt nå en automatiserad 
avkodning, har det länge funnits en enighet kring (Elbro, 2004; Liberg, 
2007; Lundberg, 2010 etc.). Den fråga gällande fonologisk medvetenhet 
och metalingvistisk kunskap, som återkommer bland flera forskare (Laur-
sen, 2013; Danbolt & Kulbrandsen, 2013; Skoog, 2012), är istället hur 
träningen av språkljud – och bokstäver - kan integreras i meningsfulla, 
                                                      
42 Mattel Inc. är en av världens största leksakstillverkare och säljer bland annat 
dockan Barbie.  
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flerspråkiga och multimodala sammanhang. Forskningsresultaten pekar 
här också på vikten av reflekterande och tänkande kring språkliga struk-
turer liksom att grammatiska regler behöver balanseras mot individens 
behov och möjlighet att kunna använda regeln i sin egen kommunikation 
(Håkansson, 2001; Lindberg, 2005; Tornberg, 2000).  

Vidare pekar forskningsresultaten samstämmigt på vikten av bearbet-
ning och samtal kring litteratur för att nå förståelse (Ewald, 2007; Jönsson, 
2007; Liberg, 2010; Molloy, 2002 etc). Undervisningssammanhang, som 
stödjer aktiv läsning tillsammans med undervisning i strategier för den-
samma, betonas också starkt (Elbro, 2004; Langer, 1995; Liberg, 2010; 
Palinscar & Brown, 1984). Samtidigt innebär läsförståelse i dagens medie-
landskap också att förstå och tolka texter på nätet (Björkvall & Engblom, 
2010; Engblom, 2013; Heith, 2006; Mossberg Schüllerqvist & Olin-
Scheller, 2011). Sammantaget pekar de redovisade forskningsresultaten på 
att samtida och framtida språk- och textmiljöer för lärande och kunskap-
ande är mångkulturella, flerspråkiga, multimodala och multimediala. Min 
egen studie befinner sig mitt i detta sammanhang och utgör på så sätt ett 
kunskapsbidrag, som relaterar till de redovisade forskningsresultaten i 
detta kapitel.  
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4. Etnografiska tillvägagångssätt  

Syftet med denna studie är att kartlägga och synliggöra nio barns använ-
dande av texter i och utanför skolan och deras menings- och identitets-
skapande i relation till det. I detta kapitel presenterar jag de etnografiska 
utgångspunkter som ligger till grund för avhandlingens fältarbete. Det 
inbegriper hur jag inlett och påbörjat fältarbetet i undersökningen, men 
också de förhållningssätt och överväganden som utgjort en grund för mig i 
det sammantagna avhandlingsarbetet. Den reflexiva etnografin relateras på 
två sätt till undersökningen, dels som en övergripande inramning för av-
handlingsarbetet som helhet och dels till undersökningens konkreta upp-
lägg och genomförande i fält. I relation till det sistnämnda redogör jag 
också för närmande till fältet, kriterier för urval samt de forskningsetiska 
principer, som jag har tagit hänsyn till i undersökningen. Avslutningsvis 
redogör jag för bearbetningen av det empiriska materialet och den avslu-
tande analysen. Här är min avsikt att visa hur de teoretiska utgångspunk-
terna används i linje med undersökningens syfte och frågeställningar.  Det 
inbegriper då valet av metodologiska angreppssätt och relevansen för dem.  

Etymologiskt härleds ordet etnografi till de två grekiska orden ethnos 
och graphein med betydelserna folk och skriva, något som implicerar att 
det handlar om att ta del av och beskriva (andra) folk. Det etnografiska 
fältarbetet har sedan länge intagit en nyckelplats inom antropologin. Ordet 
antropologi är i sin tur sammansatt av de grekiska orden antropos, som 
betyder människa och logia, som betyder lära. Betydelsen blir således läran 
om människan.  George Stocking (1983) beskriver hur det etnografiska 
fältarbetet, under det som brukar kallas antropologins klassiska period, 
1925-1960, sällan var utsatt för systematiskt ifrågasättande eller analys. 
Utgångspunkten var att, utifrån en lång tids närvaro och deltagande, besk-
riva sociala mönster, traditioner och levnadsvanor hos andra folk. Lena 
Gemöze (2004), i sin tur, beskriver att fältarbete under denna period var 
något man gjorde, inte analyserade.  

Vissa metodologiska aspekter diskuterades, men de större frågorna om psy-
kologiska, kunskapsteroretiska och etiska implikationer lyste med sin från-
varo.                                                                                           (Ibid., s. 23) 

Under 1960-talet växer antropologin som ämne, särskilt i USA. En större 
mängd etnografisk litteratur publiceras och en ny självmedvetenhet växer 
sakta fram (Stocking, 1983). Den ökade medvetenheten bidrog även till 
mer av självbiografiska berättelser rörande etnografens egen roll (Ibid.). 
Samtidigt som litteraturen utökas, medvetenheten växer och de etnogra-
fiska metoderna utvecklas, förändras världen och de samhällen som antro-
pologer studerar. Genom kolonisering utsätts grupper inom ursprungsbe-
folkningar på såväl det södra som norra halvklotet för våldsamma påverk-
ningar, som i grunden förändrar villkoren för deras kultur och existens. 
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Gemzöe beskriver hur tidens anda gör att antropologin som vetenskaplig 
disciplin möter nya, konkreta svårigheter: 

Det blev svårt både politiskt och praktiskt att som vit och västerländsk få 
tillgång till ”de andra”, och etiskt problematiskt att motivera studiet av ”de 
andra” med medvetenheten om detta projekts tidigare beroende av ett kol-
onialt sammanhang.                                                                   (2004, s. 25) 

Det är nu vetenskapsdisciplinen antropologin även vänder hemåt och stu-
derar sociala villkor och förhållanden utifrån olika grupper i den egna 
västerländska kulturen. På universitet runt om på det södra halvklotet 
utvecklas en postkolonial antropologi (Gemzöe, 2004; Stocking, 1983). 
Det är också nu som etnografin sprider sig från antropologin till andra 
ämnesdiscipliner, som pedagogik och sociologi.  

Etnografins inflyttning i skolor och klassrum började efter andra världs-
kriget i USA. I boken Life in classrooms avser den antropologiske forska-
ren Philip Jackson (1968) att fånga livet i klassrum ur lärares och elevers 
perspektiv. De metoder han använder sig av är deltagande observationer, 
intervjuer och enkäter. I Sverige utvecklas etnografin från en försiktig start 
på 1960-talet, med forskning som har drag av etnografi, mot allt mer tyd-
liga och klara etnografiska anspråk under 1980-talet fram till att idag vara 
en etablerad ansats inom en rad olika vetenskapliga discipliner och ämnes-
områden (Larsson, 2006). Etnografiska tillvägagångssätt och utgångspunk-
ter är idag vanligt förekommande inom svensk pedagogisk forskning. Un-
der 90-talet och framåt har flera etnografiska studier genomförts i relation 
till literacy och utbildning (Kullberg, 1991; Wedin, 2004; Ewald, 2007; 
Fast, 2007; Jönsson, 2007; Skoog, 2012).  

Kerstin Gunnemark (2012) beskriver hur den etnografiska kunskapsför-
ståelsen har utvecklats under de senaste decennierna genom influenser från 
olika vändningar i forskarsamhället och samhället i stort. Ett viktigt bidrag 
har varit postmoderna diskussioner, som medfört mer av självkritisk re-
flexion inom etnografisk forskning. Gemzöe (2004) lyfter fram att den 
postmoderna vändningen bland annat inneburit en stark betoning på text, 
något som exempelvis kommit att synliggöra allt mer hur koloniala makt-
förhållanden varit inbyggda i själva sättet att skriva etnografi. En rad post-
koloniala författare och forskare (Bhabha, 1994; Fanon, 1963; Guha & 
Spivak, 1988; Jonsson, 2005; Said, 1978) har också riktat kritik mot be-
skrivningar av människor och grupper i andra länder och kulturer, som 
baserats på exotiska och ensidigt västerländska utgångspunkter. Diskuss-
ionen kring hur etnografin kan ge röst åt de människor som studeras har, 
menar Gemzöe, varit ett betydelsefullt steg i antropologins självkritik. Att 
ge röst åt de människor som studeras är heller inte enbart en fråga för de 
sammanhang där kolonialismens konsekvenser påtagligt påverkar, utan 
gäller alla sammanhang där människor finns och lever sina liv. Samman-
fattningsvis innebär den reflexiva etnografin en kritisk självmedvetenhet 
kring såväl utgångspunkter som göranden inom etnografisk forskning: 
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Istället för att dölja författaren bakom ett skenbart objektivt skrivsätt föror-
dar den reflexiva etnografin att alla val och perspektiv tydliggörs. Det gäller 
urvalet av etnografisk data, valet av informanter, de valda teknikerna för att 
föra fältanteckningar och göra intervjuer, hur analyserna av fältanteckning-
arna gått till och vilka teoretiska perspektiv som valts. Reflexiv etnografi är 
också lyhörd för forskningens etiska implikationer och tar i beaktande vilka 
konsekvenser det slutliga resultatet får i förhållande till både dem som stu-
derats, och de läsare man vänder sig till.                      (Gemzöe, 2004, s. 27) 

I linje med ovanstående citat är min ambition i denna undersökning att 
tydliggöra såväl mina val av teorier som metodologiska tillvägagångssätt. 
Det reflexiva etiska förhållningssätt, som lyfts fram i citatet ovan, betyder 
med Gadamers ord (1975, 1997) att jag försöker förflytta mig till de delta-
gande barnens horisont för att förstå deras erfarenheter och upplevelser av 
texter och aktiviteter kring dem. Samtidigt har jag delat med mig av mina 
erfarenheter i viss mån och alltid när barnen själva frågat. På så sätt har 
samspelet mellan oss pendlat mellan olika horisonter. I denna undersök-
ning ser jag de nio deltagande barnens menings- identitetsskapande och 
lärande som ett samspel mellan dem, mig själv och andra människor som, i 
sin tur, relaterar till omgivande strukturer. Detta medför att jag inte kan 
beskriva undersökningens resultat som en barndom. Angerd Eilard (2010) 
beskriver hur begreppet barndom alltid är sammanflätat med processer 
”som skapar kön, klass, etnicitet och ålder å ena sidan, och med bestämda 
situationer, lokaliteter eller kontexter i form av plats, tid och rum, å 
andra” (s. 29). I denna studie innebär den hermeneutiskt reflexiva etnogra-
fin en pendling mellan individ och sammanhang liksom mellan min egen 
förförståelse och det jag möter.  

Enligt Erling Bjurström (2004) utgör hermeneutiken en av de riktningar 
som ligger till grund för etnografins reflexiva vändning under 70- och 80-
talen. Bland annat utvecklade Geertzs (1973) begreppet ”täta beskrivning-
ar” på ett sätt som framhöll hermeneutikens tolkande dimension. Samman-
fattningsvis har det etnografiska forskningsfältet påverkats av den postmo-
derna vändningen, där postkoloniala tillsammans med poststrukturalistiska 
strömningar och feministisk kritik ingår, i riktning mot ett alltmer självre-
flexivt förhållningssätt. Diskussioner kring kulturbegreppets komplexitet, 
vårt sätt att se på och tala om barndom, uppväxtvillkor och utbildning 
samt vårt sätt att se på och möta människor är dock inte enbart en fråga 
för den etnografiska forskningstraditionen. Den slår tvärs igenom all veten-
skap och är i högsta grad aktuell i vår tid. Forskare inom literacy, som 
Heath och Street (2008), argumenterar också de för ett medvetet förhåll-
ningssätt där etnografer vet om att de är ”invaders of a certain sort, pick-
ing up and putting down facts and feelings of others” (s. 28) samtidigt som 
de förhåller sig till sin forskning på ett etiskt, reflexivt och vetenskapligt 
sätt.  Genom tolkning och kritisk självreflexion, uppfattar jag, att min 
etnografiska uppgift är att återge mina tolkningar av de nio barns röster 
och berättelser, som finns med i denna undersökning. Samtidigt vill jag i 
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linje med Gunilla Halldén (2003) tolka dessa röster som uttryck för ett 
sammanhang (se s. 21). I denna studie betyder det att min ambition är att 
leva mig in i, delta, beskriva och tolka de nio deltagande barnens erfaren-
heter kring texters användande, men också att jag har för avsikt att återge 
min tolkning av de villkor och möjligheter som ramar in detta användande.  

Deltagande observation  
Det etnografiska fältarbetet innebär mellanmänskligt samspel och delta-
gande observationer över tid, där empirisk data samlas, dokumenteras och 
analyseras i linje med undersökningens syfte och forskningsfrågor. Martyn 
Hammersley och Paul Atkinson (1989) uttrycker detta på följande sätt:  

The ethnographer participates overtly or covertly in people’s daily lives for 
an extended period of time, watching what happens, listening to what is 
said, asking questions; in fact colleting whatever data are available to throw 
light on the issues with which he or she is concerned.                   (Ibid., s. 2) 

Från årskurs tre till årskurs fem, under fem terminer mellan åren 2010 -
2012, har jag med jämna mellanrum deltagit i de nio deltagande barnens 
dagliga liv i och utanför skolan. Jag har varit där – i klassrummet, i matsa-
len, på rasten och i deras respektive hem - och observerat, lyssnat och tagit 
del av det som händer och det som de visar och berättar. Mina deltagande 
observationer i denna undersökning är som Harry Wolcott (1999) uttryck-
er det ”founded on first-hand experience in naturally occurring events” (s. 
46). Åsa Bartholdsson (2007) uttrycker hur den deltagande observationen 
innebär en ”reflexivt medveten närvaro i sociala relationer och ett aktivt 
betraktande av processer (Ibid., s. 54). Denna reflexiva närvaro har för mig 
inneburit en pendling mellan närhet och distans, samtidigt som jag varit 
medveten om att allt det jag tar del av kan tolkas och förstås på många 
skilda sätt. Det etnografiska fältarbetet över tid handlar, enligt Wolcott, 
om att se och lyssna och då inte enbart från ett perspektiv; ”there are mul-
tiple insider views, multiple outsider views” (1999, s. 137). Inom etnograf-
in talar man ofta om emic och etic. Emic står då för ett insiderperspektiv 
och etic för ett utifrånperspektiv och återigen går detta att relatera till den 
hermeneutiska relationen mellan det välbekanta och det obekanta. Susan 
Reynolds Whyte (1999) beskriver den deltagande observationens krav på 
interaktion och kritisk reflektion på följande sätt: 

Joining people where they live has both literal and a figurative meaning; we 
stay with them in long houses or skyscrapes, class-rooms or spirit shrines; 
and we try through observant interactions to grasp what is meaningful in 
their lives – the projects, problems, values and hopes at the heart of what 
they are doing. The method for this data creation, participant observation, 
also entails critical reflection, not just upon what they are doing, but upon 
what we are doing in our engagement with them.                     (Ibid., s. 235) 
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Att reflektera över vad jag som forskare gör med mitt engagemang gäl-
lande deltagarna i undersökningen har varit och är av stor vikt. Min ut-
gångspunkt har genomgående varit den deltagande observationens förhåll-
ningssätt och det gäller även de intervjuer som genomförts. Intervjuande 
innebär här ett mellanmänskligt samspel i många olika situationer, som 
ställer krav på flexibilitet och reflexivitet, och där målet är att tolka och 
förstå det som barnen berättar för mig (Aspers, 2007; Kvale & Brinkmann, 
2009).  

Reflexiviteten är också avgörande för den tolkningsverksamhet som et-
nografiskt skrivande innebär och som Geertz (1973) menar alltid innebär 
en andra eller tredje tolkning. Den reflexivt tolkande etnografins föresats 
är, skriver Bjurström, ”att betrakta sina egna tolkningar som tolkningar av 
andra samhälleliga subjekts tolkningar – eller med andra ord som tolk-
ningar av tolkningar” (2004, s. 73-74). Det går med andra ord inte att 
förhålla sig helt neutral som etnografisk forskare, lika lite som det är möj-
ligt att leverera någon slags deskriptiv ”sanning” som resultat. Reflexivitet 
handlar om, som jag som etnografisk forskare i denna studie tolkar det, att 
försöka se mitt eget seende, tänka mitt eget tänkande för att sedan försöka 
närma mig någon annans seende och tänkande. Detta kan liknas vid hur 
Gadamer (1975, 1997) uttrycker att tolkning sker utifrån partikulära po-
sitioner, samtidigt som han betonar vikten av öppenhet inför den Andre för 
att vidgandet av horisonter och en ny tolkning ska möjliggöras.  

Flera literacyforskare poängterar också vikten av att inkludera fler ni-
våer än den lokalt etnografiska (Barton & Tusting, 2005; Janks, 2010; 
Luke 2004; Street, 2003). Luke (2004) menar att etnografier inom literacy 
behöver brygga mellan inte bara skola och hem, utan också mellan det 
lokala och det globala, vidare mot politiska och ekonomiska domäner samt 
inkludera de olika former och media som literacy idag förpackas i.  

Närmande till fältet och forskningsetiska förhållningssätt 
Under våren 2009 besökte jag några olika skolor där undersökningen 
skulle kunna tänkas genomföras. Jag valde medvetet skolor som jag inte 
själv tidigare har arbetat på eller på något annat sätt har någon anknytning 
till. De skolor jag besökte var alla mångkulturella och flerspråkiga. Slutlig-
en fastnade jag för Småstadsskolan då den ligger på lagom avstånd, inte för 
nära och inte för långt bort från min bostadsort, men också för att jag 
upplevde att där fanns en öppenhet och förståelse hos ledning och personal 
inför det jag ville undersöka. Närmandet till fältet påbörjades våren 2010 
då tre dagars observationer genomfördes på Småstadsskolan. Syftet var 
dels att öva mig på etnografiskt fältarbete och dels att introducera mig 
själv och lite lära känna de berörda lärarna. I tur och ordning har sedan 
rektorer, arbetslag med lärare samt föräldrar och barn godkänt sitt delta-
gande i denna undersökning.  

Under våren 2010 pågick arbetet med etikprövning. Beslutet från etik-
prövningsnämnden innebär att forskningsprojektet inte anses falla under 
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lagen för etikprövning. Det arbetet bidrog dock till en grundlig genomgång 
gällande forskningsanspråk och tillvägagångssätt i relation till Vetenskaps-
rådets forskningsetiska principer. Då etnografisk forskning förutsätter 
mellanmänskligt samspel, blir en genomtänkt etisk hållning i närmandet till 
fältet, under forskningsprocessen och vid lämnade av fältet, mycket viktigt. 
Etiska övervägande behöver, enligt Vetenskapsrådet43, utgå från två krav, 
som benämns forskningskravet och individskyddskravet. Forskningskravet 
handlar om samhällets behov av och krav på forskning, som inriktas på 
väsentliga och relevanta frågor, och som håller en hög kvalitet. Individs-
skyddskravet innebär att god etik genomgående iakttas för att skydda del-
tagarna i studien mot eventuella negativa konsekvenser. De krav som ställs 
på det sistnämnda specificeras i informationskravet, samtyckeskravet, kon-
fidentialitetskravet och nyttjandekravet.  

Information och tillfrågande om samtycke till deltagande i undersök-
ningen har i tur och ordning getts och gjorts till rektor, berörd personal 
och berörda lärare samt berörda föräldrar och barn. Skolans rektorer in-
formerades och tillfrågades muntligen och skriftligen. Därefter informera-
des de närmast berörda lärarna i årskurs tre muntligen. I ett nästa steg 
informerades alla i arbetslagen muntligen och tillfrågades därefter skriftlig-
en. All personal informerades muntligen på en studiedag innan skolstarten 
hösten 2010. Berörda föräldrar informerades muntligen på föräldramöten 
och tillfrågades därefter skriftligen i början av höstterminen i årskurs tre 
samma år. Slutligen informerades alla barn och tillfrågades skriftligen.  

Alla deltagande har informerats muntligen och skriftligen om sin rätt att 
när som helst avbryta sin medverkan i studien, utan att ange något skäl för 
det. Vidare har alla deltagare informerats om sin rätt till anonymitet. Detta 
krav har beaktats genom att alla namn på elever, lärare, personal, avdel-
ningar, klasser och skola har avidentifierats genom fingerade namn. Alla 
deltagande har också fått information om att allt material enbart kommer 
att användas i forskningssyfte och hanteras och förvaras enligt forskningse-
tiska regler. Alla deltagande i studien har, i tur och ordning, godkänt sitt 
deltagande. I årskurs tre var jag med ett tag i klasserna innan barnen till-
frågades om sitt deltagande i studien. Detta för att ge barnen en bild av vad 
ett deltagande innebär. När de sedan tillfrågades skriftligen fick de ytterli-
gare information igen. Angreppssättet och samarbetet med lärarna har 
dock varit sådant att barnen har kunnat fråga när de vill, vilket de också 
har gjort.  

Vid genomförande av de tre enkäterna i undersökningen har eleverna in-
formerats om att deras svar inte kommer att visas för någon annan och att 
inga obehöriga kommer att få ta del av dem. När sedan de nio deltagande 
barnen har tillfrågats, har jag pratat med dem och deras föräldrar i olika 
omgångar. Min ambition har varit att ge föräldrarna och barnen tid att 

                                                      
43 Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhällsvetenskaplig forskning, se 
http://www.codex.vr.se/texts/HSFR.pdf, 2013-10-22  
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tänka och prata med varandra. Samtycke har jag sett som något som stän-
digt förnyas. Samtyckeskravet innebär därför i denna undersökning inte 
bara en underskrift en gång, utan ständigt nya situationer, där det förnyas. 
Inför varje nytt hembesök har jag varit mån om att fånga in hur föräldrar-
na upplever det för sin egen och sina barns del. Jag har också varit mån om 
att fånga in vad barnen tycker och känner: om de fortfarande tycker att det 
känns bra och om tiden passar. Jag har också diskuterat med barnen om 
att det vi pratar med varandra om inte är hemligt och att de får säga vad 
de vill till vem de vill om det. Jag har däremot tydliggjort att jag inte säger 
något till någon annan. Här har barnen valt lite olika sätt. Tre av barnen 
har varit lite mer öppna med att jag besöker dem. Det har då mest handlat 
om att de i kapprummet exempelvis högt sagt; ”vi syns sedan Catarina” 
eller något liknande. Övriga har valt att hålla en lägre profil gällande mina 
besök hemma hos dem. Genomgående har jag varit aktsam om att inte 
följa de nio deltagande barnen för tätt och för nära när de är i skolan. Vid 
tre tillfällen har de nio deltagande barnen gett mig sitt tillstånd att tillfälligt 
låna deras skrivböcker och annan skriftlig produktion från deras bänkar i 
årskurs 4-5. Jag har då varit mycket noga med att hämta och lämna 
materialet åter vid sådana tider och dagar då ingen utomstående ser att jag 
går in och ut ur klassrum. Vid dessa tre tillfällen har jag varje gång tillfäl-
ligt lånat en nyckel av vaktmästaren.  

I denna undersökning är det de nio deltagande barnen som står i cent-
rum. Undersökningen skulle dock inte gå att genomföra utan hjälp från 
barnens lärare. Undersökningen fokuserar barn som deltar i undervisning i 
grundskolan. Allt detta rymmer etiska aspekter av olika slag. I relation till 
de deltagande lärarna i undersökningen ställer detta krav på mig som fors-
kare gällande en reflexivitet, som rymmer respekt inför en komplex och 
många gånger utmanande arbetssituation. Att bli välkomnad hem till de 
deltagande barnen och deras familjer berör även det etiska aspekter med 
krav på reflexivitet och respekt för olika levnadssituationer, erfarenheter 
och perspektiv. Till sist är det då min roll som forskare jag landar i när det 
gäller detta etiska resonemang. Jag är en forskare med en forskares ansvar 
där jag beaktar Vetenskapsrådets forskningsetiska principer och samtidigt 
försöker förhålla mig till de mellanmänskliga samspel och etiska aspekter, 
som denna undersökning präglas av, och som jag här kortfattat har försökt 
att exemplifiera.  

I syfte att observera, dokumentera och systematiskt skapa ett rikt empi-
riskt material kring barns användande av texter, som sedan går att relatera 
till villkor för menings- och identitetsskapande, har jag i denna undersök-
ning använt mig av etnografiska metoder och förhållningssätt.  Jag har vid 
olika tillfällen och under en längre tid regelbundet varit närvarande i de nio 
deltagande barnens vardag. I det följande presenteras nu Småstaden, där de 
nio deltagande barnen bor, samt Småstadsskolan, där de går i skolan under 
de två och ett halvt år som denna undersökning pågår.  
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Undersökningen äger rum i ett flerspråkigt och mångkulturellt samman-
hang i Småstaden, en stad i södra Sverige. I Småstadens stadskärna ligger 
ett torg placerat varifrån stadens centrum utgår. Här ligger ett större antal 
affärskedjor, olika serviceinrättningar, några grundskolor samt ett rese-
centrum. I centrum ligger också Stadsbiblioteket beläget. Småstadsskolan 
ligger belägen några kilometer från centrum i en stadsdel, där livsmedelsaf-
fär, apotek, folktandvård, vårdcentral, äldreboenden, servicehus, förskolor 
och Svenska Kyrkan finns. Här finns också Stadsdelsbiblioteket, som är en 
filial till det större Stadsbiblioteket. Småstadsskolans byggnader består av 
två huslängor med klassrum på rad tillsammans med grupprum och lokaler 
för förskoleklass och fritids. I den ena längan går skolans yngre elever och i 
den andra längan går de äldre eleverna. Den ena längan rymmer också 
personalrum och kontor för kansli, skolsköterska, kurator samt ett skol-
bibliotek. På Småstadsskolan finns ca 400 elever med många olika kultu-
rella och språkliga bakgrunder. De språk som talas av det totala antalet 
elever i årskurs 3-5 är arabiska, persiska, bosniska, albanska, kurdiska, 
danska, isländska makedoniska och svenska. Fyra av de nio deltagande 
barnen i undersökningen, Hassan, Armin, Darius och Amal, talar ytterli-
gare ett språk utöver svenska. Förutom svenska talar Hassan arabiska, 
Darius persiska samt Armin och Amal bosniska.  De två sistnämnda bar-
nen, Armin och Amal, är syskon. Åtta av de nio deltagande barnen förde-
las på följande sätt i årskurs 3.  
 

 
 
 
 
 
 
 

Figur 5:1. Fördelning av de åtta barnen i årskurs 3.  

Under årskurs tre är verksamheten åldersintegrerad från förskoleklass till 
årskurs tre. I årskurs fyra fördelas barn från sammanlagt fyra avdelningar i 
årskurs tre i tre olika klasser. Det är nu som Lisa44 tillkommer i urvalet. I 
årskurs 4-5 upphör verksamheten att vara åldersintegrerad. 
 
 
 

                                                      
44 Lisa kommer med i undersökningen i början av årskurs fyra som det nionde av 
de deltagande barnen.  

 

Årskurs 3, Humlan  Årskurs 3, Sländan  Totalt elevantal  
Hampus 
Elin 
Armin 
Darius 
Amal 

Sara 
Hassan 
Anton 

33 
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Årskurs 4-5 A Årskurs 4-5 B Årskurs 4-5 C Totalt elevantal  
Hampus 
Darius 
Lisa 

Sara 
Elin 
Anton 

Hassan 
Armin 
Amal  

65 (årskurs 4) 
63 (årskurs 5) 

Figur 5:2. Fördelning av de nio barnen i årskurs 4.  

Fältarbetets upplägg och genomförande  
Under de två och ett halvt år, som denna studie pågått, har ambitionen 
varit att samla ett så rikt empiriskt material som möjligt. Det har skett 
genom deltagande observationer, fotografering, insamling av texter, 
gruppintervjuer, enkäter samt samtal och individuella intervjuer i och utan-
för skolan. Undersökningen påbörjades vid höstterminens start år 2010 i 
årskurs tre och avslutades i november 2012 i årskurs fem. Fältarbetet i 
denna undersökning har haft följande kronologiska gång: 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Figur 5.3. Fältarbetets upplägg i årskurs 3-5.   

Ht årskurs 3 Närmande till fältet 
Deltagande observationer i skolan 
Inledande gruppintervjuer i skolan 

Vt årskurs 3 Deltagande observationer i skolan 
Enkät 1 (30 svar) 
Individuella intervjuer i skolan 
Avslutande gruppintervjuer i skolan 
Urval av åtta barn 
Besök 1 i hemmet (åtta barn) 

Ht årskurs 4 Deltagande observationer i skolan 
Besök 2 i hemmet (nio barn) 

Vt årskurs 4 Deltagande observationer i skolan 
Besök 3 i hemmet (nio barn) 
Enkät 2 (57 svar) 

Ht årskurs 5 Deltagande observationer i skolan 
Besök 4 i hemmet (nio barn) 
Enkät 3 (55 svar) 
Lämnande av fältet 
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I denna undersökning utgör den deltagande observationen ett grundläg-
gande förhållningssätt, som ställer krav på inlevelse, reflexivitet och etiskt 
förhållningssätt, men som också ses som en etnografisk metod bland 
andra. Den deltagande observationen och dess reflexiva förhållningssätt 
utgör en grund för de övriga metoder som använts och som nu redogörs 
för i det följande.  

I fältarbetet i skolan har jag tagit del av undervisning, varit med ute på 
raster, väntat i korridorer och stått på led tillsammans med barn utanför 
klassrum och den gemensamma matsalen. Jag har ätit skollunch och följt 
med barnen ut på skolgården och in i klassrummet igen. I årskurs tre följde 
jag inledningsvis en klass per dag, men allteftersom fokuserade jag de lekt-
ioner och aktiviteter, som jag bedömde som mest intressanta när det gäller 
användande av olika slags texter. Detta gäller även till en början årskurs 
fyra, där inledningsvis en klass i taget följdes. Så småningom övergick fält-
arbetet i årskurs 4-5 till att följa specifika lektioner med tonvikt på fram-
förallt ämnena svenska och svenska som andraspråk, naturvetenskapliga 
och samhällsvetenskapliga ämnen samt modersmålsundervisning. Lektion-
er har dock observerats utifrån alla ämnen även i årskurs 4-5. I klassrum-
met har jag suttit med i ringen på mattan eller på en stol och lyssnat på 
genomgångar. När eleverna arbetat på egen hand har jag ibland suttit kvar, 
ibland gått runt och då också ibland hjälpt någon eller några elever. Vid 
dessa tillfällen ligger oftast anteckningsblocket kvar upp- och nervänt eller 
hopslaget på den plats, där jag senast satt. Kontinuerligt har jag fört snabbt 
nedskrivna anteckningar kring det som händer i skolan gällande rutiner, 
händelser, innehåll och aktiviteter kring texter. Ibland har jag använt mig 
utav det som Patrik Aspers (2007) beskriver som mentala anteckningar och 
då lagt på minnet en situation eller en viss information och skrivit ner det 
mer ingående vid ett senare tillfälle. I arbetet med fältanteckningarna har 
jag använt mig utav olika förkortningar och nyckelord. Jag har aldrig skri-
vit någons namn utan haft ett eget system för det. Ofta har jag, istället för 
att skriva, fotograferat. Fotografier har genomgående tagits på ett sådant 
sätt att det inte går att identifiera någon på korten. Jag har bett om lov 
innan jag fotograferar och jag har också visat bilden efteråt för den elev 
eller lärare som eventuellt berörts. Vidare har ytterligare empiri samlats in i 
form av stenciler och utdelad information.  

I denna studie finns en likhet med det som Agar (1980) beskriver som en 
trattmetafor, där början av fältarbetet präglas av öppenhet och upptäck-
ande. Fältarbetets upplägg med deltagande observationer, som kontinuer-
ligt har dokumenterats genom fältanteckningar, fotografier och insamlande 
av artefakter, har i undersökningen fortsatt termin efter termin under års-
kurs tre, fyra och fem. Parallellt har, i tur och ordning, inledande gruppin-
tervjuer, en enkel enkät samt individuella intervjuer genomförts, varpå ett 
urval på åtta elever gjordes i årskurs tre. Därefter genomfördes avslutande 
gruppintervjuer i skolan och innan sommarlovet ett första hembesök hos 
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barnen. I årskurs fyra och fem har fokus alltmer riktats mot de nio delta-
gande barnen samtidigt som regelbundna deltagande observationer genom-
förts i skolan. Ytterligare tre besök hemma har genomförts hos de nio bar-
nen under årskurs 4-5. Slutligen har årskurs 4-5 ytterligare två enkäter 
genomförts, som kan sägas komplettera och ge en bakgrund till det övriga 
empiriska materialet. I det följande beskrivs nu allt detta steg för steg.  

Inledande gruppintervjuer  
Utifrån den deltagande observationens ingång i fältarbetet, blev nästa steg i 
undersökningen, genomförandet av inledande gruppintervjuer under höst-
terminen i årskurs tre. Wedin (2004) beskriver att det inte finns någon klar 
gräns mellan deltagande observationer och intervjuer, då intervjuande kan 
ses som en aspekt av det förstnämnda. Så ser även jag det i denna under-
sökning. Jag ser, som Aspers (2007) uttrycker det, intervjun som en ”sam-
talsrelation där forskaren försöker att förstå den eller dem som hon samta-
lar med” (s. 133). Kvalitativa forskningsintervjuer skiljer sig dock från 
vardagliga samtal på så sätt att professionella liksom vetenskapliga och 
etiska krav och aspekter måste beaktas. Vidare har den kvalitativa forsk-
ningsintervjun alltid en viss struktur och ett visst syfte. I denna undersök-
ning kan genomgående intervjuerna beskrivas som tematiskt halvstrukture-
rade. Utifrån olika teman har målet varit att erhålla beskrivningar och 
tolkningar kring olika fenomen från de deltagande personerna i undersök-
ningen (Kvale & Brinkmann, 2009). Det är utifrån denna tematiska struk-
tur, som frågeställningar formulerats, samtidigt som en samtalsrelation 
eftersträvats. Jag har som forskare här haft dubbla roller: att lyhört lyssna 
och följa med i samtalet och samtidigt koppla tillbaka mot de teman, som 
utgör strukturen och syftet med den professionella och kvalitativa forsk-
ningsintervjun.  

Kvale (1997) betonar att gruppintervjuer kan frambringa ”livfull mel-
lanmänsklig dynamik och demonstrera det sociala samspel, som leder fram 
till intervjuuttalandena” (1997, s. 263). Victoria Wibeck (2010) framhåller 
att det vid gruppintervjuer oftast framkommer en bredare skala av tankar 
och idéer än vid en individuell. Wibeck (2010) menar vidare att gruppin-
tervjuer kan fungera som en relativt öppen undersökningsmetod i inled-
ningsskedet av en undersökning. Just möjligheten till mellanmänskligt sam-
spel och det bredare spektrum av tankar och erfarenheter, som då fram-
kommer, har varit utgångspunkter för mitt användande av gruppintervjuer 
i undersökningen. I de första inledande gruppintervjuerna fick alla tala om 
vad de heter, vad de tycker om, är bra på och vilka språk de talar. Under 
resten av intervjun fokuserades sedan barnens personliga erfarenheter, 
intressen och aktiviteter utanför skolan i en relativt löslig samtalsform. 
Dessa gemensamma och skilda erfarenheter relaterades sedan i ett nästa 
steg till deras användande av texter. Jag genomförde gruppintervjuer med 
alla barn som ville vara med, vilket var i stort sett samtliga 33 barn i års-
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kurs tre. I varje grupp deltog 4-5 barn, samtliga intervjuer spelades in och 
fem av dem transkriberades. Varje gruppintervju tog ca 30 minuter. 

Enkäter 
I denna undersökning har totalt tre enkätundersökningar genomförts. De 
två första enkäterna bestod av korta frågeformulär, där den första ingick i 
en gruppaktivitet. Flera av frågorna i dessa två enkäter är ställda på ett 
sådant sätt att barnen beskriver och räknar upp exempelvis vilka böcker de 
läst eller vad de brukar göra på datorn. Den sista enkäten, som genomför-
des i årskurs fem, var betydligt mer omfattande. Denna sista enkät innehål-
ler frågor med övervägande fasta svarsalternativ. Utformningen av denna 
enkät är i stort sett identisk med en enkätundersökning kring barns och 
ungas textanvändande genomförd av Peter Andersson och Bitte Wilhelms-
son Ramshage (2010)45.  Enkäternas användningsområde i denna under-
sökning är att ge en bakgrund och ett sammanhang till de nio deltagande 
barnen samt att komplettera och stärka övriga tillvägagångssätt i under-
sökningen.  

Parallellt med fortsatta deltagande observationer genomfördes i början av 
vårterminen i årskurs tre en enkel enkätundersökning kring användandet av 
datorer och mobiltelefoni. Denna enkätundersökning genomfördes gruppvis 
och besvarades av 30 av 33 barn i årskurs tre. I varje grupp diskuterades 
först tillgången till datorer utanför skolan, hemma och på andra ställen. 
Tillsammans gjorde vi en tankekarta på tavlan, där barnens erfarenheter och 
användande av datorer och eventuell mobiltelefoni, sammanfattades. Efter 
det besvarade varje barn individuellt ett enkelt frågeformulär kring tillgång 
och användande av datorer respektive mobiltelefoni. Utifrån den tidigare 
diskussionen uppmanades var och en att enbart skriva det som gällde dem. 
Frågorna som ställdes var i tur och ordning:  
 

1. Finns det en dator hemma hos dig? 
2. Vad gör du när du använder datorn hemma? 
3. Har du en mobil? 
4. Vad använder du mobilen till? 

 
Gruppaktiviteten tog ca 40 minuter. Jag var den enda närvarande vuxna 
personen.   

I årskurs fyra genomfördes på vårterminen ytterligare en mindre enkät-
undersökning. Eleverna besvarade enkäten individuellt i sin respektive 
klass under skoltid, medan jag själv och en lärare var närvarande. 57 av 65 
elever besvarade enkäten under ca 20 minuter. Frågorna var i tur och ord-
ning: 

                                                      
45 Kontakt togs med Peter Andersson, lektor i svenska språket vid Karlstads univer-
sitet, som också gav mig tillgång till nämnda enkätunderlag. Se bilaga 1.  
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1. Vilka bänkböcker har du läst hittills i fyran? 

2. Vilka böcker har du hittills läst i läsgrupper i fyran? 

3. Vilken är den bästa bok du läst? 

4. Läser du serietidningar på fritiden? Om ja, vilken/vilka? 

5. Läser du andra tidningar? Om ja, vilken/vilka? 

6. Besöker du något bibliotek på fritiden?  
 
I årskurs fem på höstterminen genomfördes slutligen en mer omfattande 
enkätundersökning (se bilaga 1). Denna sista och mer omfattande enkät 
genomfördes i halvklass i skolan och besvarades återigen individuellt av 
eleverna. Den enda närvarande vuxna personen var jag. Varje halvklasstill-
fälle, där enkäten besvarades, tog ca 30 minuter. 55 av 63 elever besvarade 
enkäten. I två av de besvarade enkäterna hade varannan sida hoppats över, 
vilket gör att 53 svar har tagits med i den fortsatta analysen. Samtliga tre 
enkäter som beskrivits ovan har besvarats anonymt av de deltagande ele-
verna i årskurs 3-5.  

Individuella intervjuer  
Lite längre fram på vårterminen i årskurs tre genomförde jag 15 individu-
ella intervjuer i skolan, enligt de utgångspunkter som beskrivits tidigare. 
Samtalet utgick från en förtryckt tankekarta med följande rubriker och 
underrubriker: 
 

Figur 5:4. Individuella intervjuer i skolan.  
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I dessa intervjuer har jag, som i de inledande gruppintervjuerna, medvetet 
eftersträvat en öppenhet hos mig själv inför det som sägs, samtidigt som 
samtalet utgått från ovanstående struktur. Tankekartan låg på bordet 
framför oss båda och mitten skrev varje barn sitt namn. Utifrån de olika 
rubrikerna skrev jag sedan, i förkortad form, det som varje barn berättade. 
Syftet var att inventera på vilka olika sätt som varje barn använder texter i 
och utanför skolan; när, hur och vad de läser och skriver och i vilka sam-
manhang, men också vilka övriga texter de möter och tar del av. Samtliga 
intervjuer spelades in och transkriberades. Varje intervju tog ca 20 – 30 
minuter. I anslutning till dessa individuella intervjuer gjordes sedan ett 
urval av åtta46 barn. I det följande beskrivs utifrån vilka kriterier urvalet 
gjordes.   

Urval  
I urvalet av de nio deltagande barnen har jag eftersträvat en variation i 
relation till följande aspekter: 
 

• personliga intressen och erfarenheter 
• språkliga resurser i form av flera språk  
• attityder till och erfarenheter av skriftspråkligt användande  
• attityder till och erfarenheter av visuella, auditiva, digitala och 

multimodala texter  
 
De nio deltagande barnen i denna undersökning har alla olika intressen, 
fritidsaktiviteter och erfarenheter från sina liv utanför skolan. Deras språk-
liga resurser varierar liksom tilliten till deras sätt att använda dessa i tal 
och skrift. De nio barnen är alla födda och uppvuxna i Sverige. Fyra av 
dem har föräldrar födda i ett annat land, vilket gör att de också talar ara-
biska, bosniska och persiska. Vidare har de deltagande barnen olika attity-
der till och olika erfarenheter av att använda texter. Dessa redovisade 
aspekter har utgjort kriterier för urvalet av de nio deltagande barnen. 

Avslutande gruppintervjuer  
Efter det att de individuella intervjuerna genomförts och ett urval av nio 
barn gjorts, genomfördes i slutet på vårterminen i årskurs tre, avslutande 
gruppintervjuer i skolan. De åtta barnen i urvalet var alla med i någon av 
dessa totalt fem intervjuer. Liksom i de inledande gruppintervjuerna var 
möjligheten till mellanmänskligt samspel i fokus i dessa avslutande 

                                                      
46 Den nionde deltagaren i undersökningen, Lisa, tillkommer vid höstterminens 
början i årskurs fyra. Lisa är den enda av de nio deltagande barnen som inte har 
gått på Sländan eller Humlan. I årskurs tre gick Lisa på en annan avdelning på 
Småstadsskolan. Ett informellt samtal har hållits med en av Lisas lärare i årskurs 
tre.  
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gruppintervjuer. Syftet med de avslutande gruppintervjuerna var, att med 
hjälp av barnen, sammanfatta och beskriva skoltiden i årskurs 1-3 med 
fokus på användandet av texter. I varje grupp deltog 3-5 barn. Samtliga 
intervjuer spelades in och transkriberades. 

Hembesök och individuella intervjuer 
I årskurs fyra och fem riktas fokus alltmer mot de nio deltagande barnen i 
undersökningen. Sammantaget har fyra hembesök gjorts i undersökningen; 
ett besök i slutet av årskurs tre, två besök i årskurs fyra och ett sista besök 
en bit in på höstterminen i årskurs fem. Vid samtliga hembesök har en 
intervju genomförts. I denna undersökning har genomgåendet avsikten 
med intervjun varit att få kännedom om och gradvis ökad kunskap kring 
ett område, som varit delvis obekant för mig som forskare. Detta faktum 
har bidragit till att intervjufrågorna inte gått att detaljstyra helt och hållet. 
Utgångspunkten har varit att försöka centrera samtalet kring de områden 
som relaterar till undersökningens syfte och frågeställningar. Tidigare ge-
nomfört fältarbete har vidare, tillsammans med inläsning av litteratur, 
generat ny kunskap och nya frågor, som i sin tur, påverkat fortsättningen 
av fältarbetet och då också hembesöken och intervjuerna.  

Under varje samtal har jag strävat efter att följa upp de olika trådar som 
alltid finns och uppkommer i samtal. Ofta har de på olika sätt rört under-
sökningens frågeställningar, men inte alltid. Även om vi då för en stund 
svävat ut, har det samtidigt funnits ett tema att komma tillbaka till. Ge-
nomgående har också uppföljningsfrågor ställts, såväl inom varje samtal 
som mellan de olika intervjuerna över tid. Detta för att säkerställa att in-
formation stämmer och klargöra olika saker, men också så att jag förstått 
den intervjuade på det sätt som är så nära hennes eller hans egen tolkning 
som möjligt. Aspers (2007) beskriver hur forskaren genom detta kan 
”vrida och vända på ett tema eller fenomen” (s. 143). Vidare har fotogra-
fier samt medhavda läromedel och skönlitterära barn- och ungdomsböcker 
använts som utgångspunkt i samtalen. När barnen visat olika böcker och 
tidningar på sitt rum, liksom webbplatser, spel eller sociala nätverk via 
internet, har detta också tjänat som visuella utgångspunkter för samtalet. 
Hembesöken och dess intervjuer har till stor del präglats av att de delta-
gande barnen visat och förklarat för mig på vilka olika sätt de använder 
texter, där skrift ingår, och vad de tycker och tänker om det.   

Varje intervju har inletts med en kort orientering om upplägget och i slu-
tet på intervjun har sedan en kort uppföljning gjorts, som då berört om det 
är något mer de vill säga eller om vi glömt något. Avslutningsvis har jag 
berättat om nästa gång jag kommer vara i skolan och när ungefär nästa 
besök hemma hos dem kommer att vara. Vid tre av de fyra hembesöken 
har ljudupptagning gjorts. Värdet av hembesöket har dock ingalunda varit 
begränsad till den tid som bandspelaren varit på. Den deltagande observat-
ionens förhållningssätt har fortsatt varit utgångspunkten. Tillsammans med 
anteckningar, fotografering och de inspelade och transkriberade intervju-
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erna har de bidragit till att skapa en empirisk berättelse i kronologisk ord-
ning i relation till var och en av barnen.  I det följande beskrivs nu uppläg-
get på de fyra besöken.  

På slutet av vårterminen i årskurs tre görs ett första besök hemma hos 
åtta av de nio barnen i urvalet. Syftet med detta första besök var att träffa 
barnen och deras familjer hemma och lära känna dem lite, men också att 
berätta mer om forskningsprojektet och svara på eventuella frågor. Samta-
let fokuserade respektive barns intressen och aktiviteter utanför skolan, när 
de läser och skriver och på vilka olika sätt de använder texter. Varje barn 
visade vid detta första besök också sitt rum. Vid det första besöket berät-
tade jag att nästa samtal kommer att spelas in. Varje besök tog ca en 
timma.  

En bit in på höstterminen i början av årskurs fyra genomförs det andra 
besöket hemma hos var och en av de nio deltagande barnen. Före besöket 
utformades en ungefärlig läsjournal över varje deltagande barns erfaren-
heter av texter i form av böcker, filmer, tidningar, datorspel och liknande. 
Besöket inleds med att varje barn återigen visar sitt rum och vad de brukar 
göra där. Tillsammans fotograferar vi olika leksaker, affischer, böcker, 
filmer, tidningar och datorspel som finns i rummet. Vidare visar de vad de 
brukar göra på datorn och jag sitter bredvid, fotograferar ibland det de 
visar på skärmen, och ställer ibland frågor. Efter detta korrigerar vi till-
sammans läsjournalen och samtalar kring de olika texterna. Återkoppling-
ar görs också till det som vi tidigare talat om vid det första hembesöket och 
i den individuella intervju, som gjordes på vårterminen i årskurs tre. Hela 
samtalet spelas in och varje besök tar ca en och en halv timma.  

På vårterminen i årskurs fyra genomförs det tredje besöket. Under sam-
talet fokuseras, liksom tidigare, varje barns intressen och fritidsaktiviteter. 
Därefter fokuseras läsande och skrivande i skolan utifrån egen, gemensam 
och lärares högläsning, men också deras textproduktion samt det de gör i 
övrigt på svensklektioner och övriga lektioner. Till detta tredje hembesök 
har jag med mig flera av de läromedel som används i skolan. Läromedlen 
ligger mellan oss när vi talar och ibland öppnar jag eller något barn boken 
och bläddrar, visar, frågar eller förklarar. Vi talar vidare om vilka texter de 
tycker om att läsa och hur de väljer bänkbok, liksom vilka texter de tycker 
om att skriva samt hur de går tillväga när det arbetar med det i skolan. Vi 
berör vad det innebär att vara bra på att läsa och skriva, vad de tänker om 
sin egen läsförmåga, hur de reder ut sina läxor och hur de gör för att förstå 
det de läser. Även denna gång visar barnen vad de brukar göra på datorn 
och vilka texter de använder där, liksom vilka datorspel de eventuellt spe-
lar. Jag sitter bredvid, fotograferar ibland det de visar på skärmen, och 
ställer ibland frågor. Hela samtalet spelas in och varje besök tar ca 1 och 
en halv timma. 

I november månad i årskurs fem genomförs det fjärde och sista besöket. 
Besöket börjar med en tillbakablick utifrån ett självporträtt och en text, 
som barnen ritade och skrev i skolan i början av fyran. Vi tittar på bilden 
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och texten och pratar om vad som är samma och vad som eventuellt för-
ändrats och kommer då återigen in på intressen och fritidsaktiviteter. Till 
detta avslutande besök har jag med mig i stort sett alla de böcker, som 
varje barn läst gemensamt med andra eller på egen hand i skolan. Jag har 
även med mig de böcker som lästs högt i skolan. Utifrån böckerna, som 
ligger framför oss, visar och berättar barnen om innehållet. Samtalet berör 
också hur de väljer böcker, vilka böcker de tycker om att läsa eller lyssna 
på och hur de gör för att förstå. Utifrån deras veckoschema berör vi också 
textorienterade aktiviteter i skolan och barnen berättar om dem. Även 
denna sista gång visar barnen vad de brukar göra på datorn och vilka even-
tuella datorspel de brukar spela. Jag sitter bredvid och fotograferar ibland 
det de visar på skärmen och ställer ibland frågor. Hela samtalet spelas in 
och varje besök tar ca två timmar.  

Lämnande av fältet  
Hösten 2012 besökte jag för sista gången de nio barnen i deras hem, enligt 
beskrivningen ovan. Vid detta sista besök anslog jag också lite tid till att 
förbereda lämnandet av fältet. Jag påminde om att jag snart skulle avsluta 
undersökningen, men att jag innan dess skulle säga farväl till alla barn, 
lärare och övrig personal på skolan. Jag tackade var och en av de nio bar-
nen och överlämnade en enkel symbolisk gåva. Jag lovade också alla nio 
barnen och deras föräldrar att höra av mig igen när boken började bli klar. 
Därefter var jag med ytterligare några veckor på olika lektioner i årskurs 
fem. En dag i november blev sedan den sista dagen på fältet i rollen som 
forskare i denna undersökning. Jag tackade de 63 barnen och deras lärare 
och överlämnade symboliska presenter. Jag bjöd på fika i personalrummet 
och lovade höra av mig till rektor när avhandlingen började bli klar. Det 
var så jag lämnade fältet.  

Undersökningens empiriska material  
Utifrån det fältarbete som beskrivits ovan består det empiriska materialet i 
denna undersökning av: 
 

• Fältanteckningar från 56 besök i årskurs 3-5 i skolan  
• Transkriptioner från 9 gruppintervjuer i årskurs 3  
• Sammanställning av enkät i årskurs 3 (30 av 33) 
• Transkriptioner från 15 individuella intervjuer i årskurs 3 
• Fotografier från skolan i årskurs 3-5  
• Insamlade texter från årskurs 3-5 
• Transkriptioner från 27 intervjuer vid besök i hemmet hos de 

nio barnen 
• Fotografier i relation till de nio barnen  
• Sammanställning av enkät i årskurs fyra (57 av 65) 
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• Sammanställning av enkät i årskurs fem (53 av 63) 
• Insamlade texter från de nio deltagande barnen vid tre till-

fällen under årskurs 4-5.  
 
Successivt har ovanstående material samlats in och fördelats i pärmar för 
varje årskurs. Likaså har en pärm per deltagande barn upprättats, där fäl-
tanteckningar, fotografier, enkäter, gruppintervjuer och individuella inter-
vjuer samlats. Vid tre olika tillfällen under årskurs 4-5, har de nio delta-
gande barnens skriftliga produktion från skolan, samlats in från deras re-
spektive bänkar. Det har sedan kopierats och satts in i pärmarna för varje 
deltagande barn. I det följande diskuterar jag nu min egen forskarroll i 
relation till det fältarbete, som jag nu beskrivit, och de överväganden som 
gjorts utifrån det.  

Forskarrollen – metodiska överväganden 
När jag suttit still längst bak på en stol i klassrummet, förklarat något för 
en elev eller lyssnat på vad en annan elev gjort i helgen, gått mellan klass-
rum och grupprum, stannat till i korridorer och spelat basket på skolgår-
den har jag pendlat mellan både ett mer passivt och ett i högsta grad aktivt 
och relationellt deltagande. Min roll har inte varit lärarens, men en intres-
serad vuxen med forskningsanspråk. Jag har hjälpt barn om de bett om 
hjälp, men hänvisat till deras lärare om de bett mig rätta eller kontrollera 
något gällande deras skolarbete. När lärare varit närvarande har jag tagit 
ett steg tillbaka och låtit dem ta hand om eventuella problem, som ibland 
uppkommit. Ibland har jag själv hamnat mitt i en konflikt av något slag.  

Så var det på en friluftsdag i årskurs tre, där slagsmålet hängde i luften 
och några var mycket arga och någon mycket ledsen. Ett av barnen började 
sjunga/ropa ”vi skulle ju inte slåss, vi skulle ju bara ha kottkrig” och då 
valde jag att sjunga med honom och sätta mig ner bland dem. Slagsmålet 
stannade upp och några barn började prata med varandra. Så småningom 
kom en lärare som mer aktivt ingrep. Vid ett annat tillfälle i årskurs fyra 
satt jag bland barnen i kapprummet innan en lektion. Det var en mycket 
hög ljudnivå och en boll i luften när deras lärare kom in. Barnen uttryckte 
senare förvåning över att jag inte hade sagt till och ”varnat” dem. Vid ett 
annat tillfälle gick en lärare iväg för att lösa en akut konflikt och jag var 
kvar ensam med barnen i klassrummet, som skulle läsa bänkbok. Det blev 
dock inte så mycket läst och det var heller inte särskilt tyst i klassrummet. 
Plötsligt hör jag mig själv säga: ”nä, men hör ni, nu får ni läsa bänkbok”. 
Jag hörs dock inte genom sorlet, men en elev överröstar de andra och ljud-
volymen sänks så att jag kan upprepa det jag sade. Jag skriver följande om 
händelsen i mina fältanteckningar: 

Vet inte vilket som hade varit bäst. Sitta tyst. Men då känns det så fånigt 
när läraren kommer. Som om jag bara låter det gå. Jag påverkas av skolan, 
av reglerna och av förväntningarna.          (Ur fältanteckningar, 2012-01-09) 
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Det har också hänt att barn upplyst och informerat mig om vad som gäller 
i skolan; hur man står på led, vilken toalett man får gå på eller vilken väg 
man får lov att gå till idrottshallen. Undan för undan har jag mer och mer 
känt mig bekväm i min roll som besökande forskare. Samtidigt har jag 
ständigt fört inre resonemang om tillvägagångssätt och läst av olika situat-
ioner. I början av fyran började det till exempel inte kännas lika naturligt, 
som innan, att vara med hela tiden ute på barnens raster, något som fram-
kommer i mina fältanteckningar: 

Känner mig stundtals lite överflödig ute på rasterna. Det känns helt OK när 
jag talar med några eller kan hjälpa någon eller kanske står och följer en 
fotbollsmatch. Men inte när barnen så att säga leker själva och vill vara med 
sina kompisar. Dessutom är det verkligen fullt med vuxna på skolgården. 
Bestämmer mig idag för att lätta mer på mina egna krav om hur man etno-
grafiskt ska forska. Känner att det handlar om närhet och distans, om ett re-
flexivt förhållningssätt. Att dröja sig kvar, prata när barnen tar initiativ, stå 
mot en vägg och sola lite – allt det där känns bra och naturligt. Men inte att 
gå varv efter varv på skolgården och sedan liksom flytta sig om man känner 
att man stirrar eller helt uppenbart kommer lite för nära.         (2011-09-30) 

Många gånger har jag också blivit inbjuden till lekar och andra aktiviteter 
av olika barn. Sammantaget har jag alltså försökt att balansera detta. Att 
vara med på rasterna har inneburit ett avbrott från skoldagens rutiner och 
lektioner. De roller och positioner, som olika elever får eller intar inne i 
klassrummet, ändras ofta drastiskt när de kommer ut på skolgården.  Det 
har också relativt ofta hänt att elever under rasten eller vid andra tillfällen 
mellan lektioner samtalat med varandra kring gemensamma och olika erfa-
renheter av texter.  

Fältarbetet, med den deltagande observationen som grund, utgjorde en 
viktig grund för mig att lära känna barnen under årskurs tre. De två termi-
nerna i årskurs tre var en väg in i undersökningen. De innebar ett första 
närmande till fältet, ett etablerande av en undersökning och slutligen en 
väg fram till urvalet och de nio deltagande barnen och deras vardag utan-
för skolan. Det inledande fältarbetet tog också mycket av min tid i årskurs 
tre och fältanteckningarna från denna tid är heller inte lika fullödiga som 
de längre fram i årskurs 4-5.  

De inledande gruppintervjuerna, som genomfördes med alla barn, har 
sammantaget gett en koncentrerad insikt om hur olika barn tänker kring 
att läsa och skriva i olika sammanhang och för olika syften, men också hur 
de talar om sin fritid, sina intressen och det de tycker om att göra när de 
själva får bestämma. Barnen har gett uttryck för uppfattningar som kom-
pletterar varandra, men som också skiljer sig åt. Det inledande fältarbetet i 
årskurs tre har sammantaget genererat idéer om vilka teman, som de därpå 
följande individuella intervjuerna och samtalen, kan utgå från. Aspers 
(2007) skriver att det är ”i många fall rimligt att se inträdet som en pro-
cess, där forskaren gradvis får mer förtroende från fältet” (s. 114) och så 
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har också jag upplevt det i denna undersökning. Genom deltagande obser-
vationer och inledande gruppintervjuer stakades bokstavligen en etnogra-
fisk väg ut, som jag fortsatt på.  

Med det vardagliga samtalet som grund för de intervjuer som genom-
förts, har jag upplevt att jag kan vara mig själv och använda mig av mina 
tidigare erfarenheter och kunskaper. Aspers beskriver detta som att följa 
situationens logik, vilket inbegriper att ”forskaren närvarar som en männi-
ska i situationen, snarare än att försöka radera ut sig själv” (2007, s. 138). 
Jag har blivit stärkt i vikten av att vara närvarande och lyhörd som etno-
grafisk forskare. Detta betyder dock inte att jag alltid har lyckats vara när-
varande och lyhörd. Faktorer som min egen trötthet, eller det faktum att 
barnen ibland har läxor som ska göras, har naturligtvis påverkat både mig 
och de deltagande barnen under våra samtal. Jag har dock upplevt att ge-
nom att försöka följa varje situation som den är och som den blir, så fram-
kommer alltid något även om det kanske inte alltid har blivit det som jag 
tänkt eller planerat för. Att då få återkomma igen och igen till varje delta-
gande barn har varit av stor vikt.  

Genom att ha identifierat ett antal teman har jag som forskare styrt in 
vad samtalet ska handla om. Jag har också ställt en del frågor på samma 
sätt till alla barn. De nio deltagande barnen har alla tagit sig an uppgiften 
att visa och förklara för mig med ett stort engagemang. Här har de många 
gånger haft ett övertag, då de helt enkelt vetat mycket mer än jag och detta 
gäller särskilt deras erfarenheter av sociala medier och datorspel. Samtidigt 
är det ett faktum att jag som vuxen intervjuare oftast styrt samtalet i högre 
grad än barnen.  

Trots det relationella grunddraget med samtalets karaktär, är inte den 
kvalitativa forskningsintervjun att betrakta som en helt öppen och fri dia-
log. I syfte att balansera detta har jag medvetet försökt att ”ge makt” till 
barnen genom att låta dem visa, förklara och berätta. Genom att vara när-
varande och lyhörd kan signaler uppfattas, som talar om för mig att jag 
som intervjuare får lugna mig och kanske inte gå vidare just då med en viss 
fråga, utan istället stanna upp och lyssna på det som barnet berättar. 
Gentemot de nio deltagande barnen har jag också hela tiden hållit fast vid 
undersökningens syfte, som jag uttryckt i ordalag som ”när du läser och 
skriver, på vilka olika sätt du använder texter, vad du gör på datorn och 
vad tycker om det”. Jag har upplevt att för mig och de deltagande barnen 
har detta fungerat som en viktig avgränsning. Det är detta som är syftet 
med besöken och samtalen hemma hos dem och det är därför jag har varit 
där.  

Som etnografisk forskare har jag använt mig själv som det primära 
forskningsinstrumentet. Då jag har en bakgrund47 som lärare och lärarut-

                                                      
47 Jag är utbildad lågstadielärare och har arbetat 15 år som klasslärare i grundsko-
lans årskurs 1-6. Efter det har jag arbetat 11 år inom lärarutbildning för samma 
åldersgrupper.  
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bildare är skolan en praktik, som jag känner mig hemma i och har mångå-
rig erfarenhet av. Samtidigt är det mycket jag möter som jag, trots min 
erfarenhet, inte känner igen och heller inte känner mig så hemma i. Jag har 
som etnografisk forskare inte rest till något avlägset land, men ändå fått 
möta mycket som är relativt nytt för mig. Det faktum att jag tidigare har 
arbetat i grundskolan har, upplever jag, gett mig en legitimitet och en tro-
värdighet i relation till fältet och dem jag mött där. Min egen förtrogenhet 
och kunskap om fältet har hjälpt mig att sätta in det empiriska materialet i 
ett historiskt och institutionellt sammanhang, där läroplaner kommit och 
gått tillsammans med olika explicita och implicita krav och förväntningar 
på skola och utbildning.  

Samtidigt kan min förtrogenhet med fältet utgöra ett hinder i forsk-
ningsprocessen, i så motto att jag som forskare alltför oreflekterat övertar 
fältets självförståelse, snarare än öppnar mig för det komplexa och motsä-
gelsefulla i den studerade praktiken. Heath & Street (2008) betonar i detta 
sammanhang vikten av att som etnografisk forskare beskriva det man ser 
och inte det man önskar se eller anser borde ske. Detta aktualiserar återi-
gen behovet av reflexivitet hos mig som etnografisk forskare. Det har hos 
mig funnits en strävan efter att kontinuerligt och medvetet arbeta med 
mina egna förgivetantaganden och värderingar, så att de inte fördunklar 
bearbetningen och analysen av det empiriska materialet. I denna undersök-
ning har forskningsprocessen präglats av kontinuerliga möten mellan mig, 
barn, föräldrar och lärare i skolan. Min strävan har varit att så långt det är 
möjligt försöka se skolvardagen med dess textorienterade aktiviteter från 
de deltagande barnens perspektiv. Jag har strävat efter att ge en så nyanse-
rad och rättvisande beskrivning som möjligt av den undersökta verksam-
heten och de människor som är en del av den. I det följande beskrivs jag nu 
hur de teoretiska utgångspunkterna i denna avhandling används för att 
bearbeta det empiriska materialet. Slutligen är det sedan i de följande ka-
pitlen min egen tolkning, forskarens, som jag redogör för.  

Materialbearbetning och analys  
Utifrån ett hermeneutiskt perspektiv ser jag att jag som etnograf ägnar mig 
åt tolkningsverksamhet i linje med undersökningens syfte och frågeställ-
ningar. Undersökningens teoretiska perspektiv har gett riktning åt och 
påverkat studiens väg och fortsatta analys. Samtidigt har undan för undan 
det empiriska materialet och fältet väckt nya frågor, som påverkat nästa 
och nästa steg. Såväl under fältarbetet, som efter det att fältet lämnats, har 
en kontinuerlig tolkningsprocess pågått, där delar av materialet successivt 
tolkats. I denna tolkningsprocess ser jag det empiriska materialet som en 
form av text. Den texten består av sociala handlingar och talade ord, som 
översatts till fältanteckningar och intervjuutskrifter samt visuell informat-
ion i form av fotografier. I tolkningsprocessen har jag gått i dialog med 
texten genom att ställa frågor till den och lyssna. Detta innebär ett pend-
lande mellan min egen förförståelse, som i ett första skede läggs på texten 
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och min nya förståelse, som kan uppstå genom distansering. Det har också 
pågått en dialog mellan mig och framtida läsare av denna avhandling, vil-
ket har inneburit en ständigt pågående dialogisk argumentation. Då och då 
har jag i denna process stannat upp, återtagit materialet för en stund och 
stannat vid deltolkningar, som i sin tur medfört att tolkningsmönster änd-
rats, nya resultat skapats och gamla försvunnit. Sammantaget har bearbet-
ningen av materialet i denna undersökning präglats av de två grundläg-
gande hermeneutiska cirklarna, eller snarare spiralerna; den mellan del och 
helhet och den mellan förförståelse och förståelse.  Mats Alvesson och Kaj 
Sköldberg (1994) beskriver hur varje hermeneutisk tolkningsprocess inne-
bär att tolkningen av hela texten successivt ändras genom tolkningen av 
delarna och att omvänt synen på helheten skänker ljus åt delarna.  

I det följande beskrivs nu, i ett första steg, hur det empiriska materialet 
har bearbetats i riktning mot den text, som utgör underlag för tolkning och 
analys i denna undersökning. I ett andra steg beskrivs sedan hur studiens 
teoretiska utgångspunkter har använts i tolkningen och analysarbetet.  Det 
sistnämnda betyder att analysredskap har utvecklats utifrån undersökning-
ens teoretiska utgångspunkter. Dessa analysredskap har sedan använts 
inom den hermeneutiska tolkningsprocess som beskrivits ovan. 

Vägen från empiri till text innebär en tolkande process och är en del av 
analysarbetet. De texter som skapats skriftligt och visuellt i denna under-
sökning, har varit avhängiga varandra under hela forskningsprocessen, och 
utgörs av följande: 

• redigerade, digitaliserade utskrifter av fältanteckningar  
• urval av fotografier 
• insamlade texter från skolan  
• sammanställning av besvarade enkäter 
• transkriptioner av inspelade intervjuer  

 
Fältanteckningarna har successivt renskrivits på datorn samma dag eller 
någon dag senare. Jag har sedan återvänt till de digitaliserade fältanteck-
ningarna, läst igenom dem och vid behov redigerat dem. Ibland har redige-
ringen gällt sådant jag eventuellt glömt eller förbisett, men jag har också 
skrivit olika retrospektiva kommentarer och frågor till det empiriska materi-
alet. Därefter har, termin för termin, samtliga digitaliserade och redigerade 
fältanteckningar tryckts ut. Utskrifterna har satts in i en pärm kring, dels 
urvalets kontext i respektive årskurs och dels i en pärm för var och en av de 
nio barnen. I nära anslutning till varje fältbesök har ett urval av fotografier 
gjorts, som systematiskt sparats och överförts till mappar på datorn. En del 
av dessa fotografier har också tryckts ut och satts in i pärmar liksom insam-
lade texter i form av stencilunderlag och kopierade sidor från arbetsböcker, 
skrivhäften och annat material. Vidare har enkäterna sammanställts till mer 
överblickbara översikter och slutsatser. Ytterligare en typ av utskrifter är 
undersökningens intervjuer, vilka samtliga har spelats in och efter det tran-



106 I CATARINA SCHMIDT Att bli en sån’ som läser  
 

skriberats. Jag har själv transkriberat samtliga intervjuer i denna undersök-
ning. Följande transkriptionsmall har använts: 
 
Transkriptionsmall 
 
FB flera barn talar samtidigt  
(ohörbart) ohörbart tal 
BRA talar högt eller ropar 
<xxx> skriven text eller skrivna bokstäver  
/r-o-s/ ihopljudning eller utljudning av ord  
(…) längre paus 
bra  betoning av ord 
[skrattar] metakommentarer, tilläggsinformation om vad aktörerna  
 gör 
(läser:) intervjuperson eller intervjuare läser högt  
kursiv  beskrivning av utelämnade turer där samtalet berört något  
 en bit utanför temat eller där fler personer varit närvarande  
 i samtalet, inkluderar kommentarer kring intervjun 
 
Precis som övriga empiriska texter i denna undersökning, blir utskriften av 
en intervju en fråga om tolkning. Transkriptioner innebär översättningar 
av muntligt tal till skriven text, vilket innebär en transformering från en 
form till en annan (Kvale & Brinkmann, 2009). Vid återgivandet av citat 
från intervjuutskrifter, har genomgående standardstavning använts. Ut-
skrifter av fältanteckningar, liksom intervjuer, innebär en andra abstrakt-
ionsnivå, som i sig innebär begränsningar från nuets kontext, men som 
samtidigt innebär en möjlighet att systematiskt samla empirisk data, som 
tolkad och översatt till text blir föremål för tolkning och analys. Genom att 
undersökningens empiriska material har tolkats, översatts och skrivits ut, 
enligt ovan, har en kronologisk berättelse kring textorienterade aktiviteter i 
och utanför skolan börjat ta form. I det följande beskrivs nu detta tolk-
nings- och analysarbete steg för steg.  

Tolknings- och analysarbete 
Utifrån tolknings- och analysarbetet av undersökningens empiriska text har 
tre nivåer och områden mejslats fram, som på olika sätt berör syfte och 
frågeställningar. Sammantaget har tolknings- och analysarbetet lett fram 
till följande struktur gällande redogörelse och presentation av undersök-
ningens resultat: 
 

1. En deskriptiv redogörelse av det lokala sammanhanget  
2. Nio narrativer  
3. En avslutande analys    
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I det följande redogörs nu för detta tolknings- och analysarbete.  
Tolknings- och analysarbetet gällande det lokala sammanhanget är tänkt 

att besvara delar av och ge en bakgrund till undersökningens första fråge-
ställning:  
 

• Vilka texter möter och använder de nio barnen och vilka text-
orienterade aktiviteter involveras de i hemma, på sin fritid och 
i skolan?  

 
I ett första steg har systematiskt de aktiviteter och rutiner kring olika slags 
texter, där skrift ingår, i skolan eftersökts. Här har begreppet textoriente-
rade aktiviteter fungerat som analytiskt redskap. De textorienterade aktivi-
teter, där skrift ingår, har systematiskt markerats i det empiriska materialet 
och sedan förts samman till olika grupper av kategorier. I analysarbetet har 
dessa olika kategorier vägts och prövats mot varandra i jämförelse med 
den empiriska texten för att hitta en så nyanserad och rättvisande beskriv-
ning som möjligt av de textorienterade aktiviteter, som barnen involveras i 
och erbjuds i skolan, hemma och på sin fritid. Tolknings- och analysarbetet 
ligger här på en deskriptiv nivå i nära samarbete och efterföljelse av den 
empiriska texten, baserad på fältanteckningar, gruppintervjuer och enkä-
ter. I denna ingång av materialbearbetningen är ambitionen att komma 
fram till en första nivå av deskriptiva resultat, som berör texter och aktivi-
teter kring dem i skolan, hemma och på fritiden. Tanken är att dessa resul-
tat, inom ett lokalt sammanhang, ska utgöra en fond och en bakgrund för 
den vidare analysen av de nio deltagande barnens menings- och identitets-
skapande genom texter och skriftspråkliga lärande.  

Tolknings- och analysarbetet gällande de nio narrativen besvarar under-
sökningens första och andra frågeställning: 
 

• Vilka texter möter och använder de nio barnen och vilka text-
orienterade aktiviteter involveras de i hemma, på sin fritid och 
i skolan?  

• Vilka upplevelser och tankar uttrycker de nio barnen kring de 
texter de använder och de textorienterade aktiviteter de invol-
veras i?  

 
Från de två och ett halvt år som denna undersökning pågått finns olika 
episoder och återkommande textuella mönster, som bildar en berättelse 
över tid utifrån var och en av de deltagande barnens användande och me-
ningsskapande genom texter. I denna historia inkluderas, i linje med Bar-
ton (2007), textorienterade aktiviteter, som bildar en berättelse i kronolo-
gisk ordning. Den empiriska text, som nu ligger till grund för tolknings- 
och analysarbetet, baseras främst på utskrifter av intervjuer i grupp, indi-
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viduellt i skolan och hemma, men också i viss mån på utskrifter av fältan-
teckningar, fotografier och sammanställningar av besvarade enkäter. Uti-
från utskrifter av fältanteckningar och intervjuer har för varje deltagande 
barn ett kompendium, vid sidan av respektive pärm, sammanställts i kro-
nologisk ordning från årskurs 3-5. Dessa nio kompendier har sedan utgjort 
en grund för det konkreta tolknings- och analysarbetet i processen fram till 
de nio narrativen.  

Tolknings- och analysarbetet utgår från det som är varje barns person-
liga och erfarenhetsbaserade användande av olika texter. Genom att an-
vända färgpennor i texten har erfarenheter av texter, språkliga resurser och 
användande av olika texter och medier markerats. Vidare har citat marke-
rats, där barnens tankar framträder kring olika textorienterade aktiviteter. 
Detta inbegriper också att citat eftersökts, som eventuellt berättar något 
om hur de tolkar texter, liksom själva gestaltar och skapar mening genom 
texter. Användandet av texter har på så sätt länkats samman med tankar, 
känslor och attityder i relation till olika texter och aktiviteter kring dem.  

På detta sätt har berättelser över tid vävts samman, som bär på ett me-
ningsbärande innehåll. Tolknings- och analysarbetet innebär delvis en re-
konstruktion av de många olika samtalen och de deltagande observation-
erna mot, som Kvale och Brinkmann uttrycker det, en ”rikare och mer 
förtätad och sammanhängande historia än de historier som finns utspridda 
i de enskilda intervjuerna” (2009, s. 240). Jan Blommaert och Jie Dong 
(2010) menar att narrativa inslag i intervjuer är resultatmässigt viktiga, då 
de rymmer kognitiva, känslomässiga och argumentativa funktioner. Precis 
som i föregående resultatdel, tas inte språnget fullt ut mot hur de delta-
gande barnens användande av texter kan förstås som menings- och identi-
tetsskapande processer, även om det påbörjas. Analysarbetet mot de nio 
narrativen tjänar, återigen, som en ingång mot den slutliga analysen. Det är 
i den avslutande analysen, som de nio barnens menings- och identitets-
skapande genom texter, analyseras och sätts i relation till skilda villkor och 
möjligheter. Däremot är min ambition att i narrativen söka fånga de möns-
ter av vanor, som framträder, liksom de lokala textorienterade aktiviteter, 
som de deltagande barnen involveras i hemma, på sin fritid och i skolan.  

Det är i den avslutande analysen som undersökningens tredje och sista 
frågeställning besvaras: 

 
• Vad innebär texter, och aktiviteter kring dem, för de nio bar-

nens villkor och möjligheter till menings- och identitetsskap-
ande och skriftspråkliga lärande? 

 
I denna sista del av undersökningens resultat är min ambition att slutföra 
och knyta samman den hermeneutiska cirkeln mellan del och helhet. Stre-
ets (1984, 1993) antagande om literacy som en social och ideologisk prak-
tik utgör en startpunkt i det avslutande analysarbetet. Den brännande 
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punkten i analysarbetet blir hur och på vilka sätt de lokala textorienterade 
aktiviteterna skapar villkor och möjligheter för menings- och identitets-
skapande genom texter liksom skriftspråkligt lärande.  

Den avslutande analysen tar sin början i den tillgång till olika slags tex-
ter som barnen har i sina vardagliga liv. I ett nästa steg används sedan the 
Four Resources Model (Luke & Freebody, 1999) som ett analytiskt red-
skap i syfte att synliggöra vilka repertoarer som framträder i de lokala 
textorienterade aktiviteter, som barnen erbjuds och involveras i. Här ana-
lyseras också repertoarernas register gällande djup, bredd och möjliga al-
ternativ, samt i vilken mån repertoarerna samspelar. Analysen avser här 
också att söka fånga de dimensioner av förundran och personliga investe-
ringar, som eventuellt framkommer i barnens användande av texter samt 
narrativa och litterära föreställningsvärldar (Langer, 1995, 2011). Me-
nings- och identitetsskapande genom texter analyseras i termer av tolkning 
och gestaltning (Gadamer, 1975, 1997) och perspektiveras genom den 
kreativa mimesisprocessen (Kemp, 2005; Ricoeur, 1984). Mellanrummet 
(Schuback, 2006) utgör en metafor för den öppenhet och möjlighet där 
man sätter sig själv på spel (Gadamer, 1975, 1997), vidgar sin horisont och 
skapar mening. Slutligen analyseras de gränser som etableras. Målsättning-
en är att synliggöra villkor och möjligheter för barnens menings- och iden-
titetsskapande genom texter. Här speglas och relateras den empiriska tex-
ten mot villkor för narrativ identitet (Ricoeur, 1992).  
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5. Det lokala sammanhanget  

I denna etnografiska studie ingår totalt 33 barn i årskurs tre och 65 respek-
tive 63 barn i årskurs fyra och fem. De nio deltagande barnen ingår i detta 
lokala sammanhang48. Hassan, Armin och Amal går i samma klass. Det 
gör också Sara, Elin och Anton liksom Hampus, Darius och Lisa. De nio 
barnen är alltså fördelade på tre klasser i årskurs 4-5. I det följande ger jag 
en beskrivning av de lokala textorienterade aktiviteter, som de nio barnen 
och deras klasskamrater möter och som bildar innehåll i årskurs 3-5 i Små-
stadsskolan. Beskrivningen av de textorienterade aktiviteterna i skolan 
baseras på utskrifter av fältanteckningar, fotografier, insamlade texter, 
utskrifter från gruppintervjuer samt delar av enkät nr 2. I ett nästa steg 
beskriver jag sedan de texter som barnen har tillgång till och möter på sin 
fritid och hemma. Beskrivningen av dessa texter baseras främst på de en-
kätundersökningar som genomförts vid tre tillfällen under årskurs 3-5, 
men i viss mån också på utskrifter från gruppintervjuer genomförda i års-
kurs tre samt fältanteckningar. I detta kapitel ges en beskrivning av det 
lokala sammanhang, som de nio barnen delar med övriga deltagande barn 
under årskurs 3-5. I de fall då något av de nio barnen eventuellt förekom-
mer i de fältanteckningar, som citeras i detta kapitel, anges det då med 
barnets namn i kursiv stil. När jag skriver eleverna eller barnen menar jag 
alltså samtliga deltagande barn i undersökningen. Det följande kapitlet 
besvarar delar av och ger en bakgrund till undersökningens första fråge-
ställning:  
 

• Vilka texter möter och använder de nio barnen och vilka text-
orienterade aktiviteter involveras de i hemma, på sin fritid och 
i skolan?  

Textorienterade aktiviteter i skolan  
I årskurs 3-5 följer eleverna ett veckoschema, där det står utsatt vilka äm-
nen som fördelas på olika lektioner, vid olika tider och dagar. Varje mor-
gon ställer eleverna upp sig på led utanför klassrummet. I årskurs tre bör-
jar skoldagen med en morgonsamling, där eleverna turas om att säga da-
gens datum, berätta om dagens lunch och fördela olika sysslor bland sina 
klasskamrater. Under denna morgonsamling förekommer det att barnen 
berättar om olika händelser associerade till hem och fritid. I årskurs 4-5 
börjar den första lektionen direkt på morgonen. De olika lektioner som 
avlöser varandra i årskurs 3-5 är oftast 40-60 minuter långa. Lektionerna 

                                                      
48 I årskurs tre ingår, som tidigare beskrivits i kapitel fyra, åtta av de nio barnen i 
urvalet. Lisa tillkommer som det nionde barnet i urvalet i årskurs fyra.  
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bryts av en rast på förmiddagen och senare av lunch och en efterföljande 
rast. Två gånger i veckan har eleverna idrott och en gång i veckan slöjd. De 
textorienterade aktiviteter som barnen möter i Småstadsskolan utgår 
främst från det svenska språket. Undantag är engelsklektioner och mo-
dersmålsundervisning, varav den senare oftast är förlagd före eller efter 
skoltid alternativt under en rast. Några få elever går någon gång iväg för 
specialundervisning, individuellt eller i en mindre grupp. I årskurs tre har 
eleverna samma lärare nästan hela tiden. I årskurs 4-5 möter eleverna fler 
lärare som undervisar i olika ämnen. Det senare medför att lektionerna i 
högre grad måste avslutas och påbörjas enligt schemat. Utifrån det empi-
riska materialet har jag gjort följande uppdelning i beskrivningen av de 
textorienterade aktiviteterna i årskurs 3-5: 
 

• gemensam läsning 
• egen läsning  
• grammatik och stavning 
• textproduktion  

Gemensam läsning  
I årskurs 3-5 läser och tar eleverna del av gemensamma texter i form av en 
gemensam läsebok, skönlitterära barn- och ungdomsböcker, olika lärome-
delsböcker, ett mindre antal webbsidor samt filmer och tv-program. Den 
gemensamma läseboken och de olika läromedel, som används, är produce-
rade av olika läromedelsförlag för att användas i skolundervisning. De 
filmer och tv-program, som eleverna ser, berör olika ämnesområden och är 
även de producerade för undervisning i skolan. De skönlitterära barn- och 
ungdomsböcker, som används för gemensam läsning, beställs i boklådor 
från Småstadens kommun.  I alla klassrum i årskurs 3-5 finns en dator och 
i årskurs 4-5 finns ytterligare 2-3 stationära datorer i angränsande grupp-
rum. I två av klasserna i årskurs 4-5 finns en interaktiv digital skrivtavla 
längst fram i klassrummet.  

I Sländan och Humlan används en gemensam läsebok. I Sländan möter 
eleverna läseboken Pojken och Tigern (Westman, 1986)och i Humlan läse-
boken Mini och den röda stjärnan (Hultgren, 2008). Arbetet med den ge-
mensamma läseboken är ett återkommande inslag som funnits med sedan 
årskurs ett. I genomgången samtalas om vad som hänt i det föregående 
kapitlet och vad som kommer att hända i nästa. Eleverna lyssnar när ett 
nytt kapitel i läseboken läses högt av läraren, en del ord förklaras och gås 
igenom, de svarar på frågor och frågar själva ibland. En höstdag i årskurs 
tre har barnen i Sländan en gemensam samling kring kaptitel fyra i Pojken 
och Tigern: 

Läraren berättar hur naturen ser ut i Småland och varför människorna ut-
vandrade till Amerika för 200 år sedan. Olika ord förklaras, bland dem or-
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det stenmur, som också ritas på ett blädderblock. Efter det läser läraren 
högt ur kapitlet och eleverna följer med i texten i sin egen bok.  

(Ur fältanteckningar, 2010-10-20)  

Arbetsgången kring den gemensamma läseboken är i stort sett likadan i 
Sländan och Humlan. Efter den gemensamma genomgången läser eleverna 
samma kapitel en gång till individuellt. Därefter besvarar eleverna, skriftli-
gen och individuellt, frågor om innehållet. Det sistnämnda innefattar att 
svara med hela meningar, stava rätt och skriva prydligt. Behövs det suddar 
eleverna och korrigerar/förbättrar svaret på eget initiativ eller efter lärares 
rättning. Varje vecka fyller elevernas föräldrar i sin signatur på ett särskilt 
protokoll, som ett kvitto på att deras barn läst läsläxan.  

I Sländan har en del av barnen en lättare variant av Pojken och Tigern 
och en del av dessa barn arbetar i en mindre grupp med en lärare i svenska 
som andraspråk. I Humlan bryts arbetet med läseboken några gånger av 
att barnen istället får läsläxa i skönlitterära böcker eller faktaböcker för 
barn. I läseboken Pojken och Tigern berättas i 29 kapitel om en pojke som 
letar efter sin katt Tigern över hela Sverige. I läseboken Mini och den röda 
stjärnan berättas i 15 kapitel om hur Mini och hans vänner upptäcker ett 
rymdskepp, samtidigt som de letar efter en magisk sten.  

I årskurs fyra sker gemensam läsning i skönlitterära barn- och ung-
domsböcker i par, grupper och/eller klassvis. Det är dessa böcker som till-
handahålls genom boklådor från kommunen. När eleverna läser i grupper 
eller par finns det ibland fler lärare tillgängliga i varje klass. Hassan, Ar-
min, Amal och deras klasskamrater läser en bit i taget högt för varandra i 
respektive grupp, bestämmer sidor att läsa vidare hemma som läxa, lägger 
ner boken i skolväskan och går sedan åter till klassrummet.  Övriga elever 
svarar också på följande frågor i ett skrivhäfte: 
 

Vad gillade du speciellt i boken? 
Vad gillade du inte? 
Vad funderar du över? 
Var det något du tyckte var ovanligt i boken? 
Har du upptäckt några mönster eller kopplingar?  

(Hämtat från foto, 2011-10-05) 

Sara, Elin, Anton och deras klasskamrater besvarar ovanstående frågor i 
sina respektive läspar/grupper i skolan. De skriver också upp svåra ord de 
stött på under läsningen och en del av dem diskuteras sedan gemensamt i 
klassen. Efter det läggs boken ner i skolväskan för att läsas hemma som 
läxa. Hampus, Darius, Lisa och deras klasskamrater besvarar istället frå-
gorna hemma och läser sedan upp sina svar i respektive läsgrupp, ibland 
med en lärare närvarande. Efter det enas varje läsgrupp om ett gemensamt 
svar, som gruppen formulerar och skriver upp på ett blädderblock. Grup-
pens arbete resulterar sedan så småningom i en gemensam poster som sätts 
upp i klassrummet.   
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Bild 5:1. Arbete i läsgrupper för Hampus, Darius, Lisa och deras klasskamrater.  

Även här läggs sedan boken ner i skolväskan för att läsas hemma som läxa 
till nästa vecka. Här följer ett utdrag ur fältanteckningarna kring denna 
sistnämnda textorienterade aktivitet: 

 Vi är i fritidshemmets lokaler vid deras soffa. En diskussion pågår bland de 
fem barnen utifrån de frågor som är inklistrade längst fram i skrivhäftet. 
Barnen läser Den döda hunden (Lidbeck, 2006) och har olika åsikter om 
vad som skall skrivas. Viktigast för dem alla verkar vara att gruppen ska 
enas om det som just ”jag” skrivit. De försöker få med sig någon annan så 
att de ska bli två som tycker samma sak. När läraren kommer kontrolleras, 
som alltid, var och ens svar i skrivhäftet. Läraren skriver snabbt en kom-
mentar till var och en och lyssnar samtidigt till deras diskussion. Barnen 
uppmanas av läraren att skriva flera saker och inte bara ett svar. Så små-
ningom enas barnen och kommer fram till en kompromiss. Medan läraren 
är kvar accelererar ett internt fniss/trams bland flickorna. Ordet kondom 
finns på en sida längre fram i boken. Två av flickorna har läst ”före” ef-
tersom de tycker att boken är så spännande och då har de stött på ordet. 
Pojkarna undrar vad kondom betyder. Samtidigt uppmanar läraren dem att 
inte tala om vad som händer längre fram i boken. Efter det att läraren gått 
kommer en annan elev, som suttit ett stycke bort, fram och förklarar vad en 
kondom är.                                               (Ur fältanteckningar, 2011-12-07) 

Den fråga som de flesta av barnen i undersökningen verkar uppfatta som 
svårast är, som jag tolkar det, den om kopplingar och mönster. Så här 
skriver jag i fältanteckningarna den 5/10 2011: 
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Bokgrupperna är igång och jag sätter mig och lyssnar till samtalet mellan 
Hampus och deltagarna i hans grupp. En lärare från fritids är med. De dis-
kuterar vad som är mönster och kopplingar. Pojkarna i gruppen har lite 
svårt att lyssna till varandra. Och detta med kopplingar är svårt. Läraren, 
och också jag efter ett tag, försöker att förklara.                                  (Ibid.)                                                                  

Lite längre fram på terminen sitter jag med i Amals läsgrupp: 

Boken de läser är Världens elakaste fröken (Lidbeck, 2011). De läser ca 2 
sidor var. De rättar ibland lite fint varandra, men det är inte ofta det be-
hövs. De tre barnen verkar tycka det är roligt och de läser alla med bra flyt. 
De pratar inte med varandra om innehållet.                             

(Ur fältanteckningar, 2011-11-29) 

Bland de böcker som barnen läser i grupper och par i årskurs fyra finns det ett 
tjugotal titlar. Många av böckerna har ett spännande innehåll, där barn löser 
mysterier, som i serien LasseMajas detektivbyrå. I Zoomysteriet (Widmark, 
2007) löser exempelvis Lasse och Maja ytterligare ett mysterium, som den här 
gången utspelar sig i en djuraffär. Det finns också exempel på böcker inom det, 
som skulle kunna beskrivas som en deckargenre för barn. Här är intrigerna lite 
mer komplexa och miljöbeskrivningarna mer detaljerade än i den förra serien. 
Exempel på sådana böcker är Den vita kameleonten och Den döda hunden 
(Lidbeck, 2011, 2006) som båda ingår i en serie om tre flickor strax före tonå-
ren som löser mysterier. I den sistnämnda boken hittar de tre flickorna en död 
hund på stranden. Denna berättelse har karaktären av en deckarhistoria och 
berör narkotikasmuggling, samtidigt som flickornas vänskap delvis skildras. 
Andra exempel på deckarhistorier för barn är Puman, Pappa Polis och Det 
lysande ögat (Trenter, 2012, 2007, 2005). Den senare titeln ingår även den i en 
serie, där två barn stöter på mystiska saker. I Det lysande ögat börjar den 
gamla kvarnen börjar plötsligt lysa och när en klasskompis försvinner, börjar 
huvudpersonerna, Nadja och Charlie, ana oråd. En del av böckerna som bar-
nen läser gemensamt har vidare inslag av magi och/eller övernaturliga inslag.  
Rum 213 (Angerborn, 2011) handlar om tre flickor som åker på sommarkollo 
och hamnar i rum 213 där det spökar; en rödhårig flicka i vit klädnad visar sig 
på nätterna. Andra böcker är mer socialrealistiska, som exempelvis boken 
Mördare (Bengtsson, 2004). I denna bok börjar en ny tuff kille, som bär kniv, i 
klassen. Efter ett tag erkänner han att han är en mördare. Parallellt berättar en 
farförälder till en av pojkarna om hur han tillfångatogs av nazister och i sista 
stund hann fly undan en säker död i koncentrationsläger. En grundfråga, som 
drivs i boken, är om också den nye killen i klassen kan ha en god sida. Bland 
de böcker som läses gemensamt i grupper och i par finns också böcker, som 
berör teman som adoption, vänskap och svek, att rymma hemifrån, mobbning 
och trakasserier samt kärlek och mod.  

I slutet på vårterminen i årskurs fyra läser Hampus, Darius, Lisa och de-
ras klasskamrater en gemensam bok i klassen; Varg nosar och jagar (Nils-
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son, 2007) och som tidigare har eleverna sin läsläxa i boken. Denna bok 
handlar om några barn som startar en tidning.  

”Vad är det som hänt sen sist?” frågar läraren. Nio elever berättar. Sedan 
fortsätter de läsa från s. 48. Några elever läser högt en och en. De som tve-
kar uppmanas ändå att läsa en mening högt. Det gör de också. Orden visit-
kort, protesterar, reserverad och moloken gås igenom och förklaras. Läraren 
frågar sedan eleverna vad de tror ska hända och sedan hur man kan sam-
manfatta det de läst. Samtalet förs utifrån följande punkter: 

• Filippa som förutspår 
• Frans som frågar 
• Klara som klargör 
• Sam som sammanfattar  
• Conny som gör kopplingar 

Vid den sista punkten kommer barnen in på att det handlar om tidningar 
hela tiden. Lisa säger då att hon och några kompisar planerar att göra en 
tidning. Darius hakar på och säger, ”ja, kan vi inte göra en tidning i klas-
sen” och en annan flicka i klassen säger; ”då kan vi skriva om goSupermo-
del”. Lektionen fortgår.                            (Ur fältanteckningar, 2012-01-25) 

Under vårterminen i årskurs fyra läser sedan Hampus, Darius, Lisa och 
deras klasskamrater Det lysande ögat på samma sätt.  

Sara, Elin, Hassan, Armin, Amal, Anton och deras klasskamrater fort-
sätter under vårterminen i årskurs fyra med att läsa olika barn- och ung-
domsböcker i par respektive grupper och de har, som tidigare, också 
läsläxa varje vecka i dessa böcker.  

Under höstterminen i årskurs fem läser Hassan, Armin, Amal och deras 
klasskamrater Fröken Europa (Gavander, 2004). I denna bok får en klass i 
femman en ny lärare, som verkar bo i grupprummet, och som låter en elev 
i taget åka till ett land i Europa. Hassan, Armin, Amal och deras klasskam-
rater är uppdelade gruppvis som tidigare, men en grupp leds nu av en lä-
rare. Den lärarledda gruppen med elever får nu dessutom besvara frågor på 
texten som läxa varje vecka. 

Jag sitter med i två grupper där barnen läser på egen hand utan att någon 
lärare är med. Sedan går jag till den lärarledda gruppen. Där går de nu ige-
nom svaren på frågorna till texten. Efter det att ca halva lektionen gått bör-
jar barnen läsa högt en bit i taget. Läraren stoppar emellanåt och förklarar 
ord. Sedan klistrar de in de nya frågorna till nästa veckas läsläxa.  

  (Ur fältanteckningar, 2012-10-04) 

Övriga elever i årskurs fem övergår i stället till att läsa texter kopierade 
från antologin ZickZack (Lundenmark & Modigh, 2011b).  En vald text 
per vecka presenteras i skolan, läses hemma och arbetas sedan med gemen-
samt i klassen.  
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Läraren säger att de ska läsa så att de kan ”det flytande”. Det ska inte svara 
på frågorna hemma, utan det görs sedan gemensamt i skolan. Vid uppfölj-
ningen av läxan kan ”vem som helst få läsa högt och är man lite ängslig 
kanske bara en rad”. Tillsammans kommer klassen, berättar läraren, gå ige-
nom texten och markera viktiga stycken och ord. Men de får gärna slå upp 
ord de inte förstår hemma. Läraren nämner att detta är viktigt för att de ska 
klara de nationella proven i sexan.            (Ur fältanteckningar, 2012-08-29) 

Bland de texter som läses på detta sätt finns exempelvis en saga från Zim-
babwe, en faktatext om vikingatiden och en beskrivning av hur man knyter 
vänskapsarmband. Texterna är 2-4 sidor långa och täcker olika genrer.  

Utifrån olika läromedel och deras innehåll sker i årskurs 3-5 gemensam 
läsning och viss bearbetning av den lästa texten. I årskurs 4-5 arbetar ele-
verna mycket med Sveriges landskap respektive Europas länder. De använ-
der då sin kartbok, som förvaras i respektive bänk. Kartboken introduceras 
på följande sätt i början av fyran: 

Läraren berättar och visar vad som finns i en atlas. Skillnaden mellan foto-
grafi och karta tas upp. Eleverna får veta att kartor ”läses” och att kartteck-
en är symboler för kartans språk. Väderstrecken gås igenom. När Smygehuk 
tas upp som den sydligaste platsen i Sverige räcker några elever upp handen, 
men läraren verkar inte se dem (Pojken och Tigern var ju där). Klassen fyller 
gemensamt i ett arbetsblad för Östergötland.  

(Ur fältanteckningar, 2011-08-31) 

Under genomgångarna har eleverna de aktuella sidorna uppslagna i läro-
medel som exempelvis Land och Liv (Rydstedt et.al., 1987) och Levande 
Historia (Hildingsson & Åsgård, 1990). Ibland läser enstaka elever högt 
och övriga följer med i texten. En septemberdag i årskurs fyra arbetar Sara, 
Elin, Anton och deras klasskamrater utifrån Land och Liv:  

En elev börjar (frivilligt) läsa det första stycket på s. 31. Fortsättningen läser 
läraren då ingen annan elev räcker upp handen. Mellan varje stycke görs 
paus och ord förklaras. Sidorna har rubriken ”Bondens Liv”. Ord som för-
klaras undan för undan är: stubb, gödsel, myllas, såmaskin, vältar, bespru-
tar, gräs, ogräs.                                         (Ur fältanteckningar, 2011-09-19)   
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Bild 5:2. Läromedlet Land och Liv.  

När ordet besprutning nämns beskrivs det av läraren som att ”då försvin-
ner ogräset” (Ibid.). Några eventuella nackdelar nämns inte. Vidare går 
läraren vid samma tillfälle igenom olika namn för nötkreatur som ko, 
kviga och tjur.  

”Tjurig!” säger Elin angående tjur och skrattar. ”Varför heter det tjur 
egentligen?” frågar en annan flicka. Någon frågar sedan varför det heter ko. 
Barnen är helt allvarliga. Lektionen fortgår utan att deras frågor om språket 
bemöts. Efter ett tag säger en pojke i klassen; ”varför ska vi kunna detta?” 
och en annan pojke fyller i; ”när vi blir stora, vad ska vi ha detta till?”. Han 
lägger till tystare; ”om man blir dataingenjör till exempel”. Läraren svarar 
att ”det kan vara bra att veta”. Genomgången fortsätter.                     (Ibid.) 

Hassan, Armin, Amal och deras klasskompisar arbetar även de under 
några lektioner på temat jordbruk, bönder och kor.  

Barnen har Land och Liv uppslagen på s. 30. Läraren förklarar att ”förr i 
tiden odlade alla sin mat och nu odlar några få allas mat”. Under genom-
gången förklaras hur olika bönder specialiserar sig på exempelvis mjölkkor 
eller biffkor. Några elever turas om att läsa högt. Sedan tittar barnen på en 
bild med värphöns i en trång bur. Efter det får de svara på frågor på s. 32. 
Men först får de gå tillbaka och svara på de frågor de eventuellt inte hann 
besvara senast.                                          (Ur fältanteckningar, 2011-09-21) 

Hampus, Darius, Lisa och deras klasskamrater har en sida om bronsåldern 
i Levande Historia uppslagen under en genomgång i årskurs fyra: 
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Läraren börjar genomgången med att muntligt berätta om bronsåldern fram 
till järnåldern. Under lärarens berättande vävs barnen, som sitter i klass-
rummet, in i olika familjer med olika börd. Det handlar om hur gruppen 
med stormännen växer fram, om deras makt och rikedom och om hur de 
allra flesta är fattiga. Läraren skriver på tavlan:  

Brons (koppar + tenn)   gjuta 

Järn (i malmklumpar i berg, sjöar, myrar)  smida  

Ord och begrepp förklaras. Verktyget hammare diskuteras. ”Var kommer 
hammaren ifrån?” frågar en elev. Kommentaren förbises och frivilliga elever 
får turas om att läsa ur läroboken. Vid läsningen förklaras dessa ord; säll-
synt, myrmalm, blötmark, bergmalm, eggen, skarp, smiddes, liar. Läraren 
berättar sedan om ett järnbruk inte långt från orten. Sedan får barnen be-
svara frågor på texten. ”Men börja där ni är först”, säger läraren.  

 (Ur fältanteckningar, 2011-10-12) 

I årskurs fem läser eleverna bland annat om elektricitet i Land och Liv: 

En del elever får läsa högt. ”Allt består av atomer”, berättar läraren. Olika 
elever fortsätter läsa högt. En elev frågar; ”varför tar batteriet slut?” och lä-
raren svarar att det är ”zinken som tar slut”. Läsningen fortsätter och nu 
handlar det om att vissa ämnen leder ström. Eleverna får sedan individuellt 
besvara sex frågor på s. 207.                     (Ur fältanteckningar, 2012-10-10) 

 
I årskurs 3-5 tar eleverna ibland gemensamt del av filmer med olika inne-
håll. I årskurs 4-5 tittar eleverna ca en gång i veckan på tv-programmet 
Lilla Aktuellt som sänds via SvT. Ibland diskuteras innehållet i klassen, 
ibland inte. En septemberdag i fyran ser Sara, Elin, Anton och deras klass-
kamrater ett nytt avsnitt av programmet: 

Klassen ser på Lilla Aktuellt där nyheter som kriget i Libyen, narkolepsi och 
tragedin i Norge tas upp. Det är dålig ljudkvalité och Elin föreslår att de ska 
titta på SvT. Play istället. Läraren nappar på hennes förslag och det blir 
bättre ljud. Det blir ingen diskussion efteråt om innehållet. Barnen går ut på 
rast.                                                           (Ur fältanteckningar, 2011-09-01) 

Genom den interaktiva digitala skrivtavlan i klassrummen tar eleverna ge-
mensamt del av hemsidor och annan information på internet, men också av 
texter från olika böcker och/eller läromedel. Återkommande gemensamma 
genomgångar hålls också utifrån läromedlet i matematik i årskurs 3-5. Alla 
de deltagande barnen tar vidare kontinuerligt del av skriftlig information på 
papper, som delas ut i skolan. En del av informationen finns också tillgänglig 
digitalt på Småstadsskolans hemsida. Ett annat exempel på skrift, som alla 
möter, är de gemensamma regler och föreskrifter, som finns uppsatta i varje 
klassrum och som också delas ut på föräldramöten. Genom skolan delas 
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också tidningen Lyckoslanten, som produceras av Swedbank, ut några 
gånger per år.  

Lärares högläsning förekommer regelbundet i årskurs 3-5. Eleverna sit-
ter på mattan, i en soffa eller vid sina platser och lyssnar på läraren som 
läser högt ur en barn- eller ungdomsbok. Ibland ställs en fråga om textens 
innehåll, där en eller flera elever i årskurs 3-5 räcker upp handen och sva-
rar. I årskurs 4 lyssnar eleverna på böckerna om Betty, som kommer ny till 
en skola och blir utsatt för mobbning. En septemberdag lyssnar Sara, Elin, 
Anton och deras klasskompisar på Betty och Robban (Wilke, 2000). Lära-
ren ställen en fråga om Robbans beteende i boken. Några pojkar svarar 
och enas om att ”Robban är bara avundsjuk”. Sedan går klassen iväg till 
matsalen. Hos Hampus, Darius, Lisa och deras klasskamrater återkommer 
detta med avundsjuka vid ett högläsningstillfälle: 

”Vad hände med Betty? Varför blev hon sjuk?” frågar läraren innan högläs-
ningen börjar. Sedan läser läraren högt utan att stanna upp. Vid kapitlets 
slut, precis innan eleverna ska gå hem, ställer läraren en ny fråga; ”Varför 
tror ni Elisabeth hade köpt nya skor?” ”Hon var avundsjuk”, svarar en elev.  

(Ur fältanteckningar, 2011-10-12) 

Barnen uttrycker då och då att de vill höra mer av högläsningen: 

Det blir lugnt och tyst i klassrummet. Barnen sitter i sina bänkar. Ingen ri-
tar. De tittar framåt mot läraren, som sitter på bordet längst fram med föt-
terna på en stol. Kapitlet handlar om när Betty börjar se flickan i dimman 
vid tjärnen, där hon och Morgan har sin koja. Hon hittar nu spegelbiten för 
första gången. Därefter avslutar läraren. Barnen ropar ”läs!” och läraren 
svarar ”nästa kapitel läser jag i eftermiddag”. Sedan vidtar lektion om karta 
och karttecken.                                         (Ur fältanteckningar, 2012-01-23) 

Förutom böckerna om Betty lyssnar Hampus, Darius, Lisa och deras 
klasskamrater också på Sunes jul (Jacobsson & Olsson, 1992). Hassan, 
Armin, Amal och deras klasskamrater lyssnar i tur och ordning på de tre 
böckerna om den föräldralöse gatupojken Alex (Zak, 2007, 2008, 2011). 

Flickorna har börjat fläta varandras hår under högläsningen. Läraren läser 
utan att stanna upp. Frasen ”vill bikta sig” dyker upp, men den eller andra 
fraser och uttryck förklaras inte. Kapitlet som läses innehåller en berättelse i 
berättelsen, som har en likhet med huvudpersonens eget öde. Det är alltså 
två parallella berättelser, som har stora likheter med varandra. Inte heller 
det berörs.                                                 (Ur fältanteckningar, 2011-11-23) 

Böckerna om Alex har en verklighetsbakgrund och skildrar hur han som 
ett av många gatubarn kämpar för sin överlevnad. Alex lever med sina 
hundar på gatan, letar efter mat och andra saker på soptippen, snattar och 
sniffar lim för att stilla sin hunger. I början av vårterminen i fyran lyssnar 
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Hassan, Armin, Amal och deras klasskamrater på slutet av berättelsen i del 
två om Alex: 

Alex, huvudpersonen, letar nu efter sina två hundar, Emmy och Kanel. Un-
der högläsningen kommer bland annat dess ord/uttryck upp: 

nolltolerans, kriminella, drogad, sniffa, pervers, stöddig, utslagna, uppfost-
ringsanstalter, helgonbild, ångest, kyffe, narkoman, marijuana, sålde min 
kropp, knark, utstötta   

De pratar inte om något av orden eller om innehållet. ”Där slutar vi!” säger 
läraren och påminner om att det inte är något Elevens val idag samt om 
läxan i matematik och veckans ord.          (Ur fältanteckningar, 2012-01-09) 

Även Sara, Elin, Anton och deras klasskompisar lyssnar på berättelsen om 
Alex: 

Medan läraren läser vattnar eleverna i tur och ordning sina tomatplantor i 
fönstren. I kapitlet som läses hittar Alex en kartong med en liten hundvalp. 
Valpen är döende. Barnen lyssnar.            (Ur fältanteckningar, 2012-05-21)  

Egen läsning  
Att välja en bok att läsa individuellt i skolan är en återkommande aktivitet 
i årskurs 3-5. Boken som väljs kallas bänkbok och läses individuellt i sko-
lan, dels vid särskilda tillfällen och dels när det blir tid över. I Sländan 
väljer barnen mestadels bland böckerna i skolbiblioteket, som besöks 
varannan vecka. I Humlans klassrum väljer barnen mestadels från böcker-
na i klassrummet. Längs klassrummets ena sida finns där ett urval av böck-
er från skolbiblioteket i olika genrer, med olika innehåll och svårighets-
grad. I årskurs tre finns skolbiblioteket kvar på den plats det haft i många 
år med gott om plats mellan hyllorna, en snurrhylla med boktips kring 
aktuella böcker, ett tidningsställ med Kamratposten och en soffhörna att 
sitta och läsa böcker i. I början av årskurs fyra flyttas skolbiblioteket till ett 
mindre rum för att kunna erbjuda klassrum till alla elever.49 I årskurs 4-5 
går eleverna 2-4 gånger till det närliggande Stadsdelsbiblioteket. Vid dessa 
tillfällen har en bibliotekarie bokprat med eleverna. 

Jag följer med Sara, Elin, Anton och deras klasskamrater till Stadsdelsbiblio-
teket. Det är tredje gången de går dit i fyran. Det är svårt att få barnen att 
gå på led. Bibliotekarien bokpratar i tio minuter om åtta skönlitterära böck-
er. Barnen lyssnar uppmärksamt och intresserat. De får sedan i uppgift att 
låna två böcker var.                                  (Ur fältanteckningar, 2012-02-09) 

                                                      
49 Det blir bestämt på skolan att de äldre eleverna istället ska använda sig av det 
närliggande Stadsdelsbiblioteket när de lånar böcker. Många av barnen verkar inte 
veta var skolbiblioteket finns sedan det bytt lokal.  
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På höstterminen i femman går Hassan, Armin, Amal och deras klasskamra-
ter för andra gången tillsammans till Stadsdelsbiblioteket: 

Bibliotekarien berättar att här finns böcker på många olika språk. Hen tar 
upp en bok om mullvadar på bosniska och säger att alla kan beställa böcker 
på sitt språk här. Efter att ha pratat en stund om hur viktigt det är att läsa 
presenterar hen sedan ett tiotal olika böcker. En av dem är en bok som hen 
själv läst. Klassens lärare berättar att de nu läser den tredje delen om Alex 
och bibliotekariern frågar barnen; ”vem är den tredje kärleken, tror ni?”. 
Ingen vet riktigt och frågan blir hängande i luften.  

(Ur fältanteckningar, 2012-10-09) 

Mestadels är det skönlitteratur som tas upp i bokpraten på Stadsdelsbiblio-
teket, men några faktaböcker presenteras också. Utöver dessa tillfällen 
väljer eleverna bland de skönlitterära barn- och ungdomsböcker, som tagits 
med från Stadsdelsbiblioteket och som står uppställda eller ligger i travar i 
respektive klassrum i årskurs 4-5.  
 

 
Bild 5:3. Bänkböcker.  
 
När eleverna väljer plockar de bland böckerna, tar upp någon av dem och 
tittar på omslaget. De läser ibland texten på baksidan och bläddrar ibland i 
boken. Ofta tar det en stund innan valet görs. Det händer att en del barn 
väljer samma bok som de haft/läst tidigare. När eleverna läst ut en bänk-
bok väljer de sedan en ny. Hampus, Darius, Lisa och deras klasskamrater 
fyller i början av fyran i en recension efter det att de läst klart en bok, nå-
got som sedan avtar. Många av de bänkböcker, som barnen läser i årskurs 
4-5 har, liksom i den gemensamma läsningen, spännande inslag som exem-
pelvis de böcker som ingår i serierna Dalslandsdeckarna och Tommy och 
Flisen. I den sistnämnda serien är de två kompisarna, Tommy och Flisen, 
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huvudpersoner och i de olika böckerna stöter de på problem och utma-
ningar, som exempelvis utpressning, mobbning, mordbrand och stöld. 
Flera av böckerna, som exempelvis Allhelgonaoffret (Lidbeck, 2007), Hu-
set som trollade med tiden (Cederquist, 2009), Lydias hemlighet (Zetter-
holm, 2010) och Om jag stannar (Forman, 2009) har övernaturliga inslag. 
Ett annat tema bland böckerna, som eleverna läser individuellt, är hästar 
och ridning, där böckerna om ponnyn Sigge av författaren Linn Hallberg, 
läses av många. I slutet av årskurs fyra är det också många barn som bör-
jar läsa böckerna om Alex Dogboy.  

I slutet på höstterminen är det påtagligt att eleverna har allt färre böcker 
att välja mellan. En dag kommer Hassan, Armin, Amal och deras klass-
kamrater på att de kan be att få låna böcker av klassen bredvid dem.  

Läraren från parallellklassen kommer med en hel trave böcker i famnen. 5-6 
elever flockas kring honom. Barnen sliter ivrigt efter böckerna. Läraren sä-
ger att gör de på det viset får de inga böcker och låter nu de som stått mest 
stilla välja först.                                        (Ur fältanteckningar, 2011-12-08) 

Utifrån den genomförda enkäten på vårterminen i årskurs 4 framkommer 
att det är en mycket stor spridning gällande vilka böcker eleverna väljer att 
läsa. Totalt framkommer i enkäten 131 titlar bland de bänkböcker som 
flickorna (36 st.) anger att de läst i årskurs 4 och hos pojkarna (21 st.) 81 
titlar. Den mest lästa bänkboken bland flickorna är Äventyr med Sigge 
(Hallberg, 2010). Den handlar om Elina, som tillsammans med några 
kompisar är med om en äventyrsritt. Hästen hon rider på är Sigge. Den 
mest lästa bänkboken bland pojkarna är Fotbollsmysteriet (Widmark, 
2008). Den boken handlar om en fotbollsmatch där vinsten, en silverpokal, 
plötsligt försvinner. På vårterminen i årskurs fem avtar alltmer tillfällena 
för läsning i bänkböcker.  

Läsning på egen hand där förståelsearbete ingår återkommer i fler text-
orienterade aktiviteter i skolan. Barnen använder i årskurs 3-5 olika öv-
ningsböcker och läromedel, där de läser och svarar på frågor. I årskurs tre 
arbetar eleverna exempelvis med övningsböcker som exempelvis Äppel 
(Jacobson, 2002). I dessa övningsböcker är det kortare texter, oftast bara 
några meningar, som ska läsas och efter det följer någon form av fråga 
eller uppgift kring innehållet. I årskurs 4-5 arbetar eleverna regelbundet i 
övningsboken Läsförståelse (Hydén et.al, 2002), som finns i stigande svå-
righetsgrad från A till D. Varje nytt kapitel innehåller ett uppslag med en 
sida text med påföljande frågor på nästa sida. I Läsförståelse A finns 22 
texter utifrån olika texttyper, som exempelvis recept, beskrivning, pjäs och 
protokoll. Frågorna utifrån texten är uppdelade i ett grönt, gult och rött 
fält. 
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Bild 5:4. Läromedlet Läsförståelse.  
 
 De gröna frågorna går att hitta svar på i texten. De gula frågorna går 
också att hitta svar på i texten, men svaret står inte lika tydligt utan det 
krävs av eleverna att de ska kunna dra slutsatser samt kunna använda led-
trådar utifrån texten. De röda frågorna kräver slutligen att eleverna ska 
kunna relatera texten till egna erfarenheter och fundera över innehållet. 
Eleverna arbetar individuellt och sätter oftast igång direkt: 

”Vad är det vi ska tänka på när vi jobbar med läsförståelse?”, frågar lära-
ren. En elev svarar ”läsa noga”, en annan ”skriva hela meningar” och en 
tredje ”hitta svaret i texten”. ”Då sätter vi igång”, säger läraren. Barnen tar 
upp övningsboken Läsförståelse med en spridning från A till D och arbetar 
individuellt på de olika sidorna där de är. (Ur fältanteckningar, 2012-05-21) 

I slutet på varje kapitel i Land och Liv finns frågor på texten som eleverna i 
årskurs 4-5 också arbetar individuellt med besvara efter genomgångar. Äm-
nesområden som berörs är bland annat Luft och vatten, Östersjön, Skogs-
bruk och På fjället i årskurs fyra samt I svampskogen, Magnetism, Östeu-
ropa, Fåglarnas värld och Elektricitet i årskurs fem. Utifrån dessa ämnesom-
råden möter eleverna många nya ord och begrepp och då också frågor, som 
de besvarar skriftligt i ett särskilt häfte. I kapitlet Luft och vatten möter ex-
empelvis eleverna ord som ytspänning, molekyler, vatten och reningsverk(se 
Rystedt et.al., 1987, s. 48-50) och i kapitlet Elektricitet ord som batterier, 
elektroner, polbleck, magnetism och volt (Ibid., 1988, s. 205-207). En okto-
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berdag i årskurs fem arbetar Hassan, Armin, Amal och deras klasskamrater 
med att besvara bland annat följande frågor om Västeuropa: 
 

Varför blev ångmaskinen så viktig för fabrikerna? 
Vad menas med att Västeuropa är industrialiserat? 
Varför finns det så många invandrare i Västeuropa?  

(Ur fältanteckningar, 2012-10-25) 

När eleverna arbetar självständigt med de olika landskapen i Sverige söker 
de efter olika fakta: 

Vad jag förstår har alla börjat med Blekinge och nu är kravet att det ska bli 
klart innan nästa vecka då det är lov. Flera är klara och har börjat med ett 
nytt landskap. När eleverna ber om hjälp handlar det oftast om att de pekar 
på något och undrar vad det är. Flera pekar t.ex. på en bild av Eketorp, en 
forntidsborg på Öland, och undrar vad det är. Detta finns endast beskrivet i 
en kort bildtext. När eleverna skriver egna faktameningar om landskapet 
skriver de ofta av från boken.                   (Ur fältanteckningar, 2011-10-24) 

Under vårterminen i fyran arbetar eleverna med ett instruerande häfte i 
ämnet bild, som handlar om färglära. De läser instruktionerna och visar sin 
förståelse genom att göra de olika uppgifterna. I ämnet slöjd är undervis-
ningen också upplagd efter instruktioner, som ska läsas, förstås och prak-
tiskt utföras. På lektionerna i matematik struktureras mycket av arbetet i 
årskurs tre av ett arbetsschema, som eleverna individuellt läser och följer. 
Om eleverna inte förstår räcker de upp handen och ber om hjälp. Arbetet 
med läromedelsboken i matematik i årskurs 3-5 innebär också att eleverna 
läser vad de ska göra. Många av uppgifterna innefattar olika problem som 
till stor del beskrivs i skrift och som sedan ska lösas av varje elev. Eleverna 
ska visa vägen till lösningen med en matematisk uträkning som också ofta 
ska kompletteras med ett svar i skrift.  

Stavningsregler och grammatik   
I årskurs 3-5 används olika arbetsblad eller övningsböcker i arbetet med 
stavning och grammatik som eleverna arbetar individuellt med. Varje 
vecka har barnen i Sländan en individuell läxa att stava ett antal ord rätt 
och kunna sätta in dem i en mening. I skolan förhörs sedan denna läxa av 
en klasskamrat. I årskurs tre poängteras i undervisningen att eleverna ska 
skriva begripliga meningar med stor bokstav och punkt. Ett annat fokus är 
dubbelteckning och detta fokus fortsätter i årskurs fyra och fem.  

Alla de deltagande barnen arbetar i årskurs 4-5 med övningsboken 
Veckans Ord (Redin & Hydén, 1996). Innehållet behandlar bland annat 
vokaler, konsonanter, dubbelteckning, sammansatta ord, ändelser, främ-
mande ord, olika böjningsformer, ng-ljudet och olika varianter av sj-ljudet 
i årskurs fyra samt sammansatta ord, dubbelteckning, främmande ord och 
tj-ljudet i årskurs fem. Varje kapitel innehåller en ny språklig grammatisk 
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regel och tolv ord som relateras till den. Arbetet med övningsboken och de 
tolv veckans ord introduceras i början av fyran: 

Barnen får tolv ord som läxa. De har en övningsbok som heter Veckans Ord 
där de finns. Sedan skriver de in dem tre gånger i ett skrivhäfte som läxa. 
Därefter får de prov på detta i skolan. Nu delas förra veckans diktamen ut. 
En del får en stjärna.                                 (Ur fältanteckningar, 2011-09-01) 

 
 
 
 
 
 
 
 

Bild 6:5 

 
 

Bild 5:5. Läromedlet Veckans Ord och ett läxförhör på tolv ord.  

Lite längre fram på höstterminen arbetar eleverna på detta vis med de tolv 
orden under en lektion: 

Vid varje ord får barnen uppmaningen att ringa in vokalen/vokalerna i or-
det. Allra sist ska de skriva två ord; ett ord med lång vokal och ett ord med 
kort. Läraren ger exemplet vila/villa. Efter diktamen går sedan läraren ige-
nom alla vokaler på tavlan. Sedan tas alfabetisk ordning upp och barnen 
sorterar tillsammans med läraren ett antal efternamn på tavlan. Efter det är 
det dags för engelska.                                (Ur fältanteckningar, 2011-09-30) 

En oktoberdag i fyran arbetar Hassan, Armin, Amal och deras klasskompi-
sar med dubbelteckning i övningsboken Veckans Ord på följande sätt: 

Först får barnen förklara de tolv orden; skrek, eld, sett, blir, sist, fick, skäl, päls, 
rätt, grön, mörk, dörr. Betydelserna av orden skäl och stjäl tas upp muntligen. 
Sedan arbetar eleverna efter denna arbetsordning som skrivs upp på tavlan: 

• Veckans ord s. 12-13 
• Skriv in veckans ord i skrivhäfte en gång 
• Ordsaga50, valfri berättelse         (Ur fältanteckningar, 2011-10-03) 

                                                      
50 Ordsaga innebär att eleverna skriver en saga eller berättelse utifrån ett bestämt 
antal ord.  
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Arbetet med Veckans Ord löper över tre lektioner per vecka och ibland mer. 
Den första lektionen gås regeln igenom och de tolv orden förklaras liksom de 
kommande övningarna i kapitlet. Eleverna arbetar därefter individuellt den 
sista stunden i övningsboken och tar sedan hem de tolv orden i läxa. De tolv 
orden skrivs sedan ytterligare ett antal gånger hemma. Barnen har i läxa att 
kunna stava dem rätt. Nästa lektion arbetar eleverna vidare med uppslaget i 
övningsboken. Den tredje lektionen är det diktamen på de tolv orden. Sara, 
Elin, Anton, Hampus, Darius, Lisa och deras klasskamrater ska då också 
skriftligt kunna ange den stavningsregel, som gäller för de tolv orden. I 
Veckans Ord 4 möter eleverna följande regel i kapitel 16: 

När vokalen inte låter som i alfabetet: 

I främmande ord dubbeltecknar man ofta efter en betonad vokal som följs 
av ett konsonantljud. (I svenska ord gör man det ju i allmänhet bara när det 
gäller den första vokalen i ett ord.)                  (Redin & Hydén, 1996, s. 34) 
 

Ett undantag från regeln om dubbelteckning, som eleverna möter, är att bok-
staven ”m” inte dubbeltecknas i slutet på ord förutom lamm, ramm och damm 
(Ibid., s. 16). Stavningsreglerna tar ofta sin utgångspunkt i om det är lång eller 
kort vokal: 

”Hur vet vi att vi ska ha två ”m” i dammsugare? Det är kort vokal”. Ordet 
lammull gås igenom på samma sätt. Läraren fortsätter fråga om lång och 
kort vokal. Flera elever säger fel. De verkar inte höra om det är lång eller 
kort vokal.                                                (Ur fältanteckningar, 2011-10-12) 

Arbetet utifrån Veckans Ord fortsätter i femman: 

Idag är det kapitel 6 som tar upp dubbelteckning före l, n och r. Alla voka-
ler skrivs upp på tavlan. Som vanligt gås allt igenom noggrant. En elev frå-
gar ”vem kom på regeln?” och läraren svarar ”det är så”. Alla tolv ord gås 
igenom och vokaler i respektive ord ringas in på tavlan. ”Nu suddar jag så 
får ni göra själva”, säger läraren, och fortsätter; ”det är ju viktigt för er att 
lära er vokalerna”. När eleverna ringat in vokalerna får de arbeta med ett 
häfte om bronsåldern.                               (Ur fältanteckningar, 2012-10-04) 

I årskurs 4-5 arbetar eleverna också regelbundet med övningsboken Språklära 
(Schubert & Hydén, 2008) som behandlar bland annat alfabetisk ordning, olika 
ordklasser, talstreckets användning, meningsbyggnad, ordkunskap och skilje-
tecken. Ordklasserna i det svenska språket är ett innehåll som återkommer:  

Läraren förklarar hur substantiv är saker, djur, namn och personer och att 
man kan sätta en eller ett framför. Några elever får ge exempel på substan-
tiv. [Adjektiv och verb förklaras sedan på samma vis] Sedan går läraren ige-
nom vad talstreck är hur det används. Läraren skriver på tavlan: 

- Vi möts vid lekplatsen, säger Emma.  

- Kan vi leka? frågar Maria.  
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Eleverna får därefter ta upp Språklära A. Uppgifterna på s. 16-17 gås ige-
nom gemensamt. ”Var ska vi ha anföringsverbet och kommatecknet”, frå-
gar läraren. Därefter får eleverna jobba individuellt med dessa sidor.  

(Ur fältanteckningar, 2011-10-13) 

När ordklassen verb förklaras i Språklära A används uttryck som infinitiv, 
preterium och supinum samt uttryck som uppslagsform, böjningsform och 
anföringsverb (se Schubert & Hydén, 2008, s. 36-39). Eleverna arbetar lite 
längre fram på terminen med att komparera adjektiv: 

Läraren skriver på tavlan: 

tuff tuffare tuffast  

stor större  störst  

Läraren förklarar att vokalen ibland förändras och att man ibland lägger till 
orden mer och mest. ”Tänk att vi förstärker adjektiv”, säger läraren och 
frågar; ”vad är ett adjektiv förresten, kommer ni ihåg?” Flera av eleverna 
har glömt. Men en del kommer ihåg.        (Ur fältanteckningar, 2011-11-29) 

Innehållet utifrån grammatik och stavning återfinns även till stora delar i 
modersmålsundervisningen i arabiska och bosniska samt i det läromedel 
som används i engelskundervisningen. I undervisningen i bosniska, ara-
biska och engelska görs kopplingar till det svenska språket genom jämfö-
relser av ord, grammatik och betydelser. Här är ett exempel från moders-
målsundervisningen i arabiska: 

På lektionen i arabiska görs jämförelser med det svenska språket. Läraren 
använder begrepp som bestämd form och obestämd form plural av olika 
substantiv. Läraren skriver: 

En tupp, den tuppen, flera tuppar 

Flera substantiv gås igenom på detta sätt. I arabiska sätts ”al” framför sub-
stantivet när det ska bli bestämd form. Det görs så med samtliga substantiv 
som gås igenom. Jag uppfattar det som att detta är lättare på arabiska än på 
svenska.                                                    (Ur fältanteckningar, 2012-05-21) 

Textproduktion  
Efter helger och lov berättar eleverna i Sländan och Humlan muntligen vad 
de varit med om och skriver och ritar sedan individuellt om det i ett skriv-
häfte. När de är klara visar de sin lärare och korrigerar/förbättrar utifrån 
lärares rättning. Egen fri textproduktion förekommer till viss del. En del 
elever hittar på egna berättelser och ritar egna bilder till. Detta förekom-
mer främst bland de elever som arbetar snabbare och hinner klart de ordi-
narie återkommande arbetsuppgifterna.  

I Humlan arbetar alla elever under en period med ”Min bok” där de 
skriver och berättar om sig själva i en egenproducerad bok utifrån olika 
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personliga intressen. I Humlan skriver också eleverna, efter genomgångar, 
några egna kortfattade texter utifrån genrer som exempelvis sagor och 
instruktioner.  

Läraren ledet ett samtal kring instruktioner, var de förekommer och vad 
som kännetecknar dem. Ytterligare en lärare skriver upp vad barnen säger 
på ett blädderblock. Barnen är ivriga att berätta och det är många händer 
uppe. Efter en rätt lång genomgång på ca 40 minuter förklarar lärarna att 
eleverna nu ska följa en instruktion och tillverka en docka av en papperstall-
rik och lite andra tillbehör. Instruktionen läses högt av olika barn och lärar-
na håller samtidigt upp de material som ska användas steg för steg. Sedan 
får eleverna, i tur och ordning, gå och hämta det de behöver.  

(Ur fältanteckningar, 2010-10-21) 

Under årskurs 3-5 skriver eleverna då och då faktatexter. Utifrån tankekar-
tor med ledord över vilka fakta att söka efter i faktaböcker och läromedel 
producerar eleverna i årskurs tre texter om bland annat djur, rymden och 
kroppen. Under en period arbetar eleverna i årskurs tre också med det egna 
landskapet Småland, något som sedan fortsätter i årskurs fyra med samt-
liga landskap. Efter en introduktion börjar eleverna arbeta individuellt med 
olika landskap på höstterminen i årskurs fyra: 

Efter rasten ”släpps” barnen fria med att arbeta med sina landskap. De får 
välja landskap själva. Läraren instruerar; ”man tar två papper sammanlagt 
varje gång när man väljer ett landskap”. ”Ett med karta och ett med land-
skapsdjur”.                                               (Ur fältanteckningar, 2011-10-05)  

I årskurs fyra fyller Sara, Elin, Anton, Hampus, Darius, Lisa och deras 
klasskamrater i ett arbetsblad för varje landskap, som sedan klistras in i ett 
särskilt häfte. På arbetsbladet fyller de i en kartbild och olika faktaluckor, 
skriver minst fem faktameningar om respektive landskap samt anger land-
skapsblomma och landskapsdjur. Ibland redovisar en del av eleverna sina 
landskap muntligt inför resten av klasskamraterna: 

Sista stunden ägnas åt redovisning. ”Snabba ryck, vi har bara några minuter 
kvar”, säger läraren. Tre elever redovisar i tur och ordning om Öland, Blek-
inge och Öland igen. Det går snabbt. Kort läsning innantill och sedan ap-
plåd.                                                         (Ur fältanteckningar, 2011-10-24) 

Hassan, Armin, Amal och deras klasskamrater skriver istället direkt i sitt 
häfte faktatexter om respektive landskap utefter stödord och rubriker som; 
miljö, fabriker och näring, turistattraktioner, något eget, landskapsväxt 
och landskapsdjur. Gällande landskapsdjur anges att de ska utgå från 
stödord som; kännetecken, föda, fortplantning, förekomst och miljö och 
liknande stödord anges för landskapsväxt.  
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Bild 5:6. Arbete med Sveriges landskap i årskurs 4.  

På vårterminen i fyran presenteras en ny bok som heter Upptäck Sverige 
(Bengtsson & Hedin, 2012). Eleverna använder den parallellt med Land 
och Liv i arbetet med Sveriges landskap. Det finns även några andra böck-
er i klassuppsättningar som eleverna kan använda. Eleverna arbetar för det 
mesta individuellt, men det kan hända att två elever samarbetar om de är 
på samma landskap och inte stör. I årskurs fem arbetar eleverna, på lik-
nande sätt som beskrivits ovan, först med länderna i Norden och sedan 
övriga länder i Europa.  

Barnen skriver alla länder i Europa + huvudstad på en inklistrad karta i sitt 
nya Europahäfte. Sedan klistrar de in en karta över Norge, som klassen ska 
arbeta gemensamt med innan de får börja arbeta individuellt i egen takt. 
Barnen skriver namn på hav, vattendrag och städer på kartan. Läraren för-
klarar vad fjord är. ”En vik som går väldigt långt in i landet. Den är djupare 
inuti och utloppet är grunt”.                     (Ur fältanteckningar, 2012-08-21) 

I arbetet med Europas länder använder eleverna i femman Upptäck Europa 
(Bengtsson & Hedin, 2007) och Länder i Europa (Gifford & Wetter, 2005) 
och även här finns det några andra böcker i klassuppsättningar att använda.  

Andra faktatexter som eleverna producerar berör stenåldern, bronsål-
dern och järnåldern inom ämnet historia.  

Jag kommer in lite sent, men förstår att läraren repeterat det som gäller för 
de tre faktatexter som eleverna ska producera i ämnet historia; en om sten-
åldern, en om bronsåldern och en om järnåldern. Eleverna ska för varje 
tidsperiod i tur och ordning läsa en upptryckt text om perioden, stryka un-
der viktiga fakta, svara på frågor i ett uppkopierat häfte, göra en tanke-
karta, skriva en kladd, visa någon vuxen och slutligen renskriva texten. 
Allra sist ska de klistra in texten i sitt häfte om historia.  

 (Ur fältanteckningar, 2012-10-25) 
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Eleverna skriver ofta av meningar eller delar av meningar från faktaböcker 
och läromedelsböcker. Genomgående är det lärare som ger feedback och 
avgör om eleverna kan gå vidare.  

Sara, Elin, Anton, Hampus, Darius, Lisa och deras klasskamrater arbe-
tar också med textproduktion utifrån olika genrer i ämnet svenska. På 
höstterminen i fyran skriver eleverna en saga.  

Läraren repeterar begreppet röd tråd. Eleverna har tidigare ritat av den bild 
som används som stöd för detta begrepp. Läraren kopplar tillbaka till sagan 
om Askungen, som lästes sist. Ett antal problem i sagan tas upp; ingen klän-
ning, klänningen går sönder, prinsen hittar inte skons ägare. Problem som 
alla löses. Läraren betonar att eleverna ska skriva beskrivande och använda 
många adjektiv. Läraren repeterar vad adjektiv är samt hur en mening kan 
göras längre och utvecklas. Detta visas på tavlan. Eleverna gör först sin tan-
kekarta färdig och börjar sedan skriva sin saga. Av och till går en del elever 
iväg och spelar instrument av olika slag.   (Ur fältanteckningar, 2011-09-30) 

Eleverna skriver vidare en beskrivande text om sig själva, en återberättande 
text om en skolutflykt, en återberättande text om en text, tre faktatexter, tre 
fabler och en förklarande text. I början av vårterminen i årskurs fem skriver 
de en faktatext om lodjuret. Läraren läser först en text med fakta om djuret, 
sedan skriver eleverna stödord två och två och efter det en egen faktatext i 
samarbete med en klasskamrat. Upplägget utgår återigen från läromedlet 
ZickZack. I textproduktionen utifrån olika genrer skriver eleverna alltid en 
kladd som granskas av en lärare. Det är läraren som rättar: 

Läraren rättar med färgad tusch-
penna vad eleverna ska utveckla, 
fixa till eller förbättra. Det kan 
vara dispositionen och eventuella 
stavfel. Mest verkar läraren titta 
på berättelsens röda tråd; hur den 
ska hänga ihop.                   (Ibid.) 

 

Eleverna räcker upp handen 
när en text ska rättas: 

Många av eleverna hinner bli 
klara med sina texter under skriv-
passet idag. Det är påfallande 
många som sitter och väntar på 
att läraren ska komma och god-
känna/ge feedback på berättelsen.  
(Ur fältanteckningar, 2012-08-29) 

 

Bild 5:7. Feedback på textproduktion.  



 CATARINA SCHMIDT Att bli en sån’ som läser I 131 
 

Slutligen skriver eleverna sedan rent sin rättade berättelse och klistrar in 
den i sitt svenskhäfte. Barnen har själva illustrerat framsidan: 

Barnen målar en framsida till svenskhäftet. Det ska stå ”Jag lär mig om 
textgenrer”. Många av barnen har svårt att bestämma vad de ska rita. 
Många vill ha hjälp med att rita och är inte nöjda med det de åstadkommer.    

                            (Ur fältanteckningar, 2011-10-05) 

I femman fortsätter arbetet med olika textgenrer: 

Läraren ber klassen tänka igenom vilka genrer de arbetade med förra termi-
nen. Eleverna nämner i tur och ordning saga, fakta, återberättande text, ar-
gumenterande text, instruerande text och fabler. Efter tio minuter är elever-
na sedan igång med att arbeta individuellt enligt följande instruktion på tav-
lan: 

1. Sommarlovet (berättande text) 
2. Fabel51 

Barnen skriver om sitt sommarlov. Många har mycket att berätta. En flicka 
tycker det är jobbigt att skriva och säger ”jag har inte gjort något”.  

(Ur fältanteckningar, 2012-08-29) 

Eleverna läser inte sina berättelser för någon annan klasskamrat eller 
klasskamrater i klassen. Vid några tillfällen läser eleverna sina texter för 
mig.  

Hassan, Armin, Amal och deras klasskamrater följer inte upplägget med 
textproduktion utifrån olika genrer. De skriver vid några tillfällen berät-
tande texter utifrån ett antal ord, som står uppskrivna på tavlan, samt 
ibland också valfria berättelser. Vidare skriver de vid ett tillfälle en dikt på 
rim, även då utifrån vissa ord. Samtliga elever i årskurs 4-5 skriver var sin 
text om sommarlovet vid respektive hösttermins start. För det mesta skri-
ver eleverna med penna och papper i årskurs 3-5. Ibland förekommer det 
att en del elever skriver rent en berättelse på datorn, som de då först skrivit 
för hand.  

Textorienterade aktiviteter som rutiner  
I årskurs 4-5 gäller för eleverna att komma i tid, arbeta ordentligt och inte 
störa52. Jag upplever att barnen är väl medvetna om detta och att de efter 
ett tag blir väl införstådda i skoldagens rutiner och uppdelning i lektioner. 
Detta gäller i hög grad de textorienterade aktiviteter som eleverna involve-

                                                      
51 Ett kompendium uppkopierat från Zick Zack Skrivrummet (Fällman-Bajagic, 
Hansson & Nieland, 2011).  
52 De elever som eventuellt bryter mot något av detta får sitt namn uppskrivet på 
tavlan som en varning. Varningen kan sedan resultera i kvarsittning. 



132 I CATARINA SCHMIDT Att bli en sån’ som läser  
 

ras i. I de instruktioner, som i stort sett dagligen skrivs upp på tavlan, åter-
kommer de arbetssätt, som upprättats i början av fyran och som fortsätter 
under de tre terminer som undersökningen pågår. Att läsa bänkbok eller 
att arbeta med övningsböcker, som exempelvis Läsförståelse eller 
Språklära, blir vanligt förekommande textorienterade aktiviteter. Andra 
vanligt förekommande aktiviteter kring texter, som anges på tavlan på 
detta sätt, är arbetet med Sveriges landskap och Europas länder. Nedan 
följer exempel på detta från fältanteckningarna: 

”Sätt igång nu, ni har arbetsschema på tavlan”: 

1. Veckans ord/Språklära (alla sidor klara) 
2. Argumenterande text 
3. Fabel  
4. Läsförståelse                                      (Ur fältanteckningar, 2012-06-07) 

 
Punkt nr 1 och 4 ovan är övningsböcker. Punkt nr 2 och 3 är kopierade 
och upptryckta kompendium från läromedlet ZickZack. Ovanstående ex-
empel är hämtat från vårterminens slut i fyran, då eleverna förväntas bli 
klara med olika uppgifter. Här framgår att sidorna i Veckans Ord och 
Språklära ska bli färdiga.  

Ett ytterligare exempel är en oktoberdag i årskurs fem när Hassan, Ar-
min, Amal och deras klasskamrater arbetar på detta sätt: 

 
1. Veckan Ord 
2. Språklära 
3. Berättelse  
4. BB 
5. Europa                                        (Ur fältanteckningar, 2012-10-04) 

 
I slutet av vårterminen i fyran är målet att eleverna ska bli klara med alla 
landskap i Sverige. Då och då förekommer det att eleverna får prov på 
olika ämnesområden. Under årskurs 4-5 har eleverna exempelvis prov på 
Götaland, Sverige, Buddhismen och svampar. I slutet på årskurs fyra, och 
framförallt i början av årskurs fem, avtar alltmer läsningen i bänkböcker 
samt arbetet i Läsförståelse. 

Sammanfattningsvis möter barnen gemensamt texter i form av läsebok, 
skönlitterära barn- och ungdomsböcker samt olika läromedel. De aktivite-
ter, som äger rum utifrån dessa gemensamma texter, innebär ofta genom-
gångar, varefter barnen besvarar frågor eller utför annat arbete individu-
ellt. En del av barnen involveras också i samtal och viss bearbetning kring 
de gemensamt lästa skönlitterära barn- och ungdomsböckerna. Barnen 
läser också skönlitterära barn- och ungdomsböcker på egen hand. Kring de 
böcker som läses på egen hand sker ingen bearbetning. Gemensamt för de 
texter som barnen möter i form av skönlitteratur och läromedel är att de 
sammantaget står för en stor spännvidd innehållsmässigt. De nio delta-
gande barnen och deras klasskamrater involveras i textorienterade aktivite-
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ter kring förståelsearbete när de individuellt söker svar på frågor utifrån 
olika strategier i läromedlet Läsförståelse. Barnen söker också vissa fakta 
kring landskap och länder i olika läromedel för ändamålet. Vidare involve-
ras barnen i textorienterade aktiviteter, som berör texters uppbyggnad och 
struktur i form av stavning och grammatik, när de deltar i gemensamma 
genomgångar eller arbetar individuellt med Veckans Ord och Språklära. 
De deltagande barnen och deras klasskamrater involveras i aktiviteter 
kring textproduktion när de skriver om helger och lov och om landskap 
och Europas länder. I viss mån förekommer det att en del av dem skriver 
egna berättelser. Några av barnen involveras i aktiviteter kring textpro-
duktion utifrån olika genrer. De lokala textorienterade aktiviteter, som 
framträder i årskurs 3-5, går sammanfattningsvis att gruppera i tre tema-
tiska områden som berör texters uppbyggnad från delarna till helheten, 
produktion av texter samt användande och förståelse av texter.  

I det följande redogör jag nu för de texter som de nio deltagande barnen 
och deras klasskamrater har tillgång till och använder hemma och på sin fritid.  

Texter hemma och på fritiden  
I det följande ges en beskrivning av de texter, som de nio deltagande bar-
nen och deras klasskamrater möter och använder hemma och på fritiden. 
Beskrivningen utgår främst från de genomförda enkätundersökningarna53, 
men också från undersökningens övriga empiriska material. Enkäterna och 
det antal barn som besvarat dem vid tre tillfällen i årskurs 3-5 är följande: 

• Individuell enkät i årskurs tre om dator- och mobilanvändande. 
Besvarad av åtta av de deltagande barnen och 22 av deras klass-
kamrater. Totalt antal som besvarat enkäten: 30 barn (16 flickor 
och 14 pojkar) 

• Individuell enkät i årskurs fyra om de böcker eleverna läst i skolan, 
de tidningar de läser hemma och de eventuella besök de gör på 
bibliotek i närområdet. Besvarad av samtliga nio deltagande barn 
och 48 av deras klasskamrater. Totalt antal som besvarat enkäten: 
57 barn (36 flickor och 21 pojkar) 

• Individuell och mer omfattande enkät om vanor kring och inställ-
ning till olika slags texter. Besvarad av samtliga nio deltagande och 
44 av deras klasskamrater. Totalt antal som besvarat enkäten: 53 
barn (35 flickor och 18 pojkar) 

Den följande beskrivningen av texter, som barnen i undersökningen möter 
och använder, baseras på svarsfrekvenserna angivna ovan; 30 barn i års-
kurs tre, 57 barn i årskurs fyra och 53 barn i årskurs fem. Utifrån de be-
svarade enkäterna, men också utskrifter från gruppintervjuer i årskurs tre 

                                                      
53 För en mer utförlig beskrivning kring de enkäter som genomförts, se kapitel fyra.  



134 I CATARINA SCHMIDT Att bli en sån’ som läser  
 

samt fältanteckningar från årskurs 3-5, har jag gjort följande uppdelning i 
beskrivningen av de texter, som barnen möter och använder hemma och på 
fritiden: 
 

• pappersbaserade texter 
• texter på skärmen 
• inställning och attityder 

 
Innan denna beskrivning påbörjas, vill jag dock först kort beskriva och 
något kommentera de språkliga resurser och försutsättningar, som finns 
bland barnen. Barnen i denna undersökning talar bosniska, persiska, ara-
biska, albanska, makedoniska, vietnamesiska, kurdiska och svenska i sina 
respektive hem. I årskurs fem anger 28 av 53 barn att de talar enbart 
svenska hemma. Nästan lika många, 25 av 53 barn, uppger att de talar ett 
eller fler språk utöver det svenska språket i sina respektive hem. Samtidigt 
uppger 35 av 53 barn att svenska är det första språk de lärt sig. Det är 
alltså tio barn som anger att svenska är det första språk de lärt sig, samti-
digt som de också talar ett eller fler språk hemma.  

I denna undersökning kan det svenska språket beskrivas som det majori-
tetsspråk, som används i Småstadsskolan och i det omgivande samhället. 
Gentemot detta majoritetsspråk utgör de övriga språken olika minoritets-
språk. I undersökningen är det 25 barn, som använder något av dessa mi-
noritetsspråk, jämsides med det svenska språket. Utifrån enkätens, i detta 
fall begränsade utformning, blir de övriga språk, som används parallellt 
med det svenska språket, inte synliggjorda. Det har heller inte i någon av 
enkäterna frågats om vad dessa 25 barn, som talar ett eller fler språk utö-
ver svenska, eventuellt läser och skriver på dessa språk. Ingen av dem har 
spontant angivit någon text, som utgår från eller baseras på deras moders-
mål. Däremot förekommer och ges exempel på texter i skrift, som baseras 
delvis eller helt på engelska.  

Pappersbaserade texter  
Hemma och på sin fritid möter och tar barnen del av pappersbaserade 
texter i form av böcker, dags- och kvällstidningar samt serie- och ung-
domstidningar. Barnen har tillgång till dessa genom sina hem, till viss del 
genom skolan, men också genom det närliggande Stadsdelsbiblioteket, den 
Bokbuss som regelbundet kommer förbi bostadsområdet bredvid Små-
stadsskolan, samt genom Stadsbiblioteket i centrum.  

Genom sina läsläxor möter barnen texter från läseböcker samt skönlitte-
rära barn- och ungdomsböcker i sina respektive hem. Många av barnen i 
undersökningen har också tillgång till böcker i sina hem. 45 av 53 barn 
anger i årskurs fem att de har många böcker i sina hem medan åtta barn 
uppskattar att de inte har det. Barnen i undersökningen har vidare tillgång 
till böcker i närområdet via Stadsdelsbiblioteket. Det är detta bibliotek, 
som de besöker två till fyra tillfällen i skolan, under den tid som undersök-
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ningen pågår. Här finns bilderböcker för barn, skönlitterära barn- och 
ungdomsböcker samt faktaböcker tillgängliga att låna på svenska och 
många andra språk. I årskurs fyra anger 30 av 57 barn att de besöker nå-
got bibliotek på fritiden. Barnen beskriver i tilläggskommentarer att det rör 
sig om allt ifrån ”jättemycket”, ”100 gånger minst!”, ”några gånger” till 
”ibland”. Av svaren framgår också att barnen besöker alla tre bibliotek, 
som det finns tillgång till i Småstaden. I årskurs fem uppger 15 av 53 barn 
att de läser eller lånar något från ett bibliotek under olika lov. 17 av 35 
flickor och fyra av 18 pojkar, uppger vid samma tillfälle, att de läser eller 
lånar något från ett bibliotek någon gång i veckan eller månaden. Två 
flickor och fem pojkar anger att de aldrig gör det. Läsläxan samt hemmets 
och de tre bibliotekens resurser är sammantaget det som ger barnen till-
gång till böcker.  

I årskurs fem uppskattar 22 av 35 flickor och 14 av 18 pojkar att de lä-
ser 1-3 böcker per månad. Totalt är det alltså 36 av 53 barn i årskurs fem 
som anger att de läser 1-3 böcker varje månad. I årskurs fem uppger sam-
tidigt 15 av 53 barn (nio flickor och sex pojkar) att de aldrig läser barn- 
och ungdomslitteratur hemma. Om dessa sistnämnda eller övriga barn 
läser sin läsläxa frågas inte om i någon enkät. Frågorna är heller inte ut-
formade så att svar framkommer om vilka olika slags böcker inom olika 
genrer och texttyper, som barnen läser hemma och på fritiden. Vad som 
går att säga, och som tidigare sagts, är att läsläxan domineras av läsebo-
kens kapitel i årskurs tre och skönlitterära barn- och ungdomsböcker i 
årskurs 4-5.  

De tidningar som barnen anger att de läser, enligt enkätundersökningen 
i årskurs fyra, är nyhetstidningar, serietidningar samt ungdomstidningar 
riktade särskilt till flickor. I årskurs fyra anger 26 av 57 barn att de läser 
någon eller några av dessa slags tidningar på sin fritid. Totalt är det alltså 
30 av 57 barn som anger att de inte läser någon tidning överhuvudtaget på 
sin fritid. I det följande redogörs nu först för de nyhetstidningar (dags- och 
kvällstidningar) och sedan för de serie- och ungdomstidningar, som en del 
av barnen i undersökningen anger att de läser. Därefter beskrivs några av 
serie- och ungdomstidningarna och deras innehåll.  

De nyhetstidningar, som anges i enkätsvaren i årskurs fyra, är Småsta-
dens Nyheter54, Småstadsregionen. NU55 och Aftonbladet. I årskurs fyra 
anger elva av 57 barn att de läser den lokala dagstidningen Småstadens 
Nyheter. En majoritet, 46 barn, anger att de inte läser denna tidning och 
skälet är antagligen, i de flesta fall, att deras föräldrar inte prenumererar på 
den. Alla barn i undersökningen har tillgång till den kostnadsfria tidningen 
Småstadsregionen. NU, som innehåller annonser och reklam tillsammans 
med en del nyheter från Småstaden med omnejd. Fem av 57 barn anger att 

                                                      
54 Småstadens Nyheter är ett fingerat namn för en lokal dagstidning i Småstaden.  
55 Småstadsregionen. NU ett fingerat namn för en gratis tidning som skickas hem 
till hushållen i Småstaden en gång per vecka.  
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de läser denna tidning i årskurs fyra. Tre av dessa fem barn anger samtidigt 
att de läser Aftonbladet. I årskurs fem är svarsfrekvensen gällande de barn 
som anger att de läser dags- eller kvällstidningar i stort sett densamma. Nio 
av 53 barn anger att de läser den lokala dagstidningen Småstadens Nyheter 
och fyra av 53 barn att de läser Aftonbladet. Andelen pojkar och flickor är 
här ungefär lika många. Sammantaget pekar de besvarade enkäterna i års-
kurs fyra och fem på att det är relativt få av barnen i undersökningen, som 
läser pappersbaserade dags- och kvällstidningar med nyhetsinslag. 

Bland de serie- och ungdomstidningar, som eleverna anger att de läser 
på sin fritid, produceras en majoritet av dem av Egmont Kids Media Nor-
dic AB. Detta medieföretag ingår i den internationella mediekoncernen 
Egmont som ger ut medier i över 30 länder (Egmont Kids Media, 2013a). I 
årskurs fyra anger elva av 57 barn (4 flickor och 7 pojkar) att de läser seri-
etidningar på fritiden. Den serietidning som är mest förekommande är 
Kalle Anka & C: o. Sex barn (1 flicka och fem pojkar) anger att de läser 
denna tidning, som av utgivaren Egmont Kids Media, beskrivs som en 
familjeveckotidning som står för humor, läsglädje och tradition för både 
barn och vuxna och med en målgrupp som är mellan 3-79 år (Ibid., 
2013b). De serietidningar som nämns för övrigt och enbart av enstaka 
barn är Bamse, Tom och Jerry, Herman Hedning, Min Häst och Ben 10. 
Det är alltså en majoritet, 46 av 57 barn, som i årskurs fyra anger att de 
inte läser serietidningar. På frågan om de läser andra tidningar än serietid-
ningar, anger sex flickor i årskurs fyra, att de läser ungdomstidningar sär-
skilt riktade till flickor strax före eller i de tidiga tonåren, som Julia, 
Emma, Glitter och Frida.  

Bild 5:8. Bamse, Julia och Kalle Anka & C: o 
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En flicka anger att hon läser tidningen Just Dé. Denna tidning riktar sig till 
både flickor och pojkar i åldern 8-13 år med ett innehåll som berör barn i 
världen, bibeln, deckargåtor, djur, sport och vetenskap och har, enligt 
webbsidan, en kristen värdegrund (Just dé, 2013). 

I årskurs fem ser läsningen av ungdomstidningar, som riktar sig till 
flickor, ut att öka. Då är det 18 av 35 flickor, som på den öppna frågan i 
slutet på enkäten, anger att de läser någon av dessa tidningar och nu 
nämns även tidningen Girl: IT. I samma enkät, anger samtidigt tolv av 53 
barn (5 flickor och 7 pojkar) på en specifik fråga om serie- och ungdoms-
tidningar, att de läser sådana tidningar ibland. Två pojkar anger att de gör 
det ofta. Här finns en diskrepans och troligen är det så att även om 18 av 
35 flickor anger att de läser de ovan nämnda tidningarna, så kanske de inte 
prenumererar på dem och/eller köper varje nytt utgivet nummer.  

Gemensamt för Julia, Emma, Glitter, Frida och Girl: IT är att de riktar 
sig till flickor strax före eller i tonåren med ett innehåll i bild och skrift om 
kändisar, mode, skönhet, kärlek och popmusik, men också om exempelvis 
husdjur och pyssel. Ingen av pojkarna anger att de läser någon av dessa 
tidningar. Den tidning, som flest flickor anger att de läser i årskurs fem, är 
Julia. Tidningen Julia lanserades år 2002 och riktar sig, enligt webbsidan, 
till tjejer i åldern 9-14 år (Egmont Kids Media, 2013c). I ett nummer av 
Julia finns uppe i vänstra hörnet på tidningens första sida, ett meddelande 
av en tecknad tjej vid namn Anna, som kan sägas företräda tidningen: 

Ohoj! Sommarlov och ett nytt nummer av Julia i handen, kan livet bli 
mycket bättre? Tveksamt va? Inte nog med det, vi har dessutom Skönhet & 
Hälsa som tema och har laddat upp med tester, hemligheterna bakom Tay-
lor Swifts look och spanar in hur man egentligen får den där perfekta hyn 
som alla vill ha. Och så tar vi och kollar in vad den där Justin Bieber har 
haft för sig i sommar egentligen. Sola lugnt! Kram, Anna   

    (Anna, 2013, s. 3) 

Tidningarna Julia och Frida, har webbplatser på internet där man kan läsa 
om det som tidningarna innehåller samt skriva meddelanden i det forum 
alternativt den blogg som finns.  Med webbplatser avses här en samman-
hängande samling av texter, bilder och multimedia, som är nåbar på web-
ben via internet.  

Tidningen Girl: IT ingår i det månadspaket, som en bokklubb med 
samma namn, skickar ut till sina medlemmar. På webbplatsen kan man 
läsa följande: 

Att läsa ska vara kul! GIRL: IT ger ut hjärteknipande romaner, spännande 
äventyrsböcker och fängslande mysterier. Böckerna har fokus på sådant som 
tjejer funderar över såsom känslor, relationer, vänskap och svek.          

(GIRL: IT, 2013) 
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Förutom de tre tidningarna ovan har även Min Häst, Kalle Anka & C: o, 
Bamse och Herman Hedning egna webbplatser med möjligheter att skriva 
kommentarer och inlägg i olika forum och bloggar alternativt vara med i 
tävlingar och omröstningar.  

På en del av webbplatserna förekommer reklamannonsering. Detsamma 
gäller flera av tidningarna. Vid ett sökningstillfälle56 förekom annonsering 
med reklam på flera sidor i Ben 10 för andra serietidningar och i Min Häst 
samt Emma fanns vardera två sådana annonser. I tidningarna Julia, Frida 
och Glitter fanns annonsering om mensskydd. I Frida och Glitter fanns 
sedan ytterligare annonser om antiperspirant, borttagningsmedel för nagel-
lack, tuggummi och filmer alternativt hårspray. Förutom de serieberättel-
ser, som finns i serietidningarna och de artiklar och reportage om mode, 
skönhet och musik, som finns i tidningarna riktade till flickor, förekom 
även andra texter vid sökningstillfället. Exempel på det är erbjudanden om 
prenumeration och tillhörande premier, men också olika tävlingar samt 
sidor med korsord och knep och knåp av olika slag. I samtliga av tidning-
arna riktade till målgruppen flickor, fanns vidare möjlighet för läsarna att 
mejla frågor om exempelvis kändisar, kroppen samt sex och kärlek i olika 
frågespalter, liksom möjlighet att skriva insändare. Även i dessa tidningar 
fanns erbjudanden om prenumeration tillsammans med olika premier samt 
erbjudanden om specialnummer.  

Samtliga tidningar ovan utom Herman Hedning var vid sökningstillfället 
inplastade och innehöll en så kallad ”gåva”. Det fanns ett uppblåsbart 
basebollträ i plast tillsammans med Kalle Anka & C: o, lotto och memory 
tillsammans med Bamse, en ”Alien Spy Camera” tillsammans med Ben 10, 
ett mobilfodral tillsammans med Min Häst, ett LCD-spel tillsammans med 
Tom och Jerry, läppglans tillsammans med Emma, ett armband tillsam-
mans med Glitter, ett nagellack med Julia och, slutligen, en mascara med 
Frida.  

De serietidningar, som relativt få av barnen i undersökningen anger att 
de läser, har alltså alla, utom Ben 10 och Tom och Jerry, en webbplats 
knuten till sig. Detsamma gäller för Julia och Frida. Webbplatserna kan 
sägas utvidga serie- och ungdomstidningarnas texter till att från att enbart 
finnas på papper också finnas på skärmen. Det senare redogörs mer för i 
det följande.  

Texter på skärmen  
Genom tillgång till datorer och uppkoppling till internet har en majoritet 
av barnen tillgång till olika webbplatser och sociala medier, där de möter 
olika typer av visuella, auditiva och skriftliga texter, som samspelar multi-
modalt. Enligt de enkäter, som genomförts i årskurs tre och fem, har en 

                                                      
56 Sökningen genomfördes i följande nummer i juli månad: Julia nr 13, Frida nr 15, 
Glitter nr 7, Emma nr 4, Min Häst nr 17/18, Bamse nr 10, Kalle Anka & C: o nr 
30, Tom och Jerry, nr 7, Herman Hedning nr 6 och Ben 10 nr 3, 2013-07-29. 
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majoritet av barnen tillgång till en dator i sina hem. I årskurs tre och fem 
är det ett barn som anger att det inte har tillgång till en dator i sitt hem. 
Ytterligare två barn anger i årskurs fem att de inte har tillgång till internet 
hemma, vilket gör att det totalt är tre barn i årskurs fem, som inte har 
tillgång till olika webbsidor, spel, sociala medier och liknande i sina re-
spektive hem. Tilläggas kan att på samtliga bibliotek i Småstaden finns 
tillgång till datorer med uppkoppling till internet. I årskurs fem anger vi-
dare en majoritet, 48 av 53 barn, att de har en egen mobiltelefon. Några av 
barnen har genom sin mobiltelefon tillgång till internet. Ingen sådan speci-
fik fråga har dock ställts i någon av de genomförda enkäterna. I ett första 
steg beskrivs nu sammantaget de texter som barnen möter på skärmen. 
Därefter beskrivs några av dessa texters innehåll och uppbyggnad. 

Genom webbplatser, sociala medier och bloggar får barnen i undersök-
ningen tillgång till och möter visuella och auditiva texter, där skrift ingår. 
Den webbplats som flest barn i årskurs tre, 22 av 30 barn, anger att de 
besöker är Youtube. Denna webbplats grundades 2005 och beskrivs som 
en plats där man ”kan upptäcka, titta på och dela originalvideoklipp” 
(Youtube, 2013). Barnen beskriver att de lyssnar och ser på musikvideos, 
men också att de ser klipp från fotbollsmatcher och/eller andra intresseom-
råden. Youtube ägs idag av det världsomspännande multinationella företa-
get Google. Den senare är också den en webbplats, som barnen besöker 
hemma och på sin fritid. Google har som målsättning ”att organisera värl-
dens information och göra den tillgänglig och användbar för alla” (Google, 
2013).  Nio av 30 barn beskriver att de går in på Google för att söka efter 
olika slags information och bilder.  

Två andra webbplatser, som nämns av flera barn i årskurs tre, är 
spelo.se och spela.se. På dessa webbplatser är olika slags spel samlade i 
tematiska områden, som exempelvis action, äventyr, djur, racing, skicklig-
het, sport och tjejspel. En annan webplats för spel, som nämns av några av 
barnen i årskurs tre, är Y8. Mer än hälften av barnen i årskurs tre, 22 av 
30 barn, beskriver att de är aktiva på dessa tre webbplatser för spel. Andra 
webbplatser, som barnen beskriver att de går in på i årskurs tre, är Skype, 
Spotify och SVT play.  

Drygt hälften, 16 av 30 barn, beskriver i årskurs tre att de är aktiva på 
sociala medier som MSN, Facebook, goSupermodel, MovieStarPlanet, 
Panfu, Stardoll, Club Penguin och Stallet. Av dessa 16 barn är tolv flickor 
och fyra pojkar.  Med sociala medier avses här webbplatser på internet, 
som möjliggör interaktion on-line för de som deltar. En flicka i årskurs tre 
uppger tre olika sociala medier när hon beskriver sitt datoranvändande: 

Jag chattar på facebook. Jag chattar med mina kompisar och jag har några 
vänner på facebook som går i min klass. Och så tittar jag på bilder där. Jag 
är också inne på msn. Jag har min kamera på så jag ser mina vänner där. 
Jag är inne på Youtube också och lyssnar på Justin Bieber, Selena Gomez, 
Miley Cyrus, Willow Smith och Jaden Smith. Jag är inne på goSupermodel. 
Man gör en egen modell och man tjänar pengar. Jag har 300 kr.                                                                                                   
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I årskurs tre är det åtta av 30 barn (tre flickor och fem pojkar), som be-
skriver att de är inne på Facebook. De beskriver att de ”spelar spel”, ”tar 
kort på sig”, ”tittar på bilder” och ”chattar” där. Det sociala medium som 
flest barn anger att de är aktiva på i årskurs tre är MSN. Här finns bland 
annat nyheter, dejtingsidor och reklamannonser samt mejl- och chattfunkt-
ioner. Elva av 30 barn (åtta flickor och tre pojkar) beskriver hur de är 
”inne på”, ”chattar med kompisar” och ”pratar med vänner och släkting-
ar” på MSN. På goSupermodel är det enbart flickor, åtta av 16, som är 
aktiva och av dem är det fyra som också besöker MSN i årskurs tre. En 
annan flicka i årskurs tre anger fyra olika sociala medier riktade specifikt 
till barn när hon beskriver sitt datoranvändande: 

Jag är inne på goSupermodel och spelar med en gubbe, som en tjej, som jag 
chattar med andra på. Jag googlar på roliga spel. Och jag är inne på Panfu. 
Där har man ett djur som man chattar med andra med. Ibland är jag inne på 
Stardoll, men det är inte ofta. Då har man också en gubbe man leker med. 
Jag är inne på Moviestarplanet också, då har man en modefigur och man 
chattar och har vänner. Ibland gör jag roliga mattespel och skriver tal. Jag 
skriver på datorn ibland. Jag kollar klipp från Let’s Dance och från Melodi-
festivalen på Youtube.  

Bland de 14 flickor, som besöker Youtube, är det mycket vanligt att de 
beskriver att de ser och lyssnar på klipp från tv-program som Idol, Melodi-
festivalen och Let’s Dance. Av de åtta pojkar, som anger att de besöker 
Youtube, beskriver de, i högre grad än flickorna, att de ser på olika film-
klipp kopplat till innehåll som sport eller humor. Flera pojkar tittar på 
olika fotbollsklipp. En pojke beskriver att ”det finns asmycket om brott-
ning på Youtube”. En annan pojke i årskurs tre nämner Youtube, Y8, Fa-
cebook, Google, MSN och datorspelet Dungeon Keeper i beskrivningen av 
sitt datoranvändande: 

Jag spelar Dungeon Keeper och är på Youtube, Y8, Facebook, Google och 
MSN. På Youtube kollar jag på filmklipp t.ex. arga katter. På facebook och 
MSN chattar jag med några personer och Dungeon Keeper handlar om 
monster och dvärgar som bygger grottor.                                 

Ytterligare en pojke i årskurs tre nämner förutom Spotify och Facebook 
också datorspelen Counter Strike 1.6 och Sims: 

Jag spelar Counter Strike 1.6. Man dödar folk och skjuter dem. Jag lyssnar 
på Spotify. Det är musik. Ibland spelar jag Sims. Man bygger hus och sköter 
om en gubbe. Jag är lite på Facebook. Där spelar jag spel och chattar med 
min morbror och syster.  
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I de inledande gruppintervjuerna i årskurs tre framkommer bland några av 
pojkarna att de spelar vad de benämner som ”krigarspel”57. De syftar då 
på datorspel, där vapen används och där man springer, skjuter och dödar 
fiender. I den enkät som genomförs i årskurs tre är det tre barn och då 
enbart pojkar, som nämner krigarspel som exempelvis Counter Strike 1.6. I 
de inledande gruppintervjuerna och även i de individuella intervjuerna, 
som genomförs i årskurs tre, är det något fler barn till antalet, fortfarande 
enbart pojkar, som berättar om olika krigarspel de använder. I de enkäter 
som genomförts har inte specifika frågor ställts om vilka datorspel barnen 
eventuellt spelar, vilket med all säkerhet bidragit till att inte fler pojkar 
nämner dem. The Sims är ytterligare exempel på ett datorspel som nämns 
av fyra barn, tre flickor och en pojke, i enkäten i årskurs tre.  

Sammantaget visar den genomförda enkäten i årskurs tre på ett dato-
ranvändande, som ofta täcker flera syften och många olika webbplatser 
och/eller sociala medier. I det följande beskriver jag lite mer ingående några 
olika texter på skärmen, som barnen möter hemma och på sin fritid, med 
utgångspunkt utifrån ovanstående beskrivning. Jag börjar med tre spel som 
går att finna på spelo.se, spela.se och Y8.  

På webbplatsen spelo.se beskrivs utbudet av spel på följande sätt: 

På Spelo kan du spela gratis spel. Där hittar du de roligaste spelen för hela 
familjen! Vi har till exempel tjejspel, som klädspel, djurspel, sminkspel och 
äventyrsspel. Killar kanske föredrar våra tuffa racingspel, actionspel och 
liknande. Dessutom har vi massor av tankespel som Bubble Shooter, 
Mahjong och Sudoku.                                                        (Spelo.se, 2013a)               

På spela.se finns i stort sett samma kategorier av spel som ovan. Vid ett 
tillfälle kommer följande text upp innan spelet börjar: 

Tack vare annonsören får du spela det här fantastiska spelet gratis om 10 
sekunder!                                                                            (Spela.se, 2013a)  

Ett av alla de spel som barnen nämner är Bubble Trouble (spelo.se, 
2013b). Detta spel går ut på att olika bubblor ska skjutas hål på under en 
viss tid. Om man klickar på underrubriken Space Blast på denna webbplats 
(Ibid.) kommer en bild upp på en tecknad grön varelse med ett stort blin-
kande öga. Samtidigt som lugn och lite mystisk musik hörs, finns följande 
skriftliga instruktion på engelska bredvid bilden på rymdvarelsen: 

Move with A/D or the arrow keys, and shoot with SPACE or mouse. De-
stroy all balls to win. Good Luck!                                                        (Ibid.) 

På spelet Frizzle Fraz (spela.se, 2013b) finns följande skriftliga instruktion 
samtidigt som samma musikslinga spelas om och om igen: 

Så spelar du 
                                                      
57 Jag väljer framöver att använda ordet krigarspel som en benämning för datorspel 
där man använder vapen, strider, skjuter och dödar motståndarna.  
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• Förflytta dig med pilarna 
• Samla ihop alla nycklarna för att öppna dörren vid slutet på nivån.  
• Du får poäng om du plockar upp små frizzlar! Klara nivån och sätt 

dem i säkerhet.  
• Dessa två ser elaka ut! Du kan inte stoppa dem genom att hoppa på 

dem, så undvik dem helt enkelt.                                                (Ibid.) 
 

Ytterligare ett exempel på spel som barnen omnämner är BombIt (Spela.se, 
2013c). Beskrivningen för detta spel börjar med meningen; ”Få din lilla 
robot att bli den sötaste och dödligaste bombgubben i gladiatorernas histo-
ria!” och fortsätter sedan med instruktioner om hur man ska ta sig fram 
genom labyrinten och vilka kraftföremål man kan plocka upp som ger 
roboten ett övertag (Ibid.).  

Som deltagare i de tre olika spelen, som här beskrivits, får man poäng. 
När poängen ökar når spelaren högre och högre nivåer, eller som barnen 
oftast säger; ”levels”. Detta gäller för en majoritet av de spel, som barnen i 
undersökningen, använder. Texterna, som barnen möter och använder 
genom att spela dessa spel, kännetecknas av att de har mycket visuell och 
rörlig information med delvis auditiva och skriftliga inslag. På webbplatsen 
Y8 är all skriftlig text på engelska. På de övriga två finns främst svensk 
skrift, men i de reklamannonser som förekommer och även i en del in-
struktioner, finns ibland engelsk skrift. Den skrift som förekommer är rela-
tivt kortfattad och består främst av olika instruktioner och budskap. De 
internationella medieföretag, som står bakom dessa tre webbplatser, säljer 
alla annonsutrymme till reklamföretag. Genom att registrera sig och bli 
medlem kan man som spelare samla sina favoritspel, se sina gamla rekord 
och/eller återkomma till de spel man spelat mest. På spelo.se, spela.se. 
ochY8 kan man också logga in samtidigt via Facebook och på de två först-
nämnda också via Google.  

I årskurs fem anger tre av 53 barn (två flickor och en pojke) att de inte 
spelar datorspel överhuvudtaget en vanlig skoldag. Samma antal uppger att 
de inte heller gör det på helgdagar och troligen rör det sig om samma tre 
personer igen och då också de barn, som tidigare uppgett at de inte har 
tillgång till dator eller uppkoppling till internet i sina respektive hem.   
Resten av barnen anger i årskurs fem att de spelar datorspel varje dag i 
veckan, vardag som helgdag, men att de lägger ner olika mycket tid på 
denna fritidssysselsättning. I det följande kommer jag nu beskriva några av 
de datorspel, som framkommer i grupintervjuer respektive enkäter från 
årskurs tre och fem. Jag benämner här samtliga spel som datorspel. En del 
av de spel, som här beskrivs, spelar barnen med hjälp av en konsol och en 
handkontroll istället för datorns tangentbord och mus. De spelen brukar 
då av många kallas tv-spel. Jag väljer dock här att benämna samtliga de 
digitala och multimodala spel, som finns tillgängliga on-line på internet, 
för datorspel. En del av spelen är kostnadsfria att ladda ner, medan en del 
kostar pengar att ladda ner alternativt köpa i en butik. I det följande besk-
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rivs nu The Sims och Dungeon Keeper, därefter några krigarspel och slutli-
gen Minecraft.  

I datorspelet The Sims simuleras en virtuell värld, som befolkas av 
”simmarna”. I årskurs tre beskriver fyra barn, tre flickor och en pojke, att 
de ibland spelar detta spel. I exemplet tidigare beskriver en pojke i årkurs 
tre hur han ”sköter om en gubbe”. Webbplatsen The Sims Resource (2013)  
visar också alla de val en spelare kan göra för sin virtuella familj. Det inbe-
griper allt från hur de ska bo till deras frisyrer och egenskaper. Här, och 
även på andra webbplatser, kan man gratis ladda ner olika versioner av 
The Sims. Den text som möter spelaren innefattar visuella miljöer, där 
”simmarna” uppehåller sig och lever sina liv. Jämsides finns skrift, i origi-
nalversionen på engelska och i nyare versioner på svenska, som ger in-
formation om olika valmöjligheter. Ett annat datorspel, som nämns av två 
pojkar i årskurs tre, är Dungeon Keeper 2. Det beskrivs på följande sätt på 
webbplatsen Fragzone (2013) där spelet också går att ladda ner gratis.  

Skapa ditt eget fängelsehåleimperium och var dess mästare i Dungeon Kee-
per 2. Gräv ur ditt kungadöme under jord och befolka det med varelser som 
skelett, mörkalver, troll och elaka magiker. Förbered dem på strid i trä-
ningsrum, smedjor och magiska bibliotek. Styr sedan din armé i strider mot 
de invaderande goda trupperna.                                                            (Ibid)   

Daniel Goldberg och Linus Larsson (2012) beskriver hur man som spelare 
av Dungeon Keeper möter mörka spöklika grottsystem och fängelsehålor, 
som befolkas av bland annat dvärgkrigare (se s. 81).  

I enkäten i årskurs tre är det en pojke, som anger att han spelar dator-
spelet Counter Strike 1.6. I detta krigarspel är det spelarens uppgift är att 
med hjälp av olika handeldsvapen eliminera moståndarna. Spelet spelas i 
omgångar, så kallade rundor, som avslutas med att ett av lagen vinner. 
Falkner (2007) beskriver sitt första möte med Counter Strike 1.6 på föl-
jande sätt.  Citatet är ett utdrag från hennes återgivna fältanteckningar i en 
studie om ungas datorspel.  

Ena laget består av terrorister och det andra av anti-terrorister. Spelet går ut 
på att ta död på motståndarna. Spelarna styr sina gubbar runt i borgen och 
det går i en himla fart. Riktigt hur det går till när man vinner har jag inte 
förstått eftersom det är fullt möjligt att dö flera gånger.              (Ibid., s. 49) 

Andra så kallade krigarspel, som några olika pojkar i undersökningen, 
pratar om är exempelvis Battlefield Bad Company II och Call of Duty: 
Modern Warfare 2. I det förstnämnda spelar man för Ryssland eller USA, 
antingen som ensam spelare eller tillsammans med andra. Spelaren får ta 
sig igenom ett antal uppdrag i olika länder och miljöer på jakt efter ett 
hemligt vapen med målet att förhindra ett nytt världskrig (Electronic Arts, 
2013). Call of Duty: Modern Warfare 2, i sin tur, utspelar sig i framtiden 
och beskrivs på följande sätt på spel-sajten IGN: 
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Modern Warfare 2 continues the gripping and heart-racing action as players 
face off against a new threat dedicated to bringing the world to the brink of 
collapse. Playing as Sgt. Gary “Roach” Sanderson, your international squad 
of elite soldiers [sic!] battle through harrowing combat scenarios that range 
from snowy mountaintops in Siberia to the crowded streets of Rio de Jani-
ero, Brazil (…)                                                                            (IGN, 2013) 

Det gemensamma temat för spelen ovan är olika strider och krig. Den re-
kommenderade åldersgränsen för samtliga dessa tre datorspel är 15 år.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Bild 5:9. Spelande framför skärmen och till höger ett videoklipp på Youtube om 
datorspelet Call of Duty.   

Man kan också se dessa speltexter som berättelser med ett visst antal ka-
raktärer i olika miljöer. Berättelsernas handling varierar i form av innehåll 
och utvecklingsmöjligheter, men kan i vissa fall sträcka sig över många 
timmar och har ofta ett stort persongalleri (Säfström, 2007). Gemensamt 
för dessa datorspel är vidare att de är så kallade förstaperson-spel, vilket 
betyder att spelarens bildskärm motsvarar spelfigurens synfält i en tredi-
mensionell värld. När spelen rullar igång inleds de ofta med en kort filmse-
kvens och efter det kommer en startmeny, där olika val görs, Dessa val kan 
röra sig om att börja på ett nytt spel, fortsätta på ett påbörjat eller om man 
ska spela tillsammans med andra. Genom datorspelen involveras spelaren i 
en berättelse, som mestadels är bestämd på förhand och som delvis går att 
påverka. Dessa olika valmöjligheter och eventuella muntliga kommandon 
och instruktioner, liksom all annan skrift, är nästan alltid på engelska. 
Sammantaget kännetecknas dessa datorspel av att de är komplexa såväl 
visuellt som auditivt, samtidigt som tempot är högt. Ytterligare en aspekt 
är den motoriska koordination, som krävs för att hantera tangentbord eller 
handkontroll. Detta gör att det tar det tid att bli en duktig spelare, vilket 
gör att många spelar tillsammans med andra i olika lag och klaner först 
när de blir äldre, men det behöver inte vara fallet för alla.  

Fem pojkar anger i årskurs fem att de spelar Minecraft. Detta spel kan 
beskrivas som ett utforskande och interaktivt spel, där deltagarna bygger 
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med byggstenar som kan liknas vid lego, i sina olika världar. Spelet saknar 
tävlingsinslag. På webbplatsen för Minecraft kan man läsa att spelet går ut 
på följande: 

Minecraft is a game about breaking and placing blocks. At first, people built 
structures to protect against nocturnal monsters, but as the game grew play-
ers worked together to create wonderful, imaginative things. It can also be 
about adventuring with friends or watching the sun rise over a blocky 
ocean. It’s pretty. Brave players battle terrible things in The Nether, which is 
more scary than pretty. You can also visit a land of mushrooms if it sounds 
more like your cup of tea.                                                   (Minecraft, 2013) 

All information, alla instruktioner och möjliga tekniska inställningar är på 
engelska. Detsamma gäller alla de verktyg, material och allt det som i öv-
rigt finns på Minecraft. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Bild 5:10. Minecraft och bredvid urvalet av verktyg på Minecraft  
 
Goldberg och Larsson (2012) beskriver den visuella bild, som möter spela-
ren i Minecraft, på följande sätt: 

Stora gröna fält breder ut sig åt ett håll, ett mäktigt hav åt det andra. I fjär-
ran – hur långt man kan se beror på hur dyr dator man har – skymtar en 
dimhöljd bergstopp. Där finns träd, fyrkantiga grisar, kor och får som plan-
löst skuttar omkring. Mitt i allt står spelaren, representerad av den klossiga 
karaktären Steve.                                                                        (Ibid., s. 18) 

Författarna ovan beskriver hur det sedan handlar om att bygga. Den allra 
första byggnadskonstruktionen tjänar som skydd, det är därefter, beskriver 
Golderberg och Larsson, som man börjar ”konstruera något mer avancerat 
och helt enkelt göra det fint omkring sig” (s. 20). I Minecraft är berättelsen 
alltså inte bestämd på förhand, men det finns en grundstruktur och sedan 
är det spelaren som utforskar och skapar något som kan liknas vid en visu-
ell berättelse.  

Annonsering för reklam kan förekomma på en del av de datorspel, som 
beskrivits ovan. I regel gäller det de versioner av datorspel, som går att 
laddas ner kostnadsfritt från internet. Här kan även så kallad produktpla-
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cering förekomma, som ett sätt att finansiera spelet. När betalning skett 
vid nerladdning eller inköp i butik medför det oftast att annonsering för 
reklam inte finns med. Det senare gäller spelen Counter Strike 1.6, Battlefi-
eld Bad Company 2, Call of Duty: Modern Warfare 2 och Minecraft ovan. 
De multinationella företagskoncerner, som utvecklar, producerar och dis-
tribuerar dessa datorspel, är bland andra Valve Corporation, Electronic 
Arts och Activision Inc. och Mojang AB. Goldberg och Larsson (2012) 
anger att år 2012 såldes datorspel för 327 miljarder kronor i världen.  

I årskurs fem, anger 22 av 35 flickor, att de ofta besöker sociala me-
dier58 som goSupermodel, MovieStarPlanet och Facebook. 11 flickor anger 
att de gör det ibland och två att de aldrig deltar i något av dessa sociala 
medier. Av pojkarna är det fyra av 18, som i årskurs fem anger, att de ofta 
besöker dessa sociala medier och fyra att de gör det ibland. Tio av de 18 
pojkarna i årskurs fem anger att de aldrig är aktiva på sociala medier. Ge-
nom gruppintervjuer och enkäterna i årskurs tre och fem, men också i det 
övriga empiriska materialet, framkommer att det är enbart flickor, som är 
aktiva på goSupermodel. Många av flickorna börjar sitt deltagande när de 
går i årskurs två eller tre. På webbplatsen för goSupermodel finns inform-
ation till föräldrar, där man kan läsa följande: 

goSupermodel är ett online community för unga tjejer (…). goSupermodel är 
stället där tjejer kan vara kreativa, träffa sina kompisar i verkliga livet och 
online, vara med i tävlingar, skriva i forum och mycket mer. Det är en gratis 
och säker virtuell värld där tjejer regerar. Varje användare har sin egen vir-
tuella modell (…).                                                      (goSupermodel, 2013a) 

Den modell, som varje ny deltagare skapar vid sin registrering, möjliggör 
deltagande i tävlingar och olika spel, som i sin tur ger poäng och go-pengar 
och möjliggör exempelvis shopping i olika butiker. De frågor och budskap, 
som en ny deltagare möter vid sin registrering, är bland annat följande: 

Tjena tjejen! Så du vill bli en supermodell? Coolt, kom så får vi dig stajlad 
på direkten! Spela nu! Vilken stil vill du satsa på? Klicka på pilarna för att 
kika runt! Fortsätt kika runt tills du finner den bästa looken.  

(goSupermodel, 2013b) 

  

                                                      
58 Att just dessa tre sociala medier finns med som exempel i den enkät, som genom-
förs i årskurs fem, beror på att det tidigare i fältarbetet tydligt framkommit att det 
är framförallt dessa, som barnen i undersökningen besöker hemma och på sin fri-
tid.  
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Bild 5:11. Startsidan och några av de spel som finns på goSupermodel.  

De visuella och skriftliga texter, som flickorna möter på goSupermodel, 
innehåller information om regler och innehåll samt instruktioner om hur 
spel fungerar. Det är tydligt att deltagandet i goSupermodel engagerar 
många av flickorna i undersökningen. Ibland förekommer exempelvis att 
en hemlig kod, som ger diamanter eller poäng, följer med någon av de 
tidigare beskrivna tidningarna, som riktas till flickor. Det senare föranleder 
då mycket prat. Flickorna talar med varandra om goSupermodel på raster-
na och i matsalen, men ytterst sällan i klassrummet. 

Jag ställer mig i ledet utanför klassrummet. Jag hör några flickor prata om 
något de köpt. Hör en summa nämnas på 11 000 kronor och förstår att det 
handlar om goSupermodel igen. En av flickorna har köpt ett par nya boots 
där.                                                           (Ur fältanteckningar, 2011-09-20) 

Under en rast i fyran frågar jag några av flickorna vem som har hittat på 
goSupermodel.  

”En som heter Admin”, säger en av dem. ”Admin!” ropar de andra.  

(Ur fältanteckningar, 2011-09-29) 

I årskurs fem anger åtta av 35 flickor, på den sista öppna frågan i enkäten 
att de också besöker MovieStarPlanet. Även på detta sociala medium bör-
jar många av flickorna i undersökningen att vara aktiva i årskurs två eller 
tre. I årskurs fem är det en pojke som anger att han besöker MovieStarPla-
net. Också på denna webbplats skapar varje deltagare en personlig karak-
tär, som möjliggör deltagande i spel och chattrum. De olika chatt-rum, 
som finns, är visuella på så sätt att alla deltagares avatarer syns. Avatarer-
na kan röra sig, gå fram till varandra, uttrycka sig med gester och också 
skriva meddelanden, som visas i pratbubblor. Det går också att chatta 
enskilt med någon utan att andra deltagare ser. För spelen finns det olika 
spelrum, där man spelar olika enklare spel tillsammans med andra delta-
gare. Under rubriken ”Shopping” kan deltagarna köpa exempelvis möbler, 
kläder och animationer, men också nya ögon, näsa och mun. I Filmstaden 
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kan barnen producera filmer eller se andras filmer. Detsamma gäller ”art 
books”, som kan beskrivas som multimodala klipp i form av bilder, text 
samt filmklipp och musik från Youtube. När deltagarna tagit del av andras 
filmer eller artbooks kan de sedan ge kommentarer och betygsätta dem. 
Liksom på goSupermodel samlas poäng, som gör att man stiger i nivåer, 
och också får tillgång till den valutan som gäller, så kallade star coins. 
 

Bild 5:12. Olika spel och aktiviteter samt möjligheter till VIP på MovieStarPlanet.  

Följande skriftliga budskap framkommer insprängd bland animerad och 
visuell information på MovieStarPlanet: 
 

Gör dina egna filmer 
Chatta med dina vänner  
Lek med dina pets 
Bli rik och berömd 
Gör din egen filmstjärna 
Uttryck din kreativitet 
Välj din egen stil                                                     (Moviestarplanet, 2013a) 

 
MovieStarPlanet och goSupermodel är sociala medier, som särskilt riktar 
sig till barn. De är kostnadsfria, men man kan också bli VIP-medlem ge-
nom att betala en särskild avgift med kreditkort. Genom att bli VIP får 
deltagaren tillgång till mer erbjudanden, mer poäng och mer pengar i de 
respektive valutorna. I MovieStarPlanets information till föräldrar uttrycks 
det senare på följande sätt: 

Alla kan spela MovieStarPlanet helt gratis. Användarna avancerar i spelet 
genom att göra filmer och spela spel för att tjäna StarCoins. De flesta funkt-
ionerna är gratis och för alla användare, men man kan uppgradera till VIP-
medlemskap, som ger tillgång till fler spelfunktioner, kläder och andra sa-
ker. Spelarna kan också köpa StarCoins med hjälp av kreditkort eller mobil-
telefon.                                                                  (MovieStarPlanet, 2013b) 
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I årskurs fem anger vidare tre av 18 pojkar och 18 av 35 flickor, på den 
sista öppna frågan i enkäten, att de aktiva på Facebook. Det framgår inte 
om barnen har egna konton där, eller om de går in via en förälders eller ett 
äldre syskons konto. Detta sociala medium riktar sig, till skillnad från de 
andra två, inte särskilt till målgruppen barn. I information som finns att 
tillgå på Facebook uttrycks att de ”upprätthåller ökat skydd och säkerhet 
för tonåringar (13-17 år)” (Facebook, 2013). Av detta kan man dra slut-
satsen att åldersgränsen är 13 år, även om det inte uttryckligen anges. På 
samtliga tre sociala medier ovan får man som ny deltagare välja användar-
namn och/eller lösenord samt ange när man är född. På både goSupermo-
del och MovieStarPlanet kan man, om man vill, logga in via Facebook.  

Vid ett sökningstillfälle59 förekom annonsering för en tv-kanal, olika 
tillbehör till mobiltelefoner samt serietidningar riktade till barn på 
goSupermodel. På MovieStarPlanet förekom vid söktillfället ingen reklam. 
På Facebook kommer regelbundet föreslagna inlägg för olika produkter, 
tjänster och företag upp, som användare kan ”gilla” alternativt ladda upp 
som länk på sin egen sida. Detta sista sociala medium har en multinationell 
företagskoncern bakom sig med kontor i många länder. Liksom på spelo.se 
och spela.se finns bakom goSupermodel och MovieStarPlanet internation-
ella medieföretag, som riktar sig till konsumentgruppen barn i flera olika 
länder. Förutom användandet av de sociala medier, som här beskrivits, 
anger också många av flickorna att de läser bloggar, vilket beskrivs kort-
fattat i det följande.  

På den sista öppna frågan på enkäten i årskurs fem är det 18 av 35 
flickor, som skriver dit namn på olika bloggar. Med blogg avses här en 
webbplats, bestående av daterade inlägg i form av en dagbok, som hela 
tiden uppdateras. Ibland, men inte alltid, finns länkar till andra bloggar 
eller andra webbplatser. Den eller de, som bloggar på detta sätt, har ofta 
ett personligt intresseområde, som förmedlas i en blogg på internet i skrift 
och bild. De bloggar, som besöks av flickorna i denna undersökning, är 
bland andra Kenza, Misslissibell och Nellieberntsson. Den blogg, som flest 
flickor anger att de följer och läser, är Kenza. Följande information finns 
om den kvinna som bloggar där: 

Kenza Zouiten, 22, Stockholm. A Swedish blogger/model/designer with mo-
roccan roots. Co-founder & creative director at IvyRevel. Follow me here in 
Sweden’s biggest blog with half a million unique visitors every week, and on 
Instagram (…)                                                                       (Zouiten, 2013)                                   

I anslutning till informationen ovan finns logotypen för Google translator 
samt en uppmaning till läsaren att översätta bloggen till sitt eget språk. 
Strax intill finns också ikonen för facebook där man kan ”gilla” Kenza 
alternativt gå in på hennes sida där. På bloggen finns personliga bilder från 

                                                      
59 http://se.gosupermodel.com/shopping/inventory.jsp, http://.moviestarplanet.se/ 
och http://se//www.facebook.com/, 2013-07-30 kl. 10:00-10:30 
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semestrar varvat med dagboksliknande texter i skrift och många bilder på 
Kenza Zouiten i olika kläder. Hon svarar också på frågor från läsarna.  

På Misslissibell bloggar Lisa Jonsson 12 år på temat hästar och på den 
sistnämnda bloggen skriver en kvinna vid namn Nellie Berntsson om häst-
hoppning och mode. På samtliga tre bloggar finns annonsutrymme för 
reklam. Ingen av pojkarna anger att de läser eller följer några bloggar. 

Tv-program är ytterligare exempel på texter, som barnen i undersök-
ningen, har tillgång till. Barnen ser tv-program via webben eller en tv-
apparat. I årskurs fem anger en majoritet av barnen, alla utom ett, att de 
ser på tv varje vardag. 22 av 53 barn (13 flickor och nio pojkar) anger i 
årskurs fem att de ser ca 1-2 timmar på tv en vanlig skoldag. 20 av 53 barn 
(10 flickor och 10 pojkar) anger att de ser tre timmar eller mer. Ingen fråga 
har i någon av de genomförda enkäterna ställts om vilka program barnen 
ser på. På grundval av samtal med barnen under det pågående fältarbetet 
samt de gruppintervjuer och individuella intervjuer, som genomförts i års-
kurs tre, kan dock något sägas om de kanaler som många av barnen väljer 
att titta på. Det framgår att barnen ser på kanalkoncernen SVT:s program. 
Barnkanalen Bolibompa nämns särskilt och den har en egen webbplats 
med spel, pyssel och olika barnprogram. Barnen i nämner också Nick-
elodeon, som är en tv-kanal för barn i åldrarna 2-18 år. Också den har en 
egen webbplats med spel, tips, blogg och tv-tablå. Andra tv-kanaler som 
nämns är Disney Channel och Disney XD, där båda har egna webbplatser. 
På Disney Channel finns exempelvis nätgemenskapen Suberbia för barn: 

I Disneys onlinevärld kan du skapa din egen avatar, välja kläder och acces-
soarer, inreda ditt hus och gå på shoppingtur! Suberbia är det coolaste nya 
stället att vara på och alla dina favoriter från Disney Channel-programmen 
har flyttat in!                                                                        (Suberbia, 2013) 

Andra kanaler, som nämns av barnen i undersökningen, är Canal+ och 
TV4 Sport och då främst i samband med att det går att se olika fotbolls-
matcher på dessa kanaler. Övriga program, som framkommer att barnen 
tittar på, är Let’s Dance och Idol på TV4 samt Melodifestivalen på SVT.  

Inställning och attityder  
I årskurs fem anger en majoritet av flickorna, 32 av 35, och hälften av 
pojkarna, nio av 18, att de tycker om att läsa. Tre av 35 flickor och nio av 
18 pojkar uppger att de inte tycker om att läsa. 33 av 35 flickor skattar sin 
egen förmåga att läsa och skriva, som bra eller mycket bra, och två som 
medel. Av pojkarna är det 13 av 18 som skattar sin läs- och skrivförmåga, 
som bra eller mycket bra, och fem som medel. Alla flickor samt elva pojkar 
av 18, anger i årskurs fem, att de har vänner som tycker om att läsa. Det är 
således sju pojkar, som anger, att de inte har vänner som tycker om att 
läsa. I linje med att fler flickor anger att de har vänner, som tycker om att 
läsa, anger också något fler flickor att de pratar med sina vänner om det de 
läst. Det är dock ett stort antal flickor, 20 av 35, som anger att de inte 
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talar med sina vänner om sådant det läst. Bland pojkarna är det 13 av 18, 
som anger detsamma. I årskurs fem anger alla, utom två barn, att de helst 
läser när de får välja böcker själva.  

Många av barnen i undersökningen skriver och läser skriftliga med-
delande via olika sociala medier och/eller via sin mobiltelefon. Ett stort 
antal, 47 av 53 barn, anger i årskurs fem, att de tycker om att skriva på 
datorn. 34 av 53 barn anger att de ibland letar upp information på inter-
net.  

Avslutande sammanfattning av kapitel fem  
Barnen i undersökningen har tillgång till böcker och tidningar genom 
bibliotek i närområdet. En majoritet av dem har tillgång till böcker i sina 
hem. 30 av 57 barn anger i årskurs fyra att de besöker bibliotek på fritiden 
i olika hög grad. Samtidigt har en del av barnen inga böcker i sina hem och 
en del av dem besöker heller aldrig biblioteket. För dessa barn, men även 
för de barn som av olika anledningar inte läser så mycket böcker, blir sko-
lans läsläxor det som gör att de möter och använder böcker. De flesta av 
barnen läser inte dags- eller serietidningar. I slutet på undersökningen 
framkommer att relativt många av flickorna börjar ta del av och läsa tid-
ningar riktade till flickor strax före eller i tonåren. Det fåtal barn som läser 
serietidningar, men också de flickor som läser tidningar som Julia och lik-
nande, möter genom det annonsering av reklam och så kallade medföl-
jande ”gåvor”. Det finns genom tidningarna också kopplingar till webb-
platser. 

De resultat, som framkommer i denna undersöknings lokala samman-
hang gällande användandet av datorer och medier, samstämmer i hög grad 
med de resultat som Medierådet (2010) påvisar. Barnen i undersökningen 
möter och använder texter på skärmen i form av tv-program, olika webb-
platser, datorspel och sociala medier. Dessa samtida kommunikationsvägar 
innebär möjligheter att kommunicera, interagera och påverka, men medför 
också nya vägar för marknadsföring, där barn ses som konsumenter. I 
många av dessa texter finns reklam för olika produkter och tjänster in-
sprängt. Det är betydligt fler flickor än pojkar, som är aktiva på sociala 
medier. På goSupermodel är enbart flickor aktiva. Det är uteslutande poj-
kar som spelar datorspel av karaktären krigarspel.  

I de texter, som barnen möter och använder hemma och på sin fritid i 
tryckt eller digital form, ryms sammantaget en mängd budskap. Texterna 
på skärmen är i hög grad multimodala, men även i tidningar samspelar bild 
och skrift. Tillsammans med de skönlitterära barn- och ungdomsböcker 
och olika läromedel, som barnen möter i skolsammanhang, blir budskapen 
och mängden information än mer omfattande och komplex. I skolan är de 
texter som barnen möter oftast i tryckt form, där skrift är den domine-
rande modaliteten, men med inslag av tecknade bilder och/eller fotografier. 
Utanför skolan är texterna i hög grad multimodala och multimediala.  
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De textorienterade aktiviteter kring texters uppbyggnad, textproduktion 
samt användande och förståelse av texter, som barnen involveras i och 
erbjuds i skolan, innebär i relativt hög grad att genomgångar hålls varefter 
individuellt arbete vidtar. De textorienterade aktiviteter, som barnen invol-
veras i och erbjuds hemma och på sin fritid, innebär mer av utforskande 
kopplat till personliga intressen, där de via spel och sociala medier också i 
viss mån interagerar med andra. De aktiviteter kring texter som barnen 
involveras i hemma och på sin fritid berör också de texters uppbyggnad 
samt kommunikation och produktion genom dem. De texter, som barnen 
möter via skärmen hemma och på sin fritid, uppfattar jag att de i högre 
grad talar med andra barn om, än vad gäller de texter som de möter och 
använder i skolan.  

Gällande inställning och attityder framkommer att alla flickor har vän-
ner som tycker om att läsa. Sju av pojkarna i undersökningen har inte det. 
Samtidigt är det många barn, 33 av 53, som anger att de inte talar med 
sina vänner om det de läst. Då några av barnen inte involveras i samtal och 
bearbetning kring de böcker de läser gemensamt och alla av barnen inte 
gör det kring de böcker de läser individuellt i skolan, framträder ett möns-
ter där få tillfällen ges och skapas, som innebär samtal kring böcker.  
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6. Nio barn – nio berättelser  

Genom sin familj, sina fritidsintressen, sin skolgång och hela sin omvärld 
deltar de nio deltagande barnen i olika sociala och kulturella praktiker 
(Barton, 2007; Fast, 2007; Street, 1984, 1993), där en mängd kommunika-
tiva textorienterade aktiviteter sker. De nio narrativ som presenteras i detta 
kapitel tar alla sitt avstamp utifrån den lokala kontext, som beskrivits tidi-
gare. I narrativen fokuseras främst det som händer efter årskurs tre och 
under de s.k. mellanårens tid i skolan. I denna undersökning är det tre 
terminer under årskurs 4-5. Det som händer under årskurs 4-6 är samtidigt 
beroende av det som hänt tidigare, i och utanför skolan. Denna narrativa 
väv har en början, en fortsättning och ett öppet slut med ännu en fortsätt-
ning utanför denna undersökning. De nio narrativen återger i kronologisk 
ordning de texter barnen har tillgång till och använder. Vidare återges de 
tankar de uttrycker kring texter och de textorienterade aktiviteter, som de 
involveras i hemma, på fritiden och i skolan. De nio narrativen utgår från 
det empiriska materialets fältanteckningar, besvarade enkäter, fotografier 
och transkriptioner från gruppintervjuer och individuella intervjuer. Detta 
kapitel besvarar sammantaget undersökningens första och andra fråge-
ställning:  
 

• Vilka texter möter och använder de nio barnen och vilka textori-
enterade aktiviteter involveras de i hemma, på sin fritid och i sko-
lan?  

• Vilka upplevelser och tankar uttrycker de nio barnen kring de tex-
ter de använder och de textorienterade aktiviteter de involveras i?  

 
I det följande får vi nu, i tur och ordning, möta Sara, Hampus, Elin. Has-
san, Armin, Darius, Lisa, Anton och Amal. 

Sara          
Sara är ett tre barn i sin familj. Hon har två syskon: en äldre bror och en 
lillebror. Saras familj bor i ett radhus i form av en bostadsrätt med fyra 
rum och kök. Pappa har varit arbetslös en längre period, men studerar i 
slutet av undersökningen och mamma arbetar på en mindre industri. För-
äldrarna är uppvuxna i närheten av Småstaden. Familjens språk är 
svenska.  

Sara och hennes yngre bror delar rum. I en hylla finns ett nummer av se-
rietidningen Lilla Fridolf, leksaker, någon bilderbok för yngre barn och en 
bok i serien Dalslandsdeckarna. Där står också en pärm med Saras alla 
teckningar. Sara tycker mycket om att rita, särskilt mangafigurer.  
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Först så försöker jag ungefär göra så [visar] och sedan så försöker jag göra 
som en glad öppen mun. Ja, det är lite svårt att förklara, men man gör bara 
huvud, hår, kläder och så.            (Individuell intervju i skolan, 2011-06-16) 

En gång i veckan deltar Sara i en fritidsaktivitet för barn och unga som en 
frikyrklig förening ordnar. ”Annars”, berättar Sara, ”brukar jag kolla på 
TV eller sitta vid datorn”. Sara berättar vidare att hon spelar en del spel 
som finns på spelo.se. I hemmet finns en stationär dator. Hemma läser Sara 
ibland för sin yngre bror.  

Vi köpte någon barnbok som jag har läst minst hundra gånger.           (Ibid.) 

Det Sara företrädesvis läser hemma är sin läsläxa i Pojken och Tigern. Sara 
tycker om sin läsebok, men säger samtidigt att ”ibland kan det vara så att 
det inte händer något och då är det tråkigt”. I trean skriver Sara flera egna 
berättelser i skolan, som hon hittar på själv och ritar bilder till. En utav 
dem handlar om lite äldre barn, som går på den skola Sara kommer att 
börja på i sexan, och som hennes äldre bror nu går på. Hon skriver också 
en berättelse om en ”tjej som inte har någon vän och sedan får det till 
slut”. Samtidigt läser Sara Den där Jenny60: 

Den handlar om en tjej som har en jättekort top och så sminkar hon sig 
svart med smink jättemycket och sedan så kan hon till med dricka ibland 
och så har hon lite problem och så.      (Gruppintervju i skolan, 2010-12-15) 

Sara skriver för det mesta inte något hemma. De böcker som Sara lånar i 
skolbiblioteket läser hon i skolan. Hon lånar oftast inte med någon av dem 
hem. Sara berättar att hon inte alltid vet vilken bok hon ska välja när hon 
är i skolbiblioteket. ”Ibland blir det så att jag bara tar en”, säger Sara. I 
årskurs tre läser Sara vidare några böcker ur serierna Lasse-Majas Detek-
tivbyrå respektive Tsatsiki i skolan. Hon läser också tre böcker i serien 
Dalandsdeckarna i skolan. I den sistnämnda serien tar hon med sig en av 
böckerna hemifrån.  

Varje rast leker Sara med klasskamraterna Anna och Lotta. Det bästa i 
skolan i årskurs tre är att skriva berättelser, tycker Sara. Och det ska vara 
påhittade berättelser.  

Jag är inte en sådan som skriver fakta, det är inte roligt.  

(Individuell intervju i skolan, 2011-06-16) 

Sara uttrycker att ”det är väldigt bra för mig att kunna läsa och skriva”. 
Sara känner att hon är bra på att läsa och skriva och hon når kriterierna 
för betyget godkänt i svenska i årskurs tre med god marginal. Hennes lä-
rare skriver i en av kommentarerna att Sara ”läser obehindrat, tydligt, med 
lagom tempo och nyanserat”. Sara själv skriver själv i bedömningsdelen att 
det är ”bra och kul” med ämnet svenska.  

                                                      
60 Wikander (2005) 
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Sommaren går och hösten kommer. Sara börjar i en ny klass i fyran och 
hon har kvar sina närmaste kamrater. Sara arbetar metodiskt och noggrant 
på lektionerna, sitter tyst i klassen och klarar nästan alltid av att på egen 
hand utföra uppgifterna i skolan. Sara tänker inte så mycket på varför det 
är bra att kunna läsa och skriva och vad man kan ha för nytta av det. ”Det 
skulle i så fall vara en sak”, säger Sara efter en stund; ”att jag har stav-
ningen”. Den första bänkbok som Sara läser i fyran är Bellas band61: 

Det handlar om en som heter Bella och så två tjejer till, Amanda och Tove. 
Och så är de med i ett band. De övar i Bellas garage och så får de en spel-
ning på fritidsgården.                                     (Intervju hemma, 2011-09-19).  

Efter det läser Sara Äventyr med Sigge.  Ibland, berättar Sara, pratar hon 
om innehållet i böcker hon läser med pappa och mamma. En bit in på 
höstterminen läser Sara i par med en annan flicka klassen Den vita kame-
leonten och efter det Hjärnsläpp och hjärtslag62. Sara och hennes läskom-
pis läser varannan sida högt och svarar sedan på frågor.  

Hemma fortsätter Sara att rita mangafigurer och att ibland spela spel på 
spelo.se. Hon spelar också en del spel som finns på webbplatsen för Boli-
bompa tillsammans med sin lillebror.  

Jag typ spelar på Bolibompa bara för att han måste vara med. Annars sitter 
jag inne och målar eller gör läxorna. Om jag ska skriva någonting så får det 
ju vara någonting som är till skolan och så.                                          (Ibid.) 

Aktiviteten i den frikyrkliga föreningen stannar upp ett tag, då tiden inte 
passar längre nu i fyran. Efter ett tag börjar Sara på en ny aktivitet i 
samma regi, som den här gången riktar sig enbart till flickor i hennes egen 
ålder. På rasterna fortsätter Sara att leka med klasskamraterna Anna och 
Lotta och alltmer också med en annan klasskamrat, som heter Medina.  

På vårterminen i fyran läser Sara Dagboken som bänkbok och efter det 
Fotobalbumet i samma serie63. Fotoalbumet tycker Sara är en bra bok där-
för att ”den är spännande”.  

Det är en pojke som har förlorat sin pappa (…) Så han letar reda på, letar 
uppe på vinden och (…) han har skrivit ett par böcker. Så, ja, hans mamma 
har städat undan alla minnen för honom uppe på vinden, men så hittar han 
det.                                                                 (Intervju hemma, 2012-01-23) 

Sara tycker att arbetet på svensklektionerna går bra. Att skriva de åter-
kommande tolv veckans ord är ”rätt så enkelt eftersom jag har lätt för att 
stava”, säger Sara. Sara berättar att hon alltid har alla rätt på förhöret av 
veckans ord. Texterna i genrehäftet är också enkla att skriva, tycker Sara. 

                                                      
61 Dömstedt (2006) 
62 Angerborn (2011)  
63 Trenter (2009, 2010) 
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Sara tänker tillbaka till trean, då hon skrev många egna berättelser som 
hon hittade på själv, och säger: ”jag kan sakna det lite nu i fyran”.  

I fyran läser Sara faktatexter om Sveriges landskap i olika läromedel. 
Hon fyller i kartan och olika fakta i luckor och skriver sedan fem meningar 
om varje landskap. Arbetet med landskap är roligt, tycker Sara. ”Jag är på 
Närke nu så jag har kommit en bra bit”, berättar hon. Det finns en pojke i 
klassen som hunnit längre, men han är, som Sara säger, ”inte så nog-
grann”. Det är Sara. Och hon har hunnit nästan lika långt. När Sara tän-
ker efter igen, nu när hon går i fyran, kommer hon fram till att faktatexter 
också är intressanta och roliga att läsa, exempelvis om landskap och om 
djur. Nu i fyran finns det inte så många faktaböcker tillgängliga, men Sara 
tror det blir fler så småningom: ”eftersom vi kommer i högre klass och så”. 
Att läsa i läroboken om historia är också roligt och intressant, tycker Sara. 
Sara berättar att de har haft flera läxor med uppföljande prov, bland annat 
om vikingatron och Birger Jarl. De proven har gått mycket bra för Sara. 
Läsningen i par fortsätter och Sara och hennes kamrat läser nu Utan djur 
så dör jag64. Den fjärde och sista boken de läser i fyran är Rum 213. ”Den 
är mystisk, men bra”, berättar Sara. När Sara läser, känner hon att hon är 
”bra på det”.  

Jag märker att jag kan lite mer än Petra då, som jag har som kompis då. Ja. 
Det är en del ord som hon inte förstår och så berättar jag för henne. Om jag 
inte vet det så frågar vi vår lärare.                                                        (Ibid.) 

Som Sara minns det har hon alltid tyckt att det varit lätt att läsa och 
skriva. Hon berättar att hon har kunnat läsa sedan hon var ”rätt liten”.                     

Hemma börjar Sara spela ett nytt spel som heter Mahjong. Spelet finns 
på samma webbplats som tidigare. Det går ut på att hitta olika par bland 
brickorna. Det här spelet tycker Sara är roligt och hon spelar det ofta un-
der en period.  

Så avslutas vårterminen i årskurs fyra. Sommaren går och hösten kom-
mer och Sara börjar i femman. Till skolan tar Sara med sig en bok som hon 
fått av en släkting; Dandy65. Men Sara läser inte så mycket i den, berättar 
hon, och förklarar att ”det var så smal liten text”. ”Det är som med Troll-
karlens slott, som jag lånade en gång i trean på skolbiblioteket, men som 
jag sedan tyckte var för svår”, berättar Sara. Vid samma tillfälle nämner 
Sara Dalandsdeckarna och säger att ”de var inte så bra, det var de inte”. 
När Sara nu tänker tillbaka på de böcker hon läst i par i skolan, menar 
hon, att Hjärtslag och hjärnsläpp ”inte heller var så bra”. Den vita kame-
leonten var bättre, minns Sara det som, och berättar att ”den handlade om 
något mord”, men säger sedan att hon ”inte kommer ihåg riktigt”. Den 
bästa bänkbok Sara läst är, menar hon, Dagboken. I femman läser nu Sa-
ras lärare högt ur den andra boken om gatupojken Alex. Sara berättar hur 

                                                      
64 Spont (2011) 
65 Guillou (2012) 
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Alex hittar en valp på en soptipp. ”Ja, och så händer det lite grejer”, fort-
sätter Sara, och tillägger att hon ”inte minns så mycket eftersom hon precis 
varit sjuk och hemma från skolan”.  

I femman upphör parläsningen. Sara och hennes klasskamrater läser nu 
gemensamma kopierade texter. Den sista texten var på fem sidor. 

Den var svår för det handlade om vikingtiden. Och så var det väldigt myck-
et text. Så det var inte så roligt att ha den.      (Intervju hemma, 2012-10-22) 

”På svensklektionerna börjar det bli lite svårt”, berättar Sara nu. ”Det är 
lite knäppa grejer”, förklarar hon. Sara tycker att det sista de gjort varit 
”konstigt”. ”Det är pronomén eller någonting sådant”, säger Sara, och 
fortsätter: ”sådana här i, på, hos och så”. I anslutning till veckans ord mö-
ter Sara varje vecka en ny stavningsregel. ”Men”, säger Sara apropå den, 
”det känns som om jag redan vet”. Att skriva texter i genrehäftet, berättar 
Sara, ”är roligt”. Nu i femman har hon bland annat skrivit en fabel om en 
elefant, en zebra och ett lejon.  

Zebran blev uppäten av lejonet och lejonet gav sig på elefanten, men det 
gick inte. Så de gick ihop, elefanten och lejonet, och dödade zebran. Jag 
hade inget bra slut. Zebran skulle ju vara med också.                           (Ibid.) 

Sara förklarar att sensmoralen med hennes fabel är ”ge dig inte på berg när 
det finns småsten”. Men den senaste texten hon skrivit är nog roligast, 
menar Sara. Det är en text som ska förklara hur något fungerar eller varför 
något händer. ”Vi gör bilder och sedan skriver vi text till”, berättar hon. I 
femman avtar nu alltmer de tillfällen då Sara läser bänkbok.  

Det är inte så ofta. Det är mest när någon lärare går iväg. När de måste gå 
iväg. Då kanske vi läser lite.                                                                 (Ibid.) 

På höstterminen i femman börjar Sara läsa Fixa pengar, annars…!66 som 
bänkbok. Sara har hunnit till kapitel nio, där några killar på skolan slängt 
upp dörren till tjejernas omklädningsrum och tagit kort på en flicka som 
heter Emelie. Det Sara tror kommer hända nu är att Emelie ”blir mobbad”. 
”Sedan är det något med titeln”, tänker Sara vidare. Det är några pengar 
som måste fixas ”annars händer något hemskt så”. Nu i femman arbetar 
Sara inte längre i övningsboken Läsförståelse. Hon hann med både A och B 
i fyran och när hon tänker tillbaka, minns hon det som ”kul och lite klu-
rigt”. Att förstå det man läser är när ”man förstår en del ord och så”, säger 
Sara. Skulle man inte förstå något ord ”måste man fråga”, menar Sara.  

Allra roligast i skolan är ämnet bild och ”så har det alltid varit”, berät-
tar Sara, och lägger till: ”efter bilden så är det nog geografi”. Sara hinner 
med alla landskap i fyran och står ofta framme vid tavlan i klassen och 
läser upp det hon skrivit under en eller två minuter. Hon berättar i efter-

                                                      
66 Lilleste (2008)  
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hand att det känts lite ”pirrigt” och att hon ibland varit ”rädd att säga 
fel”.  

Inte heller i femman läser Sara så mycket annat än läsläxan hemma. 
Hon ser en del serier på tv-kanalerna Nickelodeon och Disney Channel, 
som exempelvis Legend of Korra och Lycka till Charlie. Sara tror inte hon 
kommer läsa så mycket när hon blir stor.  

Nä, jag tycker inte det finns mycket som direkt passar mig så. I så fall skulle 
det vara lite action och så.                    (Ibid.) 

Sara berättar ”att det är ganska svårt att välja en bok att läsa i skolan”. 
Hon tycker att det varit bra när klassen besökt Stadsdelsbiblioteket och en 
bibliotekarie berättat och pratat om olika böcker. I skolan, berättar Sara, 
väljer hon bland de extraböcker som finns på lager hos hennes lärare. Sara 
går inte till något bibliotek på egen hand på sin fritid. Hennes eget lånekort 
har hon tappat bort, men om hon skulle vilja kan hon låna mammas, be-
rättar Sara.  

Hemma spelar Sara nu rätt ofta spelet New York Fashion på spelo.se. 
”Det är en modell som man sminkar och väljer kläder till”, säger Sara och 
förklarar att ”hon ska gå på någon modevisning”. Medan Sara vant ren-
gör, avlägsnar acne, gör en peeling, lägger en mask, plockar ögonbrynen 
och lägger en grund på den tecknade modellens ansikte i form av toner och 
hudlotion hörs samma musikslinga om och om igen. Sedan är Sara klar 
och kan välja att fortsätta spelet mot en rad nya olika teman som frisyren, 
läpparna, ögonen och så vidare. Sara har registrerat sig som användare på 
spelo.se, men har inte angett sitt riktiga namn där. Sara berättar vidare att 
goSupermodel spelar hon inte för ”det är något med speciellt medlem-
skap”. Ibland går Sara också in på Youtube och lyssnar och tittar på olika 
artister. En av låtarna som hon lyssnar på är Judas med Lady Gaga. I 
femman får Sara en ny mobil som hon tar över efter sin storebror. Hon 
skickar mest sms till mamma och pappa på den och det händer också att 
hon spelar en del spel på den. Ibland, berättar Sara, får mamma hem en 
tidning som heter PennyGirl67 och då brukar Sara läsa den. Tidningen är 
riktad till flickor i Saras ålder och handlar om hästar och ridning. ”Jag 
gillar hästar väldigt mycket”, säger Sara, som gärna skulle vilja börja rida: 

Jag skulle vilja bli ridlärare när jag blir stor. Jag har inte tänkt på det så 
mycket på förut… men eftersom jag gillar hästar så mycket.                (Ibid.) 

Hampus  
Hampus är det äldsta barnet i sin familj. Hans familj består av en yngre 
bror och mamma och pappa. Familjen bor i ett radhus i form av en bo-

                                                      
67 PennyGirl är en tidning som ingår i ett månadspaket som skicka hem till med-
lemmar i en hästklubb för tjejer. PennyGirl har ett liknande upplägg som Girl: IT. 
Ansvarig utgivare och producent är Stabenfeldts AB.  
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stadsrätt med fyra rum och kök. Pappa arbetar som behandlingsassistent 
och mamma som sjukgymnast. Både mamma och pappa är uppvuxna i 
närheten av Småstaden. Familjens språk är svenska.  

I Hampus rum finns det spanska landslaget uppsatt på väggen. Uppe i 
ena hörnet finns en TV och ett tag står en stationär dator på skrivbordet. I 
bokhyllan finns olika böcker och filmer uppställda. Bland annat finns en 
hel rad med seriealbumen om Tintin och böckerna i serien om Kasper, som 
spelar i fotbollslaget BK Toppen, några böcker i serien LasseMajas Detek-
tivbyrå samt några olika fotbollsböcker. I den ena garderoben hänger 
Hampus alla fotbollströjor från olika lag i världen. Hampus stora intresse 
är att spela fotboll. Han tränar regelbundet två gånger i veckan. Vissa hel-
ger spelar han cup eller match med sitt lag. Av och till spelar Hampus ett 
datorspel baserat på EM 2004 i fotboll, men det är inte ofta: 

Jag kan köra träningsmatch och EM. Ibland tar jag Spanien eller något då-
ligt lag, som kanske Färöarna [skratt].            (Intervju hemma, 2011-09-19) 

Hampus är en utav dem som skriver sitt favoritlag, Real Madrid, och sin 
favoritspelare, Ronaldo, på den pappersdocka, som tillverkas i anslutning 
till en genomgång om instruktion i årskurs tre. Hemma ritar och målar 
Hampus ibland olika fotbollsklubbars flaggor, ofta med lite hjälp från 
mamma. Flaggorna, liksom alla sina fotbollsbilder och protokoll över tip-
pade och slutliga resultat från bland annat spanska ligan och VM 2010, 
samlar han i olika pärmar. När Hampus tittar på TV är det främst fot-
bollsmatcher som gäller. ”Spanska ligan”, förklarar Hampus, ”är oftast 
bara på helger och dem ser man på Canal+” och fortsätter: ”den största 
matchen i världen är den mellan Real Madrid och Barcelona”.  

Ibland är det också så, som Hampus uttrycker det, att han ”måste läsa”. 
Det Hampus företrädesvis läser i årskurs tre är sin läsläxa i Mini och den 
röda stjärnan. Vid ett tillfälle läser Hampus istället De vita fruarna på 
Lovlunda slott68 som läsläxa. ”Jag tycker inte om det”, säger Hampus 
lugnt apropå detta med att läsa. De böcker som Hampus gillar är, som han 
snabbt säger, ”inga”. Inte heller faktaböcker om fotboll lockar, då Ham-
pus menar att han redan ”vet det som står där”. Detta med att gå i skolan 
är, säger Hampus, ”inte roligt men man lär sig”. Det roligaste är rasterna 
och då spelar Hampus för det mesta fotboll. Om han inte spelar fotboll så 
pratar han fotboll med några andra pojkar i klassen.  

På det nationella provet i svenska i årskurs tre når Hampus kriterierna 
för godkänt, men han har, menar lärarna, vissa svårigheter med läsförstå-
else. På grund av detta görs i årskurs tre en mindre läsutredning. Utred-
ningen visar att Hampus avkodar mycket bra och att han kan återberätta 
texter han lyssnat på eller läst själv. Frågan som hänger kvar i luften är om 
Hampus möjligen är ointresserad eller kanske lite osäker.  

                                                      
68 Widmark (2007)  
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På mammas och pappas uppmaning läser Hampus i slutet av trean Olles 
nya cykel69. Boken finns hemma i Hampus bokhylla. Under sommarlovet 
läser Hampus sedan flera böcker, varav några är ur serien LasseMajas 
Detektivbyrå. ”Man kunde vinna något”, berättar Hampus, ”men vi 
skickade aldrig in”. Böckerna han läser införskaffas av mamma och pappa.  

Sommaren går och hösten kommer. Hampus börjar i en ny klass i fyran 
och får många nya klasskamrater. I början av höstterminen besöker Ham-
pus och hans klass Stadsdelsbiblioteket. Hampus lånar där Tågmysteriet70 
som bänkbok. Hampus kommer ganska snabbt fram till att den boken inte 
är särskilt bra: 

De är bara på ett tåg. Så är det någon som har snott något. Jag tycker inte 
den är bra.                                                                                            (Ibid.) 

Känslan av att det inte är så roligt att läsa kvarstår. Men en del böcker är, 
medger Hampus, trots allt bättre än andra. På Erikshjälpen köper mamma 
några fler böcker ur serien om LasseMajas Detektivbyrå. Det är dessa 
böcker Hampus läser hemma ibland, oftast på mammas och pappas upp-
maning. Under ett samtal i början av fyran kastar Hampus ett öga upp mot 
pappas gamla Tintin-album och säger att han ”nog kommer läsa dem se-
dan”. ”Men om jag fick välja”, upprepar Hampus, ”skulle jag inte läsa 
något alls”. Den lokala dagstidningen som finns i hemmet läser Hampus 
inte och heller inte särskilt ofta de fotbollsböcker han själv har, eller någon 
av alla de andra som finns där hemma. Det händer att Hampus tittar och 
läser lite på fotbollslaget Real Madrids webbsida. Även om Hampus inte 
tycker det är så roligt att läsa böcker, så menar han samtidigt att det är bra 
att kunna läsa. För det kan ju ”komma något på brevlådan”, som Hampus 
uttrycker det, ”någon räkning eller så”. 

En bit in på höstterminen i fyran startas läsgrupper i Hampus klass. 
Hampus och tre andra pojkar börjar gemensamt läsa boken Mördare. I 
häftet, där frågor besvaras, skriver Hampus: ”jag gillade att det händer 
ganska mycket saker”. En bra bok, ”den ska handla om någonting”, me-
nar Hampus. Om det ger så mycket att läsa i grupp är dock Hampus inte 
säker på.  

Nja, jag vet inte. Det går mycket snabbare att läsa tyst.                        (Ibid.)                                                     

Efter Tågmysteriet börjar Hampus läsa Vem har snott bollen?71 som bänk-
bok. ”Den blev jag aldrig klar med”, berättar Hampus, ”för vi skulle 
lämna tillbaka böckerna igen”. Den bok Hampus sedan väljer att läsa i 
skolan är Biografmysteriet72. Bänkbok läser de, berättar Hampus, mellan 
lektioner eller när man är klar med något.   
                                                      
69 Holm (1996) 
70 Widmark (2005) 
71 Dömstedt (2005)  
72 Widmark (2004) 
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När de går iväg eller när man är klar med något i NO får man läsa. Ja, när 
man är klar med något eller när läraren går ifrån och det kommer en annan 
lärare. Då får vi kanske göra det.                                                          (Ibid.)                              

När Hampus väljer bänkbok läser han bokens titel: ”om det låter spän-
nande eller inte”. Efter det så tittar han på bokens framsida. Hampus säger 
att han aldrig läser baksidan. På vårterminen i fyran går Hampus för andra 
gången tillsammans med sin klass till Stadsdelsbiblioteket. Den här gången 
väljer Hampus boken Inbrott i skolan!73. Parallellt fortsätter gruppläsning-
en och i början av vårterminen i fyran har Hampus och hans läsgrupp nu 
läst två böcker: Mördare och Snöänglarnas land74. Den sistnämnda handlar 
om ”någon som skulle flytta till Sverige”, berättar Hampus lite tvekande 
och fortsätter: ”det var ”Sydamerika eller något sådant”. Vad boken hand-
lar om mer minns han inte. Den bästa boken hittills, enligt Hampus, är 
ändå Mördare. Hampus beskriver det som att han ”fattade lite mer i den 
än i den andra”. 

Det kommer en ny kille i en klass och han hade en kniv med sig. De satt i en 
bastu på en simhall och så berättade han att han hade mördat en gång och 
att hans mamma hade druckit alkohol och så. De tog inte hand om honom.   
                                                         (Intervju hemma, 2012-01-25) 

Det bästa var att man ”fick veta vem som var mördaren”, säger Hampus. 
Hampus berättar att han hela tiden undrade vem mördaren i boken var: 
”jag trodde det skulle komma någon i ett hus och mörda någon”. ”I en bra 
bok ska det hända mycket saker”, upprepar Hampus. ”Och man ska 
fatta”, förtydligar han.  

Man måste tänka på vad man läser. Ibland har det varit så att jag har tänkt 
på något annat som jag ska göra efter. Och så fattar jag inte den sidan. 
Ibland läser jag om den sidan.                                                              (Ibid.) 

Det är lite som med fotbollen, förklarar Hampus. I en match ska man 
”tänka på det man gör och inte börja tänka på något annat”. Hampus gör 
ibland så att han går tillbaka i texten när han inte förstått det han läst.  

Sedan går jag bara tillbaka jättesnabbt så. Ja just det, det var det. Så fattar 
jag lite mer.                                                                                          (Ibid.) 

Om man ändå inte förstår, ja då får man läsa om igen, eller ta en annan 
bok, menar Hampus. Om det är läxan Hampus inte förstår så måste han 
tänka eller läsa om allt igen, betonar han. I skolan arbetar Hampus med 
Läsförståelse A, men om frågorna är gula, gröna eller röda, är inget han 
tänker på. Varje vecka skriver Hampus diktamen på de tolv veckans ord 
han har i läxa. Han har nästan alltid alla rätt. I skolan lyssnar Hampus 

                                                      
73 Lilleste (2009)  
74 Holm (2002)  
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också någon eller några gånger i veckan på lärares högläsning. I fyran är 
det Betty och skuggorna och Sunes Jul. Hampus tycker den första boken är 
den bästa, men menar samtidigt att ”det kommer inte en ängel på riktigt”. 
Han syftar då på den övernaturliga gestalt, som huvudpersonen Betty ser 
vid tjärnen.  

Hemma händer det att Hampus läser högt för sin yngre bror. En bit in i 
fyran läser Hampus med så bra flyt att lillebror lyssnar och tycker om det. 
Hemma har Hampus också skrivit och illustrerat en serie hophäftade 
böcker till sin bror, som kan sägas ingå i en serie med samma huvudper-
son, Pungkulan. Dessa läser Hampus för sin bror. ”Det är sådana som han 
ska tycka är hur roliga som helst”, förklarar Hampus. Hampus säger att 
det är ”texter som man hittar på själv” han tycker bäst om att skriva. Nu i 
fyran skriver Hampus några olika typer av texter: en beskrivande text, en 
saga, en fabel och en faktatext. Dessa texter har varit lätta att skriva, me-
nar Hampus: 

Det är jättelätt för man ska bara skriva av. Vi gör alltid en kladd innan. Så 
rättar läraren kladden och om det är något fel så skriver de det rätt där, det 
som är rätt. Och sen bara skriver vi av.                                                (Ibid.)                                                        

Hampus berättar om hur han skrev en faktatext om lodjuret. Han förkla-
rar hur han ”läser texten, går tillbaka igen i texten, kollar och skriver, 
kollar igen och skriver nytt och så om och om igen”. Den text, som har 
varit roligast att skriva i fyran, är den han skrev om sig själv, tycker Ham-
pus.  När Hampus arbetar med Sveriges landskap i skolan fyller han i fak-
tauppgifter i luckor och rader på ett arbetsblad och skriver också fem me-
ningar om det aktuella landskapet. Hampus tycker detta är roligt och han 
har hunnit med flera landskap, även om det finns ”andra som har hunnit 
med många fler” än Hampus. ”Jag är på mitt fjärde nu”, säger Hampus, 
och förklarar att han vill göra så många som möjligt.  

Hampus har nu läst de flesta av böckerna i serien LasseMajas Detektiv-
byrå. De här böckerna är ”OK att läsa”, menar Hampus nu.  

Det är inte så mycket text på alla sidor. Det är lite större än vad det är på en 
del böcker som har jätteliten text.                                                         (Ibid.) 

Det som är bra är att de här böckerna är spännande, tycker Hampus, som 
nu har börjat läsa Simborgarmysteriet75 hemma. 

Det är en tjuv som vill ha Majas simborgarmärke, för han kan inte simma 
själv.                                                                                                     (Ibid.) 

Samtidigt är Hampus inte helt begeistrad; ”tja, jag måste ju läsa någon 
bok”, säger han och rycker på axlarna. Vid samma tillfälle bläddrar Ham-
pus igenom böckerna i serien om Kasper, som han läste när han gick i et-
tan och tvåan. ”Då tyckte jag de var bra” minns Hampus, ”men nu kan jag 

                                                      
75 Widmark (2011) 
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läsa dem hur snabbt som helst”. Hampus slår upp en sida, läser, tittar upp 
och säger: ”så snabbt, 20 sekunder på en sida, inte ens 20!” I slutet på 
vårterminen i årskurs fyra har Hampus läst ut två bänkböcker, Tågmyste-
riet och Biografmysteriet, några fler i samma serie hemma samt Mördare 
och Snöänglarnas land i läsgruppen. Det verkar som om Hampus tycker att 
skolarbetet går bra. Han vet vad han ska göra och känner att han klarar av 
det. Samtidigt har Hampus alltid koll på hur lång tid det är kvar till rasten 
och fotbollsspelandet.  

En bit in på vårterminen i fyran börjar Hampus och hans klasskamrater 
gemensamt läsa Varg nosar och jagar. I efterhand säger Hampus att han 
”inte tycker den var bra”. Men ett specifikt kapitel minns Hampus som 
”skitbra” och det var då huvudpersonerna i boken gick hem till tjuven. 
Hampus tycker att han läser rätt så bra. Man han jämför sig samtidigt med 
andra.  

Sådana där som läser hur fort som helst. Som Lisa76. Hon läser snabbare 
högt än vad jag läser tyst [skratt].                                                         (Ibid.) 

Hampus betonar hur viktigt det är att man stannar vid punkt och inte sta-
kar sig när man läser högt. Helst undviker han att läsa högt i skolan, men 
han har gjort det en gång vid den gemensamma genomgången av Varg 
nosar och jagar, berättar han. Nästa bok Hampus och hans klasskamrater 
läser gemensamt är Det lysande ögat.  

Så avslutas vårterminen i årskurs fyra. Sommaren går och hösten kom-
mer och Hampus börjar i femman. Hampus och hans klasskamrater läser 
nu gemensamma kopierade texter. ”Ibland får vi fem sidor, ibland en 
sida”, visar Hampus. Han tycker läxan är ”bra”. Hampus brukar göra så 
att han läser läxan tyst första gången. När han tycker att han förstått så 
förhör pappa eller mamma honom. Nu i femman används inte övningsbo-
ken Läsförståelse längre. I bänken ligger fortfarande boken Inbrott i sko-
lan! kvar.  

Det var skitlänge sedan jag började på den. Tommy och Flisen handlar den 
om. De gick ju i skolan som vanligt, sedan var det någon som tog klass-
kassan och då var det ju han, Flisen.               (Intervju hemma, 2012-10-08) 

Hampus har inte läst klart boken än och han vet inte riktigt hur han tror 
det kommer att gå. Men han har läst den sista meningen: ”Istället boxar 
Flisen Tommy i magen”. ”Det är den sista i hela boken!” förtydligar Ham-
pus. Enligt Hampus är det inte ofta som de läser bänkbok nu i femman: 

Bara när man kanske… vi brukar läsa det i NO, kanske om vi jobbar med 
elektricitet och så blir man färdig. Då kanske man får ta bänkbok.      (Ibid.) 

I Hampus bänk ligger nu också Alex Dogboy på kö som nästa bänkbok.  

                                                      
76 Lisa är ett av de nio deltagande barnen i undersökningen. 
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Den där Dogboy eller Alex eller vad han nu heter, han är ju gatubarn. 
Kanske har han börjat andas in sådant där gift.                                    (Ibid.) 

Berättelsen om Alex utspelar sig i Brasilien och när Hampus var riktigt 
liten var han där på semester. Han kommer inte ihåg något, men har sett 
bilder efteråt. I skolan lyssnar nu Hampus på den andra delen om Betty. 
”Den är rätt bra”, berättar Hampus, ”men vi har inte kommit så långt”. 
Arbetsrutinerna kring Veckans Ord fortsätter. Hampus uttrycker ett visst 
motstånd när boken kommer på tal.  

Ja, jag vet inte, det är inte alltid jag gillar att ta upp den (…) ibland vill jag 
inte ta upp den (…) (Ibid. ) 

Hampus tycker att de olika regler som gås igenom vecka för vecka i Veck-
ans Ord är onödiga.  

Jag vet nästan alltid vad som ska vara dubbelt så, två ”l” kanske. Jag vet all-
tid. Jag kan det. Jag tycker inte man behöver lägga tid på sådant.        (Ibid.) 

Arbetet med Språklära är, tycker Hampus, ”inte heller så roligt. ”Men”, 
säger Hampus efter ett tag, ”alfabetisk ordning är ju viktigt”.  ”Det bästa 
passet är idrott”, berättar Hampus. Och Europas länder är en favorit. 
Hampus har varit i många länder med sin familj och tycker om att resa. 
Fortfarande är det så att Hampus inte direkt gillar att läsa.  

Jag gillar det inte så mycket, men jag hatar det inte.                             (Ibid.) 

Hampus jämför sig med tjejerna i klassen och säger att de är så ”skit-
snabba”. Men det är inte bara hastigheten det handlar om, det vet Ham-
pus. Det är också detta med att förstå och Hampus tycker att han gör det 
ibland. ”Ibland skiter jag i det”, säger Hampus och återkommer till att ”då 
måste jag läsa om”. Hampus har aldrig berättat för någon om innehållet i 
sin bänkbok. Om Hampus blir en sådan som kommer att läsa mycket när 
han blir stor, det har han ingen aning om. De böcker som mamma och 
pappa läser är så stora och tjocka, berättar Hampus.  

Hemma sitter Hampus knappast något alls vid datorn längre, men om 
han gör det sätter han sig vid den bärbara datorn i köket. Ibland går han in 
på coolcard.se och tradera.se och tittar på fotbollskort. Tillsammans med 
mamma har han några gånger lagt bud på fotbollskort på den sistnämnda 
webbplatsen. Ibland tittar han på fotbollsmatcher på goalwire.com. Ham-
pus har testat olika datorspel hos kompisar, men det är inget han själv vill 
ha.  

Jag har provat hos någon kompis och då har man den där datormusen och 
går runt lite så. Sedan när man trycker på pilarna och riktar den där saken 
framåt, då kommer det neråt eller uppåt. Jag fattar ingenting. Hur kan du 
gilla detta, säger jag då. Det är ju askul säger de!                                 (Ibid.) 

Och någon mobil det har inte och vill Hampus inte ha, men ”alla andra 
har” säger han och skrattar lite. Nästa egna bok till brorsan, funderar 
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Hampus, ska handla om Mr. Bean. Han har börjat lite. Annars skriver 
Hampus ingenting hemma. Det är i skolan han läser och skriver. ”I sko-
lan”, menar Hampus, ”lär man sig läsa och substantiv, adjektiv och verb 
och sådana grejer”. Hampus tystnar en stund och lägger sedan till: ”och 
matte”.  

På fritiden spelar Hampus fotboll. Hampus vet hur man blir bra på fot-
boll.  

Träna! Man måste gilla det. Alltså när jag var som min lillebror, då var jag 
ju ute och spelade fotboll några timmar varje dag och sprang och så.   (Ibid.) 

Och så fortsätter Hampus berätta om det han gillar allra mest. Om fotbol-
len. Om hur de behövde vinna i laget, hur ”de hade fem poäng och vi fyra” 
och ”hur vi släppte in ett mål när det var fem, sex minuter kvar”. Hampus 
berättande blir till långa stycken och han blir mångordig och engagerad. Det 
sista Hampus visar är filmklippet Legendary Body Movements på Youtube 
där Lionel Messi dribblar sig förbi och igenom alla.  

Elin    
Elin är äldst av fem barn i sin stora familj. Hon och hennes yngre bror 
skiftar varannan vecka hem hos mamma respektive pappa. Elin och hennes 
bror har tre bonussyskon. Mamma och pappa bor i var sin fyrarumslägen-
het inte långt från varandra. Mamma arbetar inom livsmedelsbranschen 
och pappa arbetar på ett företag i närheten. Föräldrarna har sina rötter 
inte så långt ifrån staden. Elins och familjens språk är svenska.  

I båda sina rum har Elin många böcker, Kalle Anka & C: o pocketböck-
er samt flera olika filmer. Hon brukar låna sin mammas dator och iPhone 
och hos pappa använder Elin den gemensamma bärbara datorn i köket. I 
början av trean känner Elin ännu inte så många av klasskompisarna, då 
hon kommer som ny elev i början av läsåret. Hon leker med sin lillebror 
och gör sina läxor. Elin tycker om djur, särskilt hästar, samt mode. Hon 
tycker om att rita och pyssla. På fritiden sitter Elin ofta vid datorn. ”Jag 
älskar datorn” säger Elin.  

Jag sätter på GSM77och jag sätter på Youtube och lyssnar på Lady Gaga 
ibland. Jag lyssnar på Amy Diamond, Erik Saade och Måns Zemmerlöv och 
sådana här rocklåtar också och så spelar jag ibland på spelo och Disney 
Channel.                     (Gruppintervju i skolan, 2010-12-16) 

I trean uppger Elin att hon ”läser bara läxor” och lägger till: ”jag hatar 
böcker”. Elin uttrycker att hon tycker mer om att rita och skriva än att 
läsa.  

Jag brukar rita, det är ju som att skriva. Sedan skriver jag bakom brevet vil-
ken adress och så det är. Sedan skriver jag läxorna.                              (Ibid.) 

                                                      
77 Elin kallar goSupermodel för GSM.  
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Det är ofta till sin farmor som Elin skriver brev och vykort. ”Ibland”, be-
rättar Elin, ”skriver jag böcker” och tillägger: ”och så skriver jag på datorn 
och på telefonen”.  

Varje dag sitter jag vid datorn. Jag går in på GSM, kollar paketen jag fått, 
gåvor eller paket eller meddelanden. Jag spelar lite, sms:ar lite, meddelar lite 
sedan så går jag in på MSP78.       (Individuell intervju i skolan, 2011-04-05) 

”GSM är jätteroligt”, förklarar Elin. Men ibland uppstår problem. På en 
av Elins tre modeller försvinner alla kläder. ”Någon har dragit in mitt lö-
senord och tagit bort mina finaste kläder”, berättar Elin uppbragt.  

Det Elin företrädesvis läser i årskurs tre är sin läsläxa Mini och den röda 
stjärnan. Vid ett tillfälle läser Elin istället Sam och Sigge79 som läsläxa. En 
dag, en bit in på vårterminen i trean, håller Elin en bok under armen när 
hon går över skolgården. Den heter Kärlek: så funkar det!80. Den boken är 
bra, tycker Elin.  

För det var bra, man kan lära sig om sådant. Man lär sig mycket hur man 
ska göra när man blir ihop och så. Vad man ska säga när man ska göra slut 
och så. Eller vad man ska göra när man ska pussas [skratt].                 (Ibid.) 

Elin har fått boken av sin extramamma och den är så bra, tycker hon, att 
det är svårt att sluta. ”Jag fick göra så här; stänga igen och blunda”, visar 
Elin. Lite längre fram i samtalet återkommer dock Elin igen till att böcker 
inte är något för henne.  

Jag läser inte böcker om du tror det, för det hatar jag. Men jag läser med-
delanden jag får på min mobil, även på GSM och MSP.                      (Ibid.) 

Elin förklarar att det jobbiga med böcker är att hon ”inte orkar sitta så 
här” och så visar hon med huvudet hur man får sitta rad efter rad och läsa, 
som hon säger, ”små ord, ju, och allt är fullt så här jättemycket ju”. Däre-
mot menar Elin att hon kan läsa. Det är mer det att hon inte vill. Skriva 
känns lättare. Elin beskriver hur hon skrivit och illustrerat en bok själv 
hemma med titeln Sigge kommer. Den här boken, som hon skrivit själv, 
”är också en bra bok”, enligt Elin. Två andra berättelser, som Elin åter-
kommer till, är favoritfilmerna Kalles Chokladfabrik och Bron till Tera-
bitia, som hon har sett flera gånger om och om igen.  

Elin gör sina arbetsuppgifter och läxor i skolan utan problem. Ibland 
börjar hon redan med läxorna i bilen på väg hem. Det nationella provet i 
svenska klarar Elin mycket bra. Även om Elin fortfarande för det mesta 
”hatar” böcker ser hon nyttan med att läsa – senare.  

                                                      
78 Elin kallar MovieStarPlanet för MSP.  
79 Hallberg (2009)  
80 Jacquemot (2006)  
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Ja, faktiskt. Annars kan man ju inte läsa när man blir stor. Typ när man får 
räkningar.                                                                                             (Ibid.) 

Sommaren går och hösten kommer. Elin börjar i en ny klass i fyran och får 
många nya klasskamrater. I början av fyran är det tydligt att intresset kring 
framförallt goSupermodel håller i sig. Men Elin besöker även andra webb-
platser, som exempelvis Club Penguin och Panfu. Pappa är lite mer sträng 
när det gäller datorn och ibland blir det datorförbud, berättar Elin. Elin 
har flera modeller på goSupermodel och har hunnit prova på det mesta 
som man kan göra där, alltifrån att chatta och shoppa till att spela spel och 
avancera mot högre nivåer, mer poäng och mer go-pengar.  

I början av fyran är det också tydligt att Elins inställning till att läsa 
böcker ändrar sig. Nu är det ”bara lite sådär”, säger Elin, och förklarar att 
”det är böckerna som har blivit bättre”. En bit in i fyran har Elin nu läst 
flera barn- och ungdomsböcker. Av sin extramammas syster får hon en hel 
trave med begagnade böcker. Genom bokklubben GIRL: IT får Elin också 
en del böcker. En av dem är En ovanlig häst81. Boken handlar om en flicka 
”som hittar en häst som bara springer iväg hela tiden”. Elin läser också ut 
Farligt besök82 och Kalla diamanter83 och båda beskriver Elin som mycket 
spännande och bra. Elin läser dessa böcker både hemma och i skolan. En 
bit in på terminen börjar Elin sedan läsa Skogens systrar84 och i par med en 
annan klasskamrat läser Elin Den magiska kepsen85.  

Den gemensamma läsningen i skolan går till så att de läser varannan 
sida högt till dess att en lärare säger till att det är dags att svara på frågor. 
Den fråga som är svårast att svara på, menar Elin, är den om kopplingar 
och mönster. ”Vi brukar aldrig svara på den, typ”, berättar hon. Nästa 
bok de börjar läsa tillsammans är Utan djur så dör jag. ”Men den”, berät-
tar Elin, ”läste vi inte färdigt för den var så dålig”. I stället börjar de läsa 
Ryslig resa86. Det är en spännande berättelse om tre barn och deras 
mamma och pappa som hamnar på ett vampyrhotell på skidsemestern. Elin 
har aldrig diskuterat de böcker hon läser i skolan med någon annan, men 
berättar nu ingående och livfullt om vad som händer i Ryslig resa.  

En natt hörde hon någon som sjöng hela tiden och så skulle hon springa in 
till sin mamma och pappa och så gick hon rakt fram, men då var det typ en 
vägg där. Så bodde det en annan familj där och hon gick in till dem och det 
var helt mörkt. De var så där jätteäckliga, det var blod och så. Jätteäckligt. 
Så lade hon sig där och så bara skrek hon.      (Intervju hemma, 2012-02-09) 

                                                      
81 Adler (2001)  
82 Storck (2008)  
83 Lundberg Hahn (2002) 
84 Dahlin (2009)  
85 Lidbeck (2005) 
86 Halling (2011)  
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Mitt i berättandet, upprepar Elin, att hon inte gillar att så mycket att läsa, 
men ändrar sig efter en stund och säger att hon läser för att det är intres-
sant. Elin återkommer till att hon tycker om spännande böcker.  

Jag gillar sådana här lite mera dramatiska, eller inte dramatisk, jag menar 
sådana där man skjuter och mördar, om ett barn blir taget eller så.     (Ibid.) 

Ytterligare en bok på temat spänning och övernaturliga inslag är Huset 
som trollade med tiden, som Elin läser som bänkbok en bit in på vårtermi-
nen i fyran. Britta i boken var kompis med huvudpersonens mormor, men 
dör som liten flicka. ”Och lever nu igen”, säger Elin och fortsätter med 
betoning på varje ord: ”för hon är ett spöke”. Elin skriver nu en egen be-
rättelse hemma som hon kallar Spöktjejen. ”Den är lite som den där Britta 
då”, förklarar Elin. Lite senare tar Elin med sig en bok hemifrån att läsa i 
skolan som heter Bitande vindar vid midnatt87. Den boken har Elin fått via 
bokklubben GIRL: IT, som hon blir medlem i under vårterminen i fyran.  

I sin skolväska har Elin alltid ett kollegieblock. Vid olika genomgångar i 
skolan har Elin tagit för vana att skriva ner det som sägs samtidigt som 
hon lyssnar. Elin har bland annat skrivit: ”En samlande symbol för kors-
riddarna är ett rött kors” i blocket. I skolväskan eller i bänken ligger nu 
också allt som oftast någon tidning från GIRL: IT.  

Bland det roligaste i skolan i fyran är landskapsarbete, tycker Elin. För 
varje landskap skriver Elin fem faktameningar samt fyller i den aktuella 
kartbilden och olika fakta i luckor. Allra roligast i skolan är bild. Engelska 
är minst bra. ”Jag kan ingenting”, säger Elin tyst. Sedan återkommer Elin 
igen till att hon inte gillar att läsa och nu framkommer det vad hon inte 
gillar att läsa. ”Inte sådana här i svenska”, säger Elin och syftar på texter-
na i övningsboken Läsförståelse. Hon återberättar fabeln om hunden som 
bär på ett köttben, ser sin egen spegelbild i vattnet när den går över en 
spång, och släpper benet i syfte att ta spegelbildens. ”Jättetråkigt”, summe-
rar Elin. Elin tycker att hon förstår det hon läser, men alla berättelser och 
texter är inte lika intressanta. ”Jag fattar texter”, säger Elin, och funderar 
en lång stund på varför hon gör det. Sedan kommer hon fram till att det 
måste handla om ”extraminnet, precis som på en telefon”.  Elin har alla 
rätt på veckans ord vecka efter vecka, men säger lite irriterat att ”det är 
inte roligt att skriva ord som ”matta”. I övningsboken Språklära är det 
jobbigt, tycker Elin, och blir återigen tyst på rösten när hon säger det.  

Det är så jobbigt och skriva allt och allt. Man måste tänka, tänka. Inte 
hoppa över. Jo, jag hoppar över snabbt innan någon kommer. Sedan går 
man tillbaka där man var innan läraren kommer [suck].                      (Ibid.)                                                                                                  

Om Elin själv får välja håller hon fast vid att hon gärna skriver om hästar, 
djur och mode. I fyran skriver Elin ett antal texter utifrån olika genrer. 
Hon skriver en återberättande text om en skolutflykt, en beskrivande text 

                                                      
87 Gehm (2012)  
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om sig själv, en sammanfattning samt några faktatexter. Elin hinner både 
med att skriva långa texter, renskriva dem och prata med andra. Hennes 
namn står ofta på tavlan på grund av att hon inte varit tyst eller suttit still. 
I skolan sitter Elin oftast själv. Elin vet att det är för att hon pratar. Om 
Elin fick bestämma skulle hon vilja sitta bredvid någon i skolan. Hon 
skulle också vilja få använda datorn så mycket hon vill när hon kommer 
hem.  

Jag tar på Youtube och sedan tar jag en ny fil och så. Det är så alla tjejer gör 
som vill slappa lite, chatta lite och ha musik på.                                   (Ibid.) 

Det roligaste med goSupermodel är fotfarande att ”man kan chatta med 
kompisar, att man får meddelanden, kan shoppa och spela och sälja sa-
ker”. Det som Elin nu eftersträvar är VIP medlemskap, men för det krävs 
”ett kort med kod och riktiga pengar”.  

Om man får VIP så får man 3000 go-pengar, 2000 diamanter plus att man 
får jättefina kläder. Och ett till plus. Man får mer vänner och så blir man 
mer populär.                                                                                         (Ibid.) 

Då och då leker Elin också med några andra tjejer i fyran. Hemma har Elin 
ett lekschema på väggen, där hon fyller i vilka hon har lekt med. Hon bör-
jar på en aktivitet i Svenska Kyrkan, där man pysslar och sjunger, men 
slutar efter några månader. Elin vill börja spela fotboll, men det har inte 
blivit av ännu.  

Så avslutas vårterminen i årskurs fyra. Sommaren går och hösten kom-
mer och Elin börjar femman. Vid ett besök på Stadsbiblioteket i början av 
femman lånar Elin Om jag stannar. Elin berättat att denna senaste bänk-
bok handlar om Olivia, som blir ensam kvar efter en bilolycka. Elin minns 
inte så mycket mer, har inte hunnit fundera på innehållet och har heller 
inte hunnit läsa så mycket. Nu i efterhand minns Elin inte så mycket av de 
böcker, som hon läst gemensamt med en klasskamrat och på egen hand i 
fyran. Det är precis som om de bleknat bort. Skogens systrar läste Elin från 
och till som bänkbok i fyran och hon minns den ”som väldigt bra och väl-
digt otäck”. Hon berättar hur huvudpersonerna skulle ”försöka hitta de 
sju dödens brunnar”, men minns sedan inte så mycket mer. Nu i femman 
hinner de inte läsa så mycket bänkböcker, berättar Elin. 

Sedan i somras är Elin alltmer aktiv på webbplatsen Superbia som är 
kopplad till tv-kanalen Disney Channel. Här ska man göra olika uppdrag, 
berättar Elin, och genom det samlar man poäng och tjänar pengar. Samtidigt 
håller intresset för MovieStarPlanet och goSupermodel i sig.  

På GSM så är det ju modeller. Här [Superbia] är det ju bara som ett roligt 
spel för att man ska ha något att göra. Och på MSP så är det ju lite modell-
jakt också, men mer med djur. Men nu har de bytt bakgrund på GSM och 
de har nya spel! Jag kom tvåa häromdagen.    (Intervju hemma, 2012-10-18)                                                         
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Just nu är Elin mycket aktiv på goSupermodel. Hon berättar att hon har 
fått VIP av en kompis. Elin sparar själv till VIP i två sparbössor. När Elin 
går in på goSupermodel brukar hon ha ”jättemycket meddelanden”, berät-
tar hon. Intresset för att teckna och måla håller också i sig. Elin målar nu 
ofta i ett häfte som heter Top Model. Hon färglägger hon modellerna, som 
finns i häftet, och ritar också egna modeller, inspirerad efter förlagorna.   

Mycket i skolan är sig likt från femman. Elin arbetar nu med länder i 
Europa. Arbetet med landskapen i Sverige var, enligt Elin, allra roligast.  

Man skulle skriva fakta om det i en bok. Närkes huvudstad, Närkes land-
skapsdjur, Närkes landskapsblomma. Sådana saker skulle man skriva. Eller 
att Närkes vattentorn ser ut som en svamp.                                          (Ibid.)                                              

Elin berättar hur hon ”älskade” arbetet med landskap och hur hon ”alltid 
var först”. Arbetet med Europas länder, enligt liknade arbetsgång som 
landskapen, upplever Elin inte som ”lika roligt”. ”Jag kan nästan ingenting 
om de länderna”, säger Elin tyst. Elin uttrycker även i femman hur hon 
”älskar att skriva, men att det är tråkigt att läsa”.  

Elin menar att ”hon läser inte så jättebra, men skriver bra”. För att 
skriva bra ”måste man hålla pennan rätt och vara koncentrerad”, säger 
Elin. Elin menar vidare att ”det blir en bra berättelse om man kommer på 
egna ord och sådana saker”. Anteckningsblocket, där Elin skrivit upp allt 
som olika lärare sagt på genomgångar, tänker hon ta med sig när hon 
kommer till högre klasser. ”Så att jag kan lära mig mera”, säger Elin. Elin 
säger att hon tycker om att läsa fakta om olika saker och sedan skriva 
texter om det. Hon vill helst att det ska vara ”riktiga faktaböcker”.  

Arbetet med veckans ord tycker Elin inte är roligt. Hon skriver heller 
inte orden som hon har i läxa i varje vecka.  

Jag orkar inte det. Jag pallar inte att göra det. Jag kan det redan.         (Ibid.) 

Arbetet i Språklära är också ”tråkigt”, säger Elin. Rösten tystnar och hu-
vudet böjs, när Elin förklarar att ”vi skriver bara ord, samma tråkiga ord”. 
Elin skrattar till och säger att ”allt som är svenska är tråkigt”. ”Man stry-
ker bara under saker, man bara läser påhittade saker”, säger Elin. Elin och 
hennes klasskamrater läser nu gemensamma kopierade texter.  

Nu var det Vänskapsarmband senast och det kan jag redan för det har jag 
gjort tusentals gånger i trean och sedan var det Människorna från Europa 
och det var på riktigt för det var från vikingatiden, men allt det andra är 
bara på låtsas. En gång sade ugglan något. Eller typ så.                        (Ibid.) 

”En bra text”, säger Elin nu, ”ska vara verklighet och det ska ha hänt”.  
I femman lyssnar Elin på berättelsen Alex Dogboy. Elin tycker att boken 

är ”jättebra”. Elin menar att hon tycker om både påhittade och faktabase-
rade texter.   
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Som Alex Dogboy. Det är sant, men de har kommit på andra namn och så-
dana saker. De har kommit på typ andra namn på människorna, men det 
har hänt på riktigt.                                                                               (Ibid.)      

                    
Samtidigt framhåller Elin också böckerna om Sigge skrivna av Linn Hall-
berg som ”jättebra”. Hemma läser Elin nu ofta tidningarna från Girl: IT. 
”Nästa paket”, berättar Elin, ”kostar 154:50”. Även här får man 
bonuspoäng och vid tillräckligt högt antal får man välja på olika gåvor 
som make-up-väska, plattång, läsplatta eller hårförlängning.  

Hassan  
Hassan är yngsta barnet i sin familj. Hans familj består av mamma, pappa 
och en några år äldre syster. Familjen bor i ett radhus i form av en bostads-
rätt på fyra rum. Mamma och pappa är födda i Syrien. Mamma är jurist-
utbildad, men har för närvarande inget arbete. Pappa arbetar som läkare. 
Familjens språk är arabiska och svenska.  

På en hylla i Hassans rum står flera datorspel vardera på temat Harry Pot-
ter respektive Star Wars uppställda. Bredvid dessa tiotalet spel står också 
några krigarspel, som exempelvis Assassin’s Creed Bloodlines och Battlefield 
Bad Company 2, samt två ytterligare datorspel på temat fotboll. Bredvid alla 
datorspel står sedan filmer ur serierna om Harry Potter respektive Star Wars 
samt Toy Story II och Stuart Little. I ena hörnet finns en mindre TV till-
sammans med konsoler för datorspel. Strax utanför Hassans rum finns en 
stationär dator och lite längre fram en bärbar dator. Vidare finns det i rum-
met många planscher och leksaker på temat Star Wars respektive Harry 
Potter. Det sistnämnda utgör ett mycket stort intresse för Hassan: 

Jag har alla filmer. Och så har jag sett dem. Och så har jag Fenixorden, hans 
bild på riktigt.                               (Individuell intervju i skolan, 2011-03-01) 

I trean har Hassan sett alla filmer som då kommit ut om Harry Potter. 
Ibland går han in på Youtube och tittar på olika filmklipp och ibland leker 
han med sin trollstav. Hassans eget rum har sina likheter med Harrys: ”för 
här har han ugglorna och här har han sin säng”, visar Hassan.  
Hemma skriver Hassan en lista med en spalt för ”de goda” och en spalt för 
”de onda” och på baksidan skriver han dit alla trollformler utifrån berät-
telsen om Harry Potter. På sin fritid leker Hassan ofta med kompisar. Han 
spelar basket två gånger i veckan och ibland är det matcher och tävlingar 
på helgerna. Hassan tycker mycket om att spela sina olika datorspel.  

I trean säger Hassan att ”nä, jag gillar inte böcker” och tillägger: ”jag 
kan läsa perfekt”. Det Hassan företrädesvis läser, i och utanför skolan, i 
årskurs tre är sin läsläxa, Pojken och Tigern.  När Hassan arbetar med 
läseboken i årskurs tre gör han det i en mindre grupp.  

Där så brukar jag dra almanackan, läsa böcker och jobba med Pojken och 
Tigern.                                                                                                  (Ibid.) 
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I årskurs tre går Hassan på undervisning i arabiska en gång i veckan. Lekt-
ionen är ca 40 minuter lång och efter skoltid. ”Jag kan alla bokstäver på 
arabiska”, berättar Hassan. Hassan pratar främst arabiska hemma. 
Hemma brukar Hassan ibland se på filmer, som sänds via en arabisk film-
kanal. Hassan lånar ibland hem böcker från skolbiblioteket. Hassan läser 
exempelvis någon bok i serien LasseMajas Detektivbyrå och också någon 
del ur serien om Tiggarpojken Tam. Han börjar på den första boken i se-
rien om agenten Jack Stalwart, men läser inte klart den. I årskurs tre når 
Hassan kriterierna för godkänt på nationella provet i svenska som andra-
språk, men det är inte med stor marginal. Lärarna menar att Hassan avko-
dar mycket bra, men att han inte alltid verkar förstå det han läser.  

Sommaren går och hösten kommer. Hassan börjar i en ny klass i fyran 
och får många nya klasskamrater. Intresset för Harry Potter kvarstår. I den 
sjunde filmen om Harry Potter dör Snape, något som Hassan tycker är på 
tiden. Även i Star Wars pågår kampen mellan det onda och det goda: 

Det är bra att de slåss med lasersvärd, de har olika uppgifter att göra. De 
ska döda de onda och ta deras läger och så ser det ut. De goda är Leila och 
dem. Det tycker jag är bra.                                                                   (Ibid.) 

Berättelsen om pojken och hans katt i Pojken och Tigern minns Hassan en 
del av så här i efterhand: 

Han skulle leta efter Tigern så såg han … han hade ett riktigt äventyr. Han 
gick från Skåne ända till Norrbotten och det är jättelångt.                   (Ibid.)                                                              

Nu i efterhand säger Hassan att han ”inte tyckte om den så mycket”. En 
del ord var svåra också, minns Hassan.  

 Jag förstod inte det där (…) same! Fast nu vet jag vad det är. En kille som 
går. En same är när man, nej, jag har glömt.                                        (Ibid.)                                                                                                

Hassan berättar att han ”gillar fakta om månar och sådant som händer 
där”, men säger sedan att ”sådana böcker har vi inte i klassrummet”. ”Det 
är bara om vi går till biblioteket”, förklarar han. Och ”Star Wars-böcker”, 
menar Hassan, ”det finns inte alls”. Det finns också en annan berättelse, 
som Hassan menar är bra och som han sett på film, men ännu inte läst: 
”den där om ringen”. Böckerna om tiggarpojken Tan, minns också Hassan 
som bra, och förklarar att det finns många delar kvar att läsa i den serien. 

När Hassan och han klass går till Stadsdelsbiblioteket, en bit in på höst-
terminen i fyran, lånar han Fotbollsmysteriet som bänkbok. Hassan går 
också själv till skolbiblioteket för att leta efter en bok i serien om Tiggar-
pojken Tam, men då är dörren låst. Hassan letar också upprepade gånger 
efter del ett i serien om Harry Potter, men hittar den inte vare sig på skol-
biblioteket eller på Stadsdelsbiblioteket. Vid ett tillfälle, då Hassan har 
kvarsittning, läser han ut Fotbollsmysteriet. I boken är det korvgubben 
som tar pokalen. ”Han tog den för han ville att hans eget lag skulle vinna”, 
säger Hassan. Ordet ”kritvagn” är ett av orden i boken som Hassan inte 



 CATARINA SCHMIDT Att bli en sån’ som läser I 173 
 

förstår. När man inte förstår ”känns det som man inte fattar någonting”, 
beskriver Hassan. 

När ett ord gör så att man inte förstår det andra, då är det inte kul att läsa. 
Som när det står ”same” och så vet man inte vad det är, då vill man inte 
läsa boken. Ja då, helt enkelt vill man ha en annan bok.                       (Ibid.) 

Sedan är det så i fyran att det är ”jättemycket” att hinna, komma ihåg och 
göra. Det kan vara vilka sidor som ska göras som läxa i Veckans Ord, hur 
många gånger orden ska skrivas, vad Hassan ska göra om han har skrivit i 
fel bok eller när han ska gå iväg på modersmålsundervisning. En gång hade 
Hassan fem fel på de tolv veckans ord och då stod hans namn på tavlan 
tillsammans med andra som också hade fel. Det kändes ”dåligt”, berättar 
Hassan, och sedan dess är han noga med att göra rätt.  

Ungefär samtidigt får Hassan ett nytt datorspel: Lego Star Wars III. 
Historien i spelet följer filmerna och allting är gjort av Lego. Hassan berät-
tar och visar:  

Det här är, vet du, det finns sådana dörrar som man går med, det finns ettan, 
tvåan, trean, fyran, femman, sexan och jag har klämt alla!                              (Ibid.) 

Sedan visar Hassan ett av sina krigarspel, Assassin’s Creed Bloodlines. 
”Kolla nu”, säger han, trycker fokuserat på de olika knapparna och säger: 
”vi dödar honom en gång till”. Hemma läser Hassan också Kalle Anka & 
C: o någon gång ibland. Hassan ser också fram emot när reklamtidningen 
Hemmakväll88 kommer i brevlådan.  

Alltså, det är typ spel man köpa och spela. Det är jättespännande.       (Ibid.) 

Ibland åker Hassan och hans familj till Media Markt och då brukar Hassan 
prova olika spel, som han läst om i Hemmakväll eller talat med kompisar 
om.  

I skolan skriver Hassan en text om en resa till Danmark utifrån några 
nyckelord, som är gemensamma för alla. ”Man skulle hitta på”, förklarar 
Hassan. Hassan skriver också faktatexter om de olika landskap han arbe-
tar med. Om landskapet Närke skriver Hassan bland annat: 

I Närke möts flera av Sveriges största vägar och järnvägar. Varje dag reser 
därför många tusen människor genom landskapet och varje dag transporte-
ras mängder med varor genom Närke.          (Hämtat från foto, 2011-11-14) 

”Jag är på mitt femte nu”, berättar han.  

Alltså, när man hunnit 25 landskap då måste man göra ett prov och då är 
man typ klar. Om man inte är klar då (…) man måste hinna så att man får 
godkänt så.                                                     (Intervju hemma, 2012-02-02) 

                                                      
88 Tidningen Hemmakväll har samma namn som butikskedjan Hemmakväll där 
filmer och datorspel säljs.  
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Någon eller några gånger i veckan besvarar Hassan skriftligen frågor i 
Land och Liv efter det att de haft en genomgång i klassen.  

Det är ibland svårt för att alltså, du vet när jag typ gör, då måste jag läsa 
och så måste jag kunna och så måste jag skriva fort. Ja, så att man hinner 
typ.                                                                                                       (Ibid.) 

Hassan förklarar att han vill bli klar på samma lektion med frågorna så att 
han, nästa gång de arbetar efter anvisningar på tavlan, kan börja längre ner 
på nästa punkt. Det roligaste i skolan är rasterna, tycker Hassan. Han 
berättar hur de leker och spelar fotboll ibland. Vid nästa besök på Stads-
delbiblioteket i början av vårterminen i fyran letar Hassan, återigen, efter 
den första delen i Harry Potter, men ”de hade lånat ut alla”, berättar han.  

Sedan såg jag sexan, men min lärare sa att jag inte fick ha den för den är för 
tjock.                                                                                                    (Ibid.) 

Hassan lånar istället Piratprinsessan89 (Brown, 2008).  

Det var den där, den där elaka vad hette han nu igen (…) han som var sådan 
där pirat. Och den här prinsessan, alltså, hon var snäll och hon hade en båt 
(…) och då, alltså, då tog de hennes vän och så skrev hennes vän ett brev så 
att de skulle rädda henne.                                                                     (Ibid.) 

Nästa bänkbok Hassan läser i skolan är Nattvakt90. Parallellt börjar Has-
san läsa Harry Potters magiska värld91. Den sistnämnda boken hittar Has-
san på skolbiblioteket. Det är andra gången han går dit i fyran och nu är 
dörren öppen. I sin läsgrupp läser Hassan först Det lysande ögat och sedan 
Stormen92. Hassan berättar att de först läser i gruppen och att de sedan 
markerar de sidor som är läxa till nästa vecka. De brukar inte prata om det 
de läser. Hassan lyssnar också på sin lärare som läser högt ur Betty och 
skuggorna och Betty och Robban. Just nu, berättar Hassan, lyssnar de på 
Alex Dogboy. Hassan tycker om berättelsen om den föräldralöse gatupoj-
ken Alex och tänker på hur det skulle vara om han själv kom i samma 
situation. Om det värsta skulle hända har han alltid någon av sina farbrö-
der eller kusiner, menar Hassan. Och så kommer han in på kriget, som 
pågår i Syrien just nu.  

Jag har kusiner som är typ två år, några fem år, fyra år, några som är gifta 
och så. Och jag vill inte att det ska hända dem något.                          (Ibid.)                

Hassan vill att ”kriget ska redas ut” så att han kan åka till Syrien. ”Fast 
jag föddes här”, lägger han till. Ibland chattar Hassan med sina kusiner 

                                                      
89 Brown (2007)  
90 Wägner (2006)  
91 Colbert (2006)  
92 Storck (1996) 
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och andra släktingar på Facebook och han spelar också en del spel där. 
”Men”, säger Hassan, ”det finns också en del som retas och så”. Hassan är 
därför noga med att inte lägga upp några bilder. Det som är roligt med 
Facebook, berättar Hassan, är framförallt de olika spel som finns där. Has-
san funderar på att istället börja använda Skype när han ska ”prata med 
sina släktingar”.  

I skolan skriver de nu en dikt med nyckelord som ska vara på rim. ”Det 
måste rimma”, förklarar Hassan, ”som fat och lat”. Han börjar också 
skriva en text om Star Wars i skolan, men hinner inte klart. Hassan ut-
trycker hur han behöver en bok om han ska skriva berättelser om Star 
Wars eller om Harry Potter: 

Man måste göra det från boken och så för det går inte att hitta på en egen, 
då blir det helt fel. För då blir det bra och då blir det rätt på alla meningar 
och så, punkten och så.                                                                        (Ibid.) 

Hassan menar att det är det ”att man måste tänka på jättemycket” när 
man ska skriva en berättelse. Arbetet med Veckans Ord går bra, berättar 
Hassan vidare och tar upp boken från väskan. ”Man ska böja böjnings-
formerna”, förklarar han.  

Då ska det vara typ vas och så ska man typ lägga till något så att det blir 
bra. Vasar typ. Jag är klar med de sidorna.                                           (Ibid.)                                                     

Hassan berättar att han nu oftast har alla rätt på de tolv veckans ord. 
Några gånger i veckan arbetar Hassan i Läsförståelse A. ”Jag har kommit 
till s. 23 nu”, berättar Hassan och visar hur han går tillväga: 

Du vet de gröna, den gröna delen, då står det: vad står i texten? Då läser 
jag. Och då skriver jag. Och på gula; vad säger texten? Då ska man typ (…) 
Ibland kan det finnas några ord från det fast man måste gissa, man måste 
tänka typ varför du tror att valpen var med. Då måste man typ kunna själv. 
Och röda och så. Röda är lätt fast det kan också vara lite svårt.          (Ibid.) 

Om Hassan inte hittar svaret eller kommer på det själv räcker han upp han-
den. Hassan säger att han vet vad som menas med att vara bra på att läsa.  

Man har övat förr i skolan. Man har fått läsläxor varje termin, ettan, tvåan, 
trean, så man är bra. Och då kan man läsa. Man måste typ m-a-t [ljudar]. 
Så bokstäverna, man måste kunna alla, a, b, c, d och alla dem så att man 
kan man läsa sedan. Det är bara att man ska ha dem.                  (Ibid.) 

Och så kommer Hassan att tänka på de bokstäver och de ord, som han lär 
sig skriva och läsa på arabiska. Hassan vet inte om han någon gång kom-
mer kunna läsa arabiska.  

Det är svårt. För två år sedan var jag i Syrien då läste min farfar tidningen 
och det var jättesvårt.                                                                           (Ibid.) 
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I årskurs fyra är modersmålsundervisningen i arabiska inlagd på en rast 
mellan två lektioner och varar ca 20 minuter. Efter den lektionen skyndar 
sig Hassan till nästa för att inte komma för sent. Hassan vill aldrig sluta 
med att lära sig arabiska, berättar han. Mitt under samtalet kommer han 
på en rolig bok han har i en byrålåda och drar fram den. Det är Fler roliga 
historier93 som Hassan köpt på Ullared en gång. ”Den är jätterolig”, säger 
Hassan, och läser flera historier högt. Sedan fortsätter han gräva i lådan. 
”Kolla på den, den är jättebra!”, säger Hassan och håller upp Barnens 
gåtbok94 och hittar också Barnens ramsbok95 längre ner i lådan. De två 
sistnämnda böckerna har Hassan fått från de förskolor han gått på, berät-
tar han, och bläddrar intresserat.  

Kolla! Ögon, öron, näsa, mun, det har barnet varje stund [läser]. Åh! Det är 
samma som dikter!                              (Ibid.) 

Sommaren går och hösten kommer och Hassan början i femman. Hassan 
och hans klasskamrater börjar läsa Fröken Europa i grupper. Den läsgrupp 
Hassan ingår i har nu en lärare med sig och svarar varje gång på frågor. 
Hassan tar fram boken och skrivhäftet ur sin väska och läser frågorna och 
sina svar högt. 

Vem var Eva? En fröken som gillar klänningar. Vilken klass går barnen i 
nu? Nu går de i sexan. Berätta om hur klassen hade det förra året. Klassen 
vara bara tillsammans, inte med andra klasser. De fick resa en och en.[läser]                                                                                                

(Ibid.) 

”Det är faktiskt roligt att svara på frågor”, säger Hassan, och tillägger: 
”fast det tar längre tid då”. Nu i femman läser Hassan Habib: borta bra 
men hemma bäst96 som bänkbok. Den bästa boken han har läst som bänk-
bok, tycker Hassan, är Nattvakt. ”För alltså jag läste den mest”, förklarar 
han. Hassan kommer ihåg att den boken handlar om Felix och Ditte och 
att de två skulle ”vara någonstans och vakta”. Hassan minns inte mer vad 
som händer i boken, men säger att ”de vaktar på natten, det är därför den 
heter Nattvakt”. Hassan har aldrig pratat med någon om boken. I den 
boken som han läser nu, berättar Hassan, heter huvudpersonen Habib och 
han ”letar efter den där Paris”. Detta är den första boken i serien om Ha-
bib som Hassan läser. Hassan tycker det är konstigt att en tjej kan heta 
Paris. Hassan fortsätter berätta att de gör sushi av valar i boken och säger 
efter ett tag ”fast jag har inte läst sedan”. Hassan berättar att han inte 
tycker det är tillräckligt tyst i klassen när han läser och hur det brukar vara 
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så ofta. ”Det blir inte bra att läsa då”, säger Hassan. ”Jag förstår ingen-
ting”, fortsätter han. 

Hassan minns hur han i trean läste 130 stycken ord på en minut. Det var 
”rekord”, berättar han. I femman fortsätter Hassan att arbeta med öv-
ningsboken Läsförståelse. ”Jag är på B”, säger Hassan och tillägger ”jag är 
sist”. ”Ibland”, berättar Hassan, ”brukar det komma en lärare som hjälper 
mig”. Arbetet med Veckans Ord fortsätter också.  

Det är lite svårt med sådant här när man lägger upp stavelser och så, fast jag 
kan konsonanter och vokaler, det är lätt.                                             (Ibid.) 

Nu i femman arbetar Hassan också med Europas länder. Han skriver en 
faktatext om varje land och berättar att han just nu håller med Danmark. 
Arbetet utifrån Land och Liv, Veckans Ord och nu i femman, Språklära, 
fortsätter. Hassan berättar att han nyligen arbetat med frågor om elektrici-
tet i Land och Liv.  

Jag blev klar med alla. Jag blev klar med Veckans Ord fast jag hann inte 
med Språklära.                                                                                     (Ibid.) 

Under en period ritar och skriver Hassan fakta om svampar i skolan. Klas-
sen har en temadag om svampar och lite längre fram ett prov. Resultatet 
för Hassans del blir ”under godkänt”. När det går dåligt på ett prov känns 
det inte bra, berättar Hassan.  

Jag blir ledsen typ, alltså jag blir inte ledsen så att jag gråter, men jag blir 
ledsen här [håller handen på bröstet].             (Intervju hemma, 2012-10-15) 

Sedan ”när man får bra, då känns det bättre”, berättar Hassan. ”Om man 
ska få godkänt, då måste man plugga, plugga, plugga”, förklarar han. Ofta 
sitter Hassan i familjens vardagsrum vid ett skrivbord och ibland hjälper 
pappa honom. För det mesta får Hassan nu alla rätt på de tolv ord han 
varje vecka har i läxa. Hassan tänker tillbaka på början av fyran och säger 
att ”jag hade inte riktig koll på det då”. Samtidigt tycker Hassan att han 
skriver ”lite fulare nu än i trean”. Han har mer bråttom.  

Alltså, jag har lite mer bråttom bara för att jag inte hinner, om inte jag hin-
ner då. Och då hinner alla klart och jag måste bli klar. Alltså jag är alltid 
typ stressad så i skolan.                                                                        (Ibid.)                                                                           

I årskurs fem kommer undervisningen i arabiska inte igång för Hassans 
del. Hassan beskriver hur han saknar det och säger: ”det är bra att lära sig 
för när man åker till Syrien då kan jag läsa och så”. ”Det är mitt språk”, 
tillägger han.  

Hemma och på sin fritid fortsätter Hassan att spela datorspel. En av fa-
voriterna är det senaste om Harry Potter, men också Battlefield Bad Com-
pany II. ”Det är Amerika mot Ryssland”, säger Hassan om det sist-
nämnda. Ibland spelar Hassan med kompisar och då blir det mest krigar-
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spel. Men Minecraft ”det suger”, tycker Hassan Han spelar också ofta 
fotbollsspelet FIFA 12 och då i rollen som Zlatan Ibrahimovic.  

I skolan lyssnar Hassan nu på den andra delen i triologin om gatubarnen 
Alex och Zofie. ”Det handlar om sådana där äckliga saker”, säger Hassan 
med låg röst. Många ord har han aldrig hört förut. Hassan anar vad ordet 
hora betyder, men han är inte helt säker. Lite längre fram i samtalet säger 
Hassan: 

Du vet som hon gjorde nu, jag skulle dö hellre än att göra det där, om jag 
skulle vara tjej eller kille. Det är ju samma sak.                                    (Ibid.) 

När vi bläddrar i böckerna om Alex föreslår Hassan att vi ska gå in på 
opal.se och läsa om bakgrunden till böckerna om Alex. Hassan fascineras 
över att Fru Lethy i boken har fått behålla sitt riktiga namn i boken. ”Tror 
du han hade föräldrar på riktigt?”, frågar Hassan. 

Armin 
Armin har en yngre bror och en jämnårig syster97. Han och hans familj bor 
i en hyreslägenhet på fyra rum. Mamma och pappa är födda i Bosnien. 
Familjens språk är bosniska och svenska. Pappa arbetar på en mindre in-
dustri och mamma studerar. I Armins rum, som han delar med sin bror, 
finns en TV och en hylla, där det står olika datorspel som Lego Star Wars 
och flera datorspel baserade på fotboll. I hemmet finns också en stationär 
dator samt två bärbara datorer, som familjen delar på. Armin är mycket 
fotbollsintresserad och tränar regelbundet två gånger i veckan. Vissa helger 
spelar han cup eller match med sitt lag. Utanför huset, där han bor, spelar 
Armin ofta fotboll. ”Messi”, säger Armin, ”är världens bästa”. När Armin 
tittar på TV är det ofta något som berör sport.  

Jag älskar och titta på sport. Typ så. (Gruppintervju i skolan, 2010-12-16) 

Armin följer favoritlagets Barcelonas matcher och resultat via T4 sport och 
Canal+ och text-tv. När Armin använder datorn brukar han ”spela spel 
och vara på Youtube och kolla på fotboll och sådant”. På spelo.se spelar 
Armin olika spel, som ofta handlar om fotboll. Armin pratar mycket fot-
boll med sina kompisar hemma och på rasterna i skolan. Han är en utav 
dem som skriver sitt favoritlag, Barcelona, och sin favoritspelare, Messi, på 
den pappersdocka, som tillverkas i anslutning till en genomgång om in-
struktion i årskurs tre. Armin samlar på fotbollskort, som han sätter in i en 
pärm. Ibland händer det att han byter kort med andra elever i skolan på 
rasterna. Armin brukar också chatta med vänner på MSN.  

Alltså, det är hela världen man kan chatta med.                                   (Ibid.) 

Ibland går Armin in på sin pappas sida på Facebook och spelar spel. Armin 
har i årskurs två läst flera böcker i serien om Kasper, som alla handlar om 
                                                      
97 Armins syster är Amal i denna undersökning.  
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fotboll. Det händer, berättar Armin, att han ”lånar någon bok från Stads-
biblioteket”. Det Armin främst läser hemma och i skolan är läseboken 
Mini och den röda stjärnan. Läsa är viktigt, menar Armin.  

Man ska kunna läsa på de nationella proven. När man inte fattar så kan 
man ju inte göra uppgiften. Och sedan när man går till affären så ska man 
kunna läsa.                                   (Individuell intervju i skolan, 2011-03-07) 

Armin beskriver hur han läser det aktuella kapitlet i Mini och den röda 
stjärnan, svarar på frågor och sedan sammanfattar det han skrivit. ”Man 
ska läsa och sedan ska man ta ut det viktigaste av det kapitlet”, förklarar 
Armin och förtydligar: ”början, mitten, slut”. I skolan läser Armin också i 
sin bänkbok.  

Om man har typ tio minuter kvar så kan läraren säga: Läs bänkbok!  (Ibid.) 

I årskurs tre läser Armin bland annat några böcker ur serien LasseMajas 
Detektivbyrå. Armin beskriver att han brukar ”läsa där på baksidan” eller 
”gå in i mitten och läsa lite” när han väljer bok. Det Armin tycker bäst om 
att läsa, om han får välja, ”är fakta om geografi”.  

I skolan skriver Armin varje vecka vad han har gjort i helgen. Armin be-
rättar att han ibland brukar skriva egna böcker hemma ”om fotboll och 
så”. Ibland skriver han också lappar om vad han ska komma ihåg att göra. 
När han är på semester med sin familj så brukar han ”skriva sådana där 
vykort”.  

Hemma pratar Armin främst bosniska. Det händer att de pratar ”lite 
svenska” hemma, berättar Armin. Familjen talar regelbundet med sina 
släktingar i Bosnien via telefon. När familjen besöker moskén hör Armin 
ett tredje språk; arabiska. Han möter också arabiska när han deltar i Ko-
ranskolan en del lördagar. En dag i veckan efter skoltid har Armin mo-
dersmålsundervisning i bosniska.  

Vi har en sådan stor bok och sedan finns det bokstäver och så ska man läsa 
och skriva och så.                                                                                 (Ibid.) 

I årskurs tre når Armin kriterierna för godkänt på nationella provet i 
svenska och svenska som andraspråk. I självbedömningsdelen skriver Ar-
min att ”jag är sådär duktig i svenska”. 

Sommaren går och hösten kommer. Armin börjar i en ny klass i årskurs 
fyra och får många nya klasskamrater. En av hans bästa kompisar hamnar 
i samma klass. När Armin och han klass går till Stadsdelsbiblioteket en bit 
in på höstterminen i fyran lånar han FC Stjärnan98 som bänkbok. Boken 
handlar om ett fotbollslag med samma namn. I årskurs fyra läser Armin 
bänkbok vid några återkommande tillfällen varje vecka.   

                                                      
98 Norlin (2006)  
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Ibland är det roligt och ibland har man inte lust att göra det. Ibland känner 
man sig inte så pigg och då orkar man inte.    (Intervju hemma, 2011-10-03) 

Armin läser, som i trean, på baksidan när han ska välja en bok. Om det är 
en ”bra” text på baksidan tar han den boken. ”Om det är en dålig lämnar 
jag tillbaka”, förklarar han. För det mesta väljer Armin på egen hand 
bland böckerna i klassrummet. I sin läsgrupp i fyran läser Armin Finnes: 
Agnes, önskas: bästis99. Då och då arbetar Armin med övningsboken Läs-
förståelse och en bit in på vårterminen är Armin nästan klar med del A. 
Arbetet med läsförståelse utifrån denna övningsbok är ”inte så svårt”, 
enligt Armin. Han förklarar att de enkla frågorna, ”det är de gröna”, och 
att ”svaret på dem står i texten”. ”De gula, då måste man fundera” säger 
Armin, som menar att de är svårast. I skolan skriver Armin också en berät-
telse om en resa till Danmark efter ett antal nyckelord på tavlan. Armin 
beskriver det som ”enkelt” att skriva den texten. Arbetet med och läxan 
kring de tolv veckans ord tycker Armin går ”bra”. ”Jag brukar få typ 11 
av 12 eller 12 av 12”, berättar han. I arbetet med Veckans Ord återkom-
mer stavningsregler kring dubbelteckning. Armin förklarar att ”då är det 
två bokstäver i ett ord”. ”Det är typ dubbelt”, säger Armin.  

I slutet på höstterminen i fyran skaffar Armin ett användarkonto på Fa-
cebook. De flesta av kompisarna på Facebook är till en början lite äldre än 
Armin och många av dem har, som Armin, föräldrar som är födda i 
Bosnien. Armin använder alltid svenska när han chattar. Han visar att han 
också kan skriva alla bokstäverna i det bosniska alfabetet. Detta har han 
lärt sig på undervisningen i bosniska. Det är på de här lektionerna Armin 
pratar bosniska, annars gör han för det mesta inte det i skolan. Armin 
berättar att när de spelar fotboll hemma, ”då kör vi svenska”. Armin tyck-
er att han pratar svenska allra bäst. Att kunna skriva på bosniska är ”inte 
viktigt” menar Armin och säger att ”det behövs inte”. ”Jag behöver kunna 
prata bosniska när jag åker ner till Bosnien och träffar mina kusiner”, för-
klarar Armin, och menar att ”sedan räcker det”. Armin vill däremot både 
kunna läsa och skriva på engelska för det är, som han säger, ”viktigt”. 

I sin läsgrupp fortsätter Armin läsa Stormen och sedan Det lysande ögat. 
En bit in på vårterminen i årskurs fyra, berättar Armin, att de håller på och 
läser Den döda hunden. Av de böcker Armin läst i grupp tycker han att 
den sistnämnda är den bästa: 

Den handlar typ om att de såg en hund, sedan satte de upp en skylt om att 
man kan ringa. Sedan har många ringt fast det var inte den hunden som de 
såg.                                                                 (Intervju hemma, 2012-03-15) 

I skolan arbetar Armin också med Sveriges landskap. Armin berättar att 
han ”skriver om hur landskapet ser ut, vad man kan göra i landskapet och 
vad de tillverkar och vilka fabriker som finns”. Han har nu gjort 13 styck-
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en och berättar att han tycker ”det är rätt så kul”. ”Men”, säger Armin, 
”det finns några som har gjort alla nästan”. Då och då läser klassen ge-
mensamt i Land och Liv. Efter det, berättar Armin, brukar de svara på 
frågor i ett särskilt häfte. I skolan arbetar de också med historia.  

Man läser sådant gammalt om (…) vi håller på med kungar. Jag tycker inte 
det är kul.                                                                                             (Ibid.) 

De texter som Armin tycker bäst om att läsa i skolan är, säger han, ”fakta-
texter om landskap”. Armin tycker det är bra att lära sig om sådana saker:  

Då kan man ju fråga sin pappa och mamma om man får åka till det land-
skapet eller den staden och så.                                                              (Ibid.) 

Vid denna tidpunkt börjar Armin läsa boken om Zlatan100, som hans 
mamma köper och också läser själv. Armin tar med sig boken till skolan 
ett tag och läser som bänkbok där. Sedan tar han tillbaka boken hem och 
läser i den hemma. Armin visar stolt den tjocka boken och berättar att 
hans mammas släkt kommer från den stad där Zlatans pappa är född.  

Armin är nu inne på Facebook någon gång varje dag. ”Man skriver om 
vad man ska göra och så”, förklarar han. På Facebook spelar Armin också 
olika spel, som exempelvis Fruit Ninja, där man ska skära olika frukter i 
halvor så snabbt som möjligt. Ibland går Armin också till bokbussen, när 
den kommer till hans bostadsområde, och sitter lite vid datorn som finns 
där. Undan för undan får Armin fler kompisar på Facebook från den egna 
klassen och övriga klasser på Småstadsskolan. Armins intresse för fotbolls-
spel som FIFA 12 håller i sig. Ofta spelar han tillsammans med någon 
kompis. Armin har aldrig varit inne på goSupermodel. ”Det är tjejspel”, 
säger Armin och förklarar att han vet det därför att det är ”tjejkläder och 
så”.  

Det har nu gått ett tag sedan klassen besökte Stadsdelsbiblioteket och 
lånade böcker där. Armin upplever att det inte finns lika många böcker att 
välja på i skolan.  

Alltså nu är det typ tråkiga böcker, man har typ läst alla.                    (Ibid.) 

De böcker Armin skulle vilja välja mellan är ”typ deckare eller faktaböck-
er”. Armin tänker om sig själv att han är varken är dålig eller jättebra på 
att läsa utan ”lite mitt emellan”. Armin menar att han vet det därför att 
”han har hört sin egen röst och då hör man hur man läser”. Däremot tyck-
er Armin inte om att läsa, säger han.  

Det är tråkigt att läsa. Det är så tråkigt att läsa och sitta still.              (Ibid.) 

Armin menar att han heller inte är en sådan som tycker om att skriva. 
”Nä”, säger han kort och bestämt. Om Armin fick välja vad han skulle 
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skriva tror han att det skulle vara ”typ en saga om det jag kommer på”. 
Armin minns att han skrev en sådan saga någon gång i trean.  

Den handlade om en kille och en soldat. Och så fick jag läsa upp den i 
trean, det som hände och sedan så fick man rita bilder och skriva till.  (Ibid.) 

En bit in på vårterminen i fyran skriver Armin en text om en fotbolls-
match. Armin berättar att han skrivit på berättelsen då och då under 
svensklektionerna och att det tagit honom ungefär två veckor att skriva 
klart den. ”Man behövde inte skriva en berättelse, men jag ville”, säger 
Armin. Armins berättelse börjar med följande mening: 

”Det var en gång en kille som älskade fotboll och laget han hejade på hette 
Barcelona.”                                                   (Hämtat från foto, 2012-05-14) 

Berättelsen skildrar ett antal matcher där Barcelona vinner över Real 
Madrid i spanska ligan 2012. Armin berättar att han ”bara skrev”. ”Det 
kommer i huvudet”, förklarar han. När texten blir klar tar Armin hem 
den. ”Jag ville ha den hemma”, säger han. När Armin jämför texten om 
Danmarksresan med den om Barcelona, säger han, att den sistnämnda var 
roligast att skriva. Skälet Armin anger är att han själv fick bestämma vad 
han ville skriva. Armin förklarar att när man bestämmer själv betyder det 
”att man får skriva om vad man vill och med vilka ord man vill”.  

Armin gör alltid sina uppgifter i skolan. Oavsett vad han tycker eller 
tänker om dem.  

Jag försöker i alla fall. Man måste göra det så får man fritt sedan.       (Ibid.) 

När Armin tänker tillbaka på de böcker han läst som bänkbok i fyran så 
återkommer han flera gånger till den första boken i serien Vargbröder101. 
På baksidan av den boken går det att läsa följande: 

Tolvårige Torak är ensam, sårad, skräckslagen och måste fly. Hans far lig-
ger döende bredvid honom, attackerad av en demon i skepnad av en björn – 
en demon med kraft att förgöra världen… Torak har gett sin döende far ett 
löfte. Han ska söka upp Världsandens berg för att få hjälp att besegra de-
monen. Hans enda följeslagare är en övergiven vargunge, och tillsammans 
ger de sig av på en lång och farofylld vandring genom Storskogen. När det 
röda ögat står högst på himlen måste Torak möta sin fiende…            (Ibid.) 

Den här boken var ”bra”, menar Armin, men han minns inte riktigt vad 
den handlar om eller hur den slutar. Det han minns är att berättelsen är 
spännande och att den handlar om ”en kille och en far som var ute och 
träffar en varg i en pöl”. Boken är inte längre kvar i klassrummet utan 
återlämnad till Stadsdelsbiblioteket. När det gäller att förstå det man läser 
uttrycker Armin följande strategi: 

                                                      
101 Paver (2009)  
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Om man inte fattar vad det handlar om kan man gå tillbaka och så.    (Ibid.) 

Så avslutas vårterminen i årskurs fyra. Sommaren går och hösten kommer 
och Armin börjar i femman. I början av terminen går Armin och hans 
klasskamrater till Stadsdelsbiblioteket för andra gången. Armin lånar där 
Fixa pengar, annars…!. Han läser den som bänkbok.  

Det är en som mobbar; ger du inte pengar så dödar vi dig, liksom. Tar din 
jacka eller något. Ja, och sen gör de så.           (Intervju hemma, 2012-10-10) 

Armin minns inte hur det går för Tommy och Flisen, som blir utsatta för 
utpressning i skolan.  Just nu läser han Säg Alex, bara Alex, som är den 
tredje delen i serien om gatupojken Alex. Armin berättar om när Alex av 
misstag råkar sparka Zofie, som då är gravid, i magen.  

Sedan mötte han Zofie när de dansade någonstans på en gård eller något. Så 
blev de ihop. Sedan skulle hon få barn och sedan kom en tjock man och höll 
på och började fightas med Alex. Och så sparkade Alex Zofie i magen [av 
misstag] så hon fick missfall.                                                                (Ibid.) 

Armin tycker att böckerna om Alex är bra.  

De är spännande och roliga och kolla; det är på riktigt och så.            (Ibid.) 

Bra texter ”ska handla om lite som Dogboy och lite som den här” säger 
Armin och pekar på boken Fixa pengar, annars…! När det gäller att välja 
böcker, menar Armin, att det är lite lättare att välja en bok på Stadsdels-
biblioteket. I skolan kan det bli så ”att man måste ta en som man inte vet 
vad den handlar om”, menar Armin. I början av femman läser Armin och 
hans läsgrupp Fröken Europa. Armin tycker att det är en ”dålig bok”. 
”Det händer inte så mycket”, förklarar han och fortsätter: ”barnen får gå 
ut i grupprummet och så får de åka iväg på en resa till ett land i Europa”. 
Armin talar inte med de i andra i gruppen om det som händer i boken. 

Nä. Vi får i läxa, sedan läser vi den och sedan så skriver vi t.ex. från 13-20 
och sedan börjar vi läsa från 20. Så långt vi hinner.                              (Ibid.) 

Armin berättar att han ”aldrig läser faktaböcker”. Om det fanns fakta-
böcker att välja mellan, menar Armin, att han skulle vilja läsa ”om olika 
länder och huvudstäder”. ”Fakta om fotboll och fotbollslag kan jag re-
dan”, säger Armin och visar alla sina fotbollskort. Favoriter bland fotbolls-
spelarna är Lionel Messi och Zlatan Ibrahimovic.  

Det roligaste i skolan tycker Armin är matematik och idrott. Sedan 
kommer arbetet med Europa. Att skriva berättelser är roligt ibland säger 
Armin och förtydligar: ”när det är roligt och när man är sugen”. Men ”när 
man inte orkar och vill jobba med något annat, då blir det tråkigt”, förkla-
rar han. Arbetet med Veckans Ord och Språklära fortsätter i årskurs fem 
och ibland arbetar Armin också med övningsboken Läsförståelse. ”Jag 
tycker inte om det”, säger Armin apropå den sistnämnda övningsboken, 
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och fortsätter: ”jag tycker inte om att läsa och svara på frågor”. När man 
ska förstå måste man ”läsa noga”, menar Armin.  

Man ska läsa och man ska förstå orden. Och man ska komma ihåg. Om 
man är där på kapitel två kan man gå tillbaks några sidor och se lite. Typ så 
här [visar]. Vi är här lite, så kan man gå tillbaka till den sidan och se vad 
som hände. Sedan läser man vidare så man inte glömmer bort.            (Ibid.) 

Armin tycker det är ”bra” att läsa böcker, men säger sedan att han gör det 
för att ”man måste”. Precis nyligen har Armin fått boken I sista minuten102 
av sin mamma. Boken handlar om en fjortonårig fotbollstokig kille och 
hans liv. I söndags, berättar Armin, läste han 20 sidor i den. Armin följer 
då och då med sin mamma och syster till biblioteket. Ibland är pappa 
också med. Men Armin lånar oftast inga böcker vid dessa tillfällen.  

Jag och pappa går runt och ser om det finns en bok. Sedan läser jag lite. Se-
dan lämnar jag tillbaka den.                                                                 (Ibid.) 

Och just nu tycker Armin inte att han behöver låna någon mer bok.  

Alltså jag har denna [I sista minuten] att läsa hemma och denna [Säg Alex, 
bara Alex] i skolan. Jag behöver inte mer böcker. Det räcker.              (Ibid.) 

Darius    
Darius är det enda barnet i sin familj. Han bor tillsammans med sin 
mamma och pappa i en bostadsrätt med tre rum och kök. Mamma och 
pappa är födda i Iran. Pappa arbetar på en industri. Mamma har en gym-
nasielärarutbildning, men har för närvarande inget arbete. Familjens språk 
är persiska och svenska. I Darius rum står det många olika datorspel som 
exempelvis Lego Star Wars och Spiderman 3, några spel med Harry Potter 
respektive fotboll som tema, samt några krigarspel som exempelvis Assas-
sin’s Creed. Bredvid spelen står också filmer ur serierna om Harry Potter 
och Star Wars samt Toy Story II och Stuart Little. I ena hörnet finns en 
mindre TV tillsammans med konsoler för datorspel. Strax utanför rummet 
står en stationär dator och lite längre fram i undersökningen finns en bär-
bar dator på Darius skrivbord. I Darius rum finns många planscher och 
leksaker på temat Star Wars, Harry Potter och Lego. I en låda ligger några 
serietidningar som Ben Ten och Kalle Anka & C: o. Darius gillar att spela 
datorspel.  

Jag går in på datorn, äter popcorn och tittar på TV och spelar tv-spel och 
leker med kompisar ibland.                  (Gruppintervju i skolan, 2011-03-27) 

Darius tycker också om att se roliga filmer och klipp på Youtube. Hemma 
har han gjort några egna korta filmer med hjälp av programmet Paint på 
datorn. Ibland går Darius också in på spelo.se och spelar olika spel. Han 

                                                      
102 Craas (2005)  
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har en egen mobiltelefon som han ibland skickar sms med. När Darius 
tittar på TV ser han gärna på kanaler som Disney Channel, Disney XD 
och Nickelodeon. Darius håller på med flera aktiviteter på sin fritid, som 
tennis och jujutsu, och han tränar regelbundet fotboll två gånger i veckan. 
Vissa helger spelar Darius cup eller match med sitt fotbollslag. Utöver detta 
spelar han också fiol på Kulturskolan. Ibland tittar de på film tillsammans 
hemma, berättar Darius, och nämner Prince of Persia och filmerna om 
Harry Potter. Hemma talar Darius och hans familj främst persiska. De 
talar regelbundet med sina släktingar i Iran via telefon.  

Darius läser sina serietidningar innan han ska sova, berättar han, men 
det han företrädesvis läser i årskurs tre är sin läsläxa, Mini och den röda 
stjärnan. Darius minns att han lärde sig läsa tidigt: ”någon gång på försko-
lan”. Darius tycker om att läsa och skriva och berättar att han särskilt 
gillar att läsa om fakta som geografi och djur. ”Det är bra att kunna läsa 
när man blir större”, säger Darius. I trean nämner Darius Harry Potter och 
dödsrelikerna103 som den bästa boken han har läst. ”Jag läste själv”, säger 
Darius, stolt. Han har också sett alla filmerna om Harry Potter. Tidigare 
gick Darius på modersmålsundervisning i persiska i skolan, ”men inte nu 
längre”, berättar han.  

Det är inte så många elever som talar persiska här på Småstadsskolan. De 
som gör det bor mest i de stora städerna. Hemma pratar vi hela tiden och 
jag vet vad de säger, men jag kan inte skriva så mycket på persiska.   

(Intervju hemma, 2011-09-27) 

Sommaren går och hösten kommer. Darius börjar i en ny klass i fyran och 
får många nya klasskompisar. Under sommarlovet spelar Darius mycket 
datorspel och en favorit är Super Mario.  

Det gillar jag jättemycket. Det är populärare än alla andra spel.           (Ibid.) 

Darius berättar att han har ”klarat alla världar”. Han förklarar att ”man 
bara väljer en bana” och att sedan ”måste man alltid gå åt höger”. På ett 
annat datorspel kör Darius skateboard. Det bästa med det spelet, berättar 
Darius, är ”att man kan vara på olika ställen”. Darius spelar via Xbox 360 
och berättar att han nu har nått nivån silver. ”För on-line måste man ha 
Xbox guld”, berättar han. Men ibland blir det lite för mycket spelande, 
menar Darius.  

Jag körde så mycket i somras så jag vilar lite från det nu.                     (Ibid.)                           

Darius berättar att han har veckans ord som läxa nu i fyran. Darius har 
vidare läsläxa i den bok, som han läser i sin läsgrupp varje vecka i skolan. 
Just nu är det Zäta och rosens hemlighet104. Darius gör alltid sina läxor 

                                                      
103 Rowling (2007) 
104 Petrén (2007)  
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med en gång och berättar att ”roliga läxor tränar jag om på”. Nästa bok 
Darius läser i sin läsgrupp är Den döda hunden. Efter det börjar Darius 
och hans klass gemensamt läsa Varg nosar och jagar. Nästa bänkbok Da-
rius läser är Biografmysteriet och efter det Mördare.  

En bit in i fyran slutar Darius med jujutsu. ”Det blev för mycket”, för-
klarar han. Darius får en ny bärbar dator som han har på sitt rum. Föru-
tom att han spelar spel på den går han regelbundet in på hemsidan för sitt 
fotbollslag, där tider och dagar för träning, matcher och cuper finns. 
Ibland hjälper mamma honom med att hitta rätt på den hemsidan. Darius 
gör också egna filmer på sin dator hemma. Han ritar bilder på datorn, 
väljer musik samt skriver en del text. Till filmen Juljakten använder Darius 
27 bilder. Den allra första filmen han gjorde heter Packman, berättar han.  

Packman var den första av alla filmer som jag gjorde. Den är jättekort. Han 
tar en människa. Sedan sticker han bara.        (Intervju hemma, 2012-01-31) 

I del två om Packman möts de igen och då ska ”de fightas lite”, förklarar 
Darius, och tillägger: ”då, vinner människan ”. Darius beskriver att han 
”tänker ut historier i huvudet och berättar med bilderna”. Darius visar hur 
han sedan går in på Windows Movie Maker: 

Vänta. Jag kommer inte ihåg var det var. Lägg till bild blir det ju. Ja, just 
det! Här!                                                                                              (Ibid.) 

Darius har lärt sig detta själv och lite har en kompis berättat om hur man 
gör. I skolan har Darius skrivit flera texter: en beskrivande text om sig 
själv, en saga, en återberättande text om en skolutflykt och en samman-
fattning av en annan text. Darius berättar att han tycker det är ”roligt att 
skriva, men svårt”. ”Jag vet inte riktigt varför, men det är typ svårt när 
man ska skriva sådana texter”, säger han. Darius beskriver hur han an-
vända stödord: 

Typ när det står längd 35 cm, lodjur kan bli 32 centimeter, då skriver man 
ju 32 centimeter. Inte lodjur.                                                                (Ibid.) 

Darius tycker om att skriva de olika texterna i skolan och han tycker också 
om arbetet med Veckans Ord och Språklära. ”Orden är roliga att skriva 
och lätta att stava”, säger Darius. Darius tycker om att skriva fint och 
prydligt. Men, ibland kan orden vara svåra att förstå. Så var det med ordet 
”lasarett”. ”Det visste jag inte först”, berättar Darius, och tillägger: ”men 
nu vet jag”. Att arbeta med Läsförståelse tycker Darius också om och han 
beskriver det som ”lätt och roligt”.  

Darius har inte tänkt så mycket på att han själv skulle kunna bestämma 
vad han vill skriva om i skolan. Men när han tänkt efter en stund, säger 
han, att det i så fall skulle kunna vara att ”skriva om ett land”. Darius 
berättar att när de läser om ”vikingar och sådant och gamla tider och så” 
brukar de svara på frågor. Vid dessa tillfällen läser Darius och hans klass-
kamrater då ibland högt i inför de andra i klassen. Darius läser ”ibland”, 
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men ”det är mest tjejer”, säger han. ”Ingen kille vågar”, fortsätter han. Att 
arbeta med landskap är en av Darius ”absoluta favoriter”. ”Jag har gjort 
Gotland, Ångermanland, Södermanland och Dalsland”, berättar Darius. 
Just nu arbetar han med Öland.  

Det är fakta och sådant, man vet mer om ställena nu. Innan så visste jag inte 
om de här ställena. Ja, och sedan är det om djur och sådant. Jag gillar att 
skriva om djur och växter.                                                                    (Ibid.) 

Det är också de här texterna om fakta, som Darius tycker allra bäst om att 
läsa. ”Jag tycker bäst om faktatexter och det som har hänt på riktigt”, 
förklarar Darius, och tillägger: ”det gillar jag allra mest”, . Darius berättar 
vidare att han ”känner sig bra på att läsa”. 

Min lärare säger typ det, att jag läser bra och så säger min mamma det.                        
När man läser bra, då hör man det när man läser högt typ. Om man inte 
stannar typ.                                                                                          (Ibid.) 

För att förstå vad man läser i en bok, menar Darius, att man kan ”titta på 
baksidan längst bak”.  

Där står det alltid vad det handlar om. Man ska titta innan man läser. Man 
kan också titta på vad kapitlen heter och på bilderna för att veta hur det är 
typ.                                                                                                       (Ibid.) 

Darius tycker att han förstår det han läser. Om han ändå inte skulle förstå 
”så frågar han någon vuxen eller så”. Och det är klart att det är viktigt att 
man förstår det man läser, menar Darius.  

Annars kanske man missar något och sen kommer någonting på direkten 
och så vet man inte varför.  Om någon har rånat typ och så har man inte 
förstått det och då vet man ju inte vem tjuven är.                                 (Ibid.)                                                               

Förutom sakprosa gillar Darius också spännande böcker. Den bästa bänk-
bok han läst hittills, menar Darius, är del ett i serien Drakherren, som han 
läste i trean. Nu i fyran tycker han att böckerna av författaren Petter Lid-
beck är bra och spännande. Hemma finns också många böcker på persiska, 
men de har Darius ännu inte läst. Det som väldigt mycket upptar hans 
intresse hemma nu är två nya datorspel som heter Skylanders och Rayman 
Origins. Det förstnämnda spelet har Darius önskat sig länge.  

Det handlar om att något ont, ett slags mörker eller någonting ska ta över 
en värld som heter Skylander och det är då olika slags hjältar behövs. (Ibid.) 

Darius berättar att han har sett reklam om det här spelet ”på olika barn-
kanaler”, men han har också läst om det i Game Reactor: 

Game Reactor är en katalog om spel och sådant som finns där man hyr fil-
mer och köper godis.                                                                            (Ibid.) 
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Darius visar noga spelet och berättar att ”han har varit på alla ställen typ”. 
Det andra spelet, Rayman Origins är nästan likadant som Super Mario, 
förklarar Darius.  

De som har gjort det här spelet säger att det är lite gullfjantigt fast de säger 
att det är typ jättebra, att många miljoner människor har gillat det.     (Ibid.) 

Darius har läst recensioner även av det här datorspelet i Game Reactor. 
Enligt recensionerna är Rayman Origins ”årets bästa spel, det bästa av 
alla”, förklarar Darius. Han skattar själv spelet som ”ett av de bästa spel 
han köpt”. Darius förklarar att det ”är ett plattformsspel, för det är en bild 
som inte är tjock”. I spelet kommer bland annat farliga svärdfiskar. Darius 
visar och förklarar att ”man ska hoppa på onda varelser och bara gå och 
gå”. Till spelet medföljer en instruktionsbok, som berättar om den värld 
man möter i Rayman Orgins, om de olika hjältarna och de olika farorna. 
Den berättelsen har Darius läst flera gånger. Bland annat kan man läsa: 

Rädda electoonerna och rädda Drömmarnas glänta! Alltmedan världens tas 
över av varelserna i Bubbeldrömmarens mardrömmar blir fler och fler 
electooner deras offer. De stackars hjälplösa varelserna försvinner till höger 
och vänster och spärras in i burar som gömts undan i gläntan.  

(Hämtat från foto, 2012-01-31) 

Mer och mer spelar Darius nu sina olika datorspel on-line. Han visar sin 
avatar: hur den är klädd, vilken nivå han är på och hur många poäng han 
har. 

Du vet on-line, då kör man med andra spelare typ över hela världen. Om jag 
är här och jag har Fifa 07 och sedan är det någon som också har Fifa 07 där 
borta. Då kan man köra med varandra.                                                (Ibid.) 

”Här”, pekar Darius, ”kan man köpa för de poängen på Game Stop”, en 
butik där de säljer olika datorspel”. Darius har hört att på goSupermodel 
”klär man ut sin modell och grejar”, men han tror inte att man kan få 
poäng. Darius berättar att till hans avatar kan man också välja och byta 
kläder. ”Ju mer poäng man har desto fler vill vara med och spela med dig”, 
förklarar han. Nu när Darius spelar on-line kan han också chatta och 
skicka meddelanden till andra spelare. Det händer att han gör det, men det 
är inte så ofta, berättar han.  

Sommaren går och hösten kommer och Darius börjar i femman. Vid be-
söket på Stadsdelsbiblioteket i början på höstterminen väljer Darius Allhel-
gonaoffret som bänkbok Darius tycker den är ”spännande”.  

Den handlar om en tjej och hennes pappa och så sa en präst att de kunde bo 
på Ulrikagården gratis. De tyckte det var konstigt, men de flyttade in dit. 
Fast de fick inte gå ner, eller gå upp i källaren, nej vinden! Men sedan gjorde 
pappan det för det kom märkliga ljud.            (Intervju hemma, 2012-10-04) 
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Boken är spännande, upprepar Darius, men ändå inte för otäck. Han har 
inte talat med någon om boken. En annan ”bra” bok, som Darius läst, är 
Den döda hunden.  

En dag så går de typ till stranden och då ser de en död hund som blöder. Se-
dan nästa dag då de kommer dit så är den borta.                                 (Ibid.) 

Darius kommer inte ihåg mer av innehållet och minns heller inte hur boken 
slutar. Bra texter ska vara ”skrämmande typ och spännande”, menar Da-
rius, men kan även vara faktatexter. Darius utrycker att han gärna skulle 
vilja läsa faktaböcker. ”Då skulle det vara om rymden och om djur!”, ut-
ropar han.  Nu i femman läser Darius inte så mycket i sin bänkbok. 
”Kanske bara fem minuter”, säger Darius och fortsätter: ”vi hinner aldrig 
läsa”. Fortfarande är det så att det Darius främst läser hemma är läsläxan 
och sina serietidningar. Nu i femman består läsläxan av olika kopierade 
texter. Det är en text som ”man ska läsa och förstå”, berättar Darius.  

Denna vecka handlar det om en kille som skriver brev. Det är typ en klass 
som ska skriva brev till en annan klass.                                                (Ibid.) 

Just den här pojken får flest svar av alla och Darius tror att det beror på att 
”han skriver så man vill skriva tillbaka”. Några böcker, som Darius nu 
kommer att tänka på att han tycker om, är berättelserna om Tintin. Darius 
berättar att han några gånger har lånat några sådana seriealbum på Stads-
delsbiblioteket.  

I femman jobbar de nu med olika länder i Europa, berättar Darius, som 
tycker det arbetet är roligt. ”Jag är på Estland nu”, säger Darius. Darius 
tycker särskilt mycket om det de gör i NO. Just nu arbetar de med elektri-
citet. ”Det är sådana här elektriska trådar och så finns det elektroner som 
går igenom”, förklarar Darius. Det Darius tycker att han främst lär sig i 
skolan är att bli bättre på att läsa och skriva. ”Som att stava och eller typ 
läsa bättre och så”.  

Hemma har Darius börjat gå in på MovieStarPlanet. Det är en kompis 
som har visat honom.  

Man chattar med kompisar, man gör egna filmer och typ man har en gubbe 
som man spelar spel med och så.                                                          (Ibid.) 

Darius har ännu inte gjort några egna filmer där. Han förklarar att om 
man ska göra filmer på MovieStarPlanet, så får man ”använda gubbarna 
och bilderna i spelet” och fortsätter: ”man gör inte egna bilder”. De sista 
månaderna har Darius också börjat spela Minecraft. ”Det är jättekul”, 
berättar han.  

När man spelar Minecraft då kör man inte mot andra utan då är man där 
samtidigt och spelar och bygger.                                                           (Ibid.) 

Och så visar Darius sitt hus, sina grottor, sitt träd och sitt alldeles egna 
museum i sin egen värld inne på Minecraft.  



190 I CATARINA SCHMIDT Att bli en sån’ som läser  
 

Lisa  
Lisa är det äldsta barnet i sin familj. Hennes familj består av en yngre sys-
ter och mamma och pappa. Familjen bor i ett radhus i form av en bostads-
rätt med fyra rum och kök. Pappa arbetar som busschaufför och mamma 
som laboratorieassistent.  Föräldrarna är uppvuxna i närheten av Småsta-
den. Familjens språk är svenska.  

I Lisas rum, som hon delar med sin syster, finns bland annat en säng och 
ett skrivbord. På väggen finns planscher med hundvalpar och kattungar upp-
satta. I bokhyllan står olika böcker och filmer. Bland annat finns flera böck-
er i serien Klass 1B, många olika versioner av Barnens Bibel samt en stor hög 
med serietidningen Bamse respektive tidningen Just Dé. Utanför Lisas rum 
finns en stationär dator på ett skrivbord. Lisa berättar att hon sitter vid da-
torn ”lite typ varje dag”. Ofta tittar hon på något program på SvtPlay då 
familjen inte har någon tv-apparat. Ibland är Lisa också inne på goSupermo-
del och MovieStarPlanet. På sin fritid går Lisa på Juniorerna och sjunger i 
kör. Båda två är aktiviteter i Svenska Kyrkans regi och där har Lisa också 
gått på söndagsskola i många år. Hon går också på dans en gång i veckan. 
”Det kan vara Zumba och Hiphop, det kan vara allt”, förklarar Lisa. Lisa 
sjunger och spelar också hemma på familjens synt.  

Och så älskar jag att vara med kompisar. Det är jag mest. Jättekul. Och på 
kvällarna så läser jag. Alltid.                           (Intervju hemma, 2011-11-30) 

I trean läser Lisa de flesta av böckerna i serien LasseMajas Detektivbyrå. 
Hon läser också de två böckerna Spring för livet och Vi vet var du bor av 
Bengt-Åke Craas, som hon får av en kompis på sin tioårsdag.  

Nu i fyran har Lisa läst ut Nästanhuset105 i sin läsgrupp. Efter det läser 
de Den döda hunden. ”Den är bra”, tycker Lisa, och berättar att hon tidi-
gare har läst Den danska rånaren106 samma författare. Hon berättar att 
hon tycker om böcker som är ”spännande”.  

Ja, jag gillar spännande böcker, men det ska inte vara för läskigt som typ 
med äckliga detaljer som blod och sånt. Alltså, det ska vara spännande. Och 
så ska de ha pistoler men de ska inte skjuta. De ska säga att de ska skjuta. 
Då är det spännande.                    (Ibid.) 

Så var det lite i Den döda hunden, berättar Lisa.  

Då gick Siri in där; ”det är orättvist, nu får Pella vara med om allt det spän-
nande”. Fast inte ens poliserna vågade.                                                (Ibid.) 

Lisas favoritböcker är annars Vi fem-böckerna. När Lisa är sjuk eller en-
sam hemma brukar hon läsa. Hon minns hur hon läste Vi fem på rym-
marstråt107 ”så fort hon fick en stund ledig”.  
                                                      
105 Nordin (2004)  
106 Lidbeck (2007)  
107 Blyton (2009)  
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Då måste man, då vill man inte sluta, man bara fortsätter och läser. Då har 
det hänt att jag har läst en bok på en hel dag. Jag började på morgonen och 
slutade på kvällen. Sedan var jag klar.                                                  (Ibid.) 

Lisa uttrycker att hon gillar att läsa om det som kan hända ”på riktigt, 
men som samtidigt inte händer så ofta”. Som att ”det finns spioner även 
om det inte är så jättevanligt”. När Lisa väljer böcker brukar hon ”läsa 
baksidan för att se om den är bra”. Lisa berättar hur hennes mamma 
ibland gett henne böcker som inte sett ”jättekul ut” och sagt ”prova och 
läs”.  

Så var det med Vi fem på rymmarstråt, men sedan läste jag ut den och den 
var så bra!                                                                                            (Ibid.) 

Då, när Lisa höll på med vi fem-böckerna, läste hon ut flera på en vecka. 
”Jag läste hela tiden då”, minns Lisa.  

En stund varje dag brukar Lisa gå in på goSuperModel. Nu i december 
finns det en adventskalender, som Lisa tycker mycket om. ”Om man inte 
går in en dag, då kan man aldrig få det som fanns i den luckan”, förklarar 
hon. Lisa har registrerat sig med en kompis mejladress, men glömt lösen-
ordet, så just nu går det inte att göra så mycket. Det som många tycker om, 
tror Lisa, är att man kan chatta och spela spel. ”Men”, fortsätter Lisa, ”det 
är nästan roligare att vara inne på MovieStarPlanet för man kan göra mer 
där”. Flera av Lisa kompisar är där och då kan man, som hon säger, 
”prata med dem”. Lisa har ett särskilt användarnamn och berättar hur hon 
är noga med att inte lämna ut sitt efternamn. Lisa går också regelbundet in 
på Youtube, där hon lyssnar och tittar på olika artister, som t.ex. Lady 
Gaga. Förutom det som Lisa skriver på datorn skriver hon mest när hon 
gör sina läxor hemma, berättar hon. Det är glosor som ”ska stavas”, mat-
teläxa och Veckans Ord ”där man tränar på svenska ord”. Och så har de 
”stavningsregler”, berättar Lisa.  

I skolan skriver Lisa en saga, som handlar om en tomte och är över 14 
sidor lång. ”Jag orkade inte renskriva den, så jag skrev en kortare saga 
istället”, berättar Lisa. När Lisa var yngre skrev hon ofta sagor, nu blir det 
mer sällan. Hon har ”några riktigt gamla”, där hon ritade bilderna och 
mamma skrev. Sedan visar Lisa sådana sagor hon skrev och ritade i ettan, 
tvåan och trean. Lisa lärde sig läsa när hon var rätt liten. ”Jag kunde läsa 
när jag typ började ettan”, berättar hon. Det roliga med att läsa böcker, 
enligt Lisa, är att ”man typ kommer in i en annan värld”.  

Man glömmer bort alla problem. Nä, men alltså, det blir lite, det känns som 
man kan känna igen sig på en del ställen och då känns det som det är mer 
verkligt och så vill man veta vad som händer. Det är så spännande. Man lik-
som så här; vad ska komma sen?! Vem är det som kommer där! Så, det 
känns liksom som man kommer ner i bokvärlden. Det är skönt att läsa. 
Man blir avslappnad då. Är det en riktig rysare, då ligger man så här [visar].      

     (Ibid.)                                                                                         
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I skolan arbetar Lisa med Läsförståelse B. Lisa berättar att när hon svarar 
på frågor i den boken så tänker hon först vad hon kan, sedan vad hon tror 
och sedan tittar hon om det är stämmer. En gång i veckan läser Lisa i läs-
grupp. I samma bok har hon läsläxa och så ”ska man läsa och svara på 
frågor”, förklarar Lisa. När Lisa svarar på frågorna hemma brukar hon 
”bläddra i boken och kolla”, särskilt när hon ska svara vad hon tycker om 
boken.  I början av fyran börjar Lisa läsa En hemsk plan108 som bänkbok.  

Jag hade läst den typ tusen gånger innan. Jag har den till och med på ljud-
bok hemma, men det var det enda som fanns.                                      (Ibid.)                                          

När Lisa hunnit till mitten byter hon bok med en klasskompis, som också 
hunnit ungefär till mitten och börjar istället läsa den, Lydias hemlighet, 
ifrån mitten till slutet. Men Lisa tycker att den boken är lite ”för läskig”. 
Efter det läser Lisa Den mystiska ön109 och April, april Sigge110. Lisa skri-
ver en recension om den senare boken och sätter upp på väggen i klass-
rummet. När klassen sedan besöker Stadsdelsbiblioteket för andra gången i 
fyran väljer Lisa Vi fem på fotvandring111.  

I skolan lyssnar Lisa på när läraren läser Betty och skuggorna. Lisa be-
rättar ingående om hur boken handlar om en flicka som börjar på en ny 
skola. Betty, som hon heter, blir mobbad och ”alla, även hennes mamma 
som jobbar på skolan, tror att det är Betty som gör fel”. Men Betty får en 
kompis, Morgan, berättar Lisa och ”de har en hemlig koja vid en tjärn”. 
”En gång när Betty är ensam där”, fortsätter Lisa, ”ser hon en flicka i 
dimman som liknar henne själv och pekar mot någonting, som liknar en 
isfläck”: 

Och sedan när hon tar upp den så var den inte direkt kall och så, den såg 
mer ut som en spegel. När hon tittar i den så har hon inte fräknar.      (Ibid.)                                              

Lisa förklarar att Betty egentligen har fräknar och att hon blir retad för det 
i skolan. ”Betty ser det hon vill se i spegeln”, tillägger Lisa. I skolan pratar 
de ”inte om den boken”, berättar Lisa. Den bok de pratar om är Varg 
nosar och jagar, som klassen nu läser gemensamt.  

Den handlar om barn som gör en tidning typ. Och sedan blir de rånade. 
Den är rätt så bra.                                           (Intervju hemma, 2012-03-05) 

Fortfarande tycker Lisa att den bästa boken de läst i läsgruppen är Den 
döda hunden.  

De hittar en död hund. De är typ på stranden. Sedan så ser de att den blöder 
och då tror de att det är ett skott. Det är en rätt så bra sammanfattning 

                                                      
108 Hagmar (2004) 
109 Hagmar, 2006) 
110 Hallberg (2007)  
111 Blyton (2005)  
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[skrattar] och sedan så är det en som smugglar knark och så nosar den upp 
det och då var de rädda att den skulle börja skälla. Ja. Så det var då han 
sköt han hunden.                                                                                  (Ibid.)                            

Lisa gillar böcker som är spännande, gärna ”deckare”, säger hon. Att läsa 
fakta om olika ämnesområden i Land och Liv och Levande Historia be-
skriver Lisa som ”lite tråkigt”. ”Att läsa faktatexter är lite tråkigt ibland, 
men det som är intressant är spännande att läsa”, menar hon. Lisa känner 
och vet att hon är bra på att läsa.  

Inte för att skryta, men jag är jättebra på det. Faktiskt jättebra på det 
[skratt].                                                                                                (Ibid.) 

Lisa säger att om hon inte förstår, då läser hon ”om igen och sen igen!” 
Om hon fortfarande inte fattar så frågar hon någon. Så var det en gång 
hemma när hon frågade mamma.  

Typ i Vi fem-böcker, då står det typ att han kastade tåget typ, det var något 
slags rep. Visst, jag frågade mamma (…) och då fattade jag vad det är och 
vad som menades.                                                                                 (Ibid.) 

Samtidigt, menar Lisa, är det viktigaste inte alltid enstaka ord utan sam-
manhanget.  

En bit in på vårterminen i fyran är Lisa mer och mer på MovieStarPla-
net. Här kan man ”kolla på andras filmer, köpa olika saker och så finns 
det ett chattrum”, berättar Lisa. På goSupermodel är det inte så roligt 
längre för ”det händer ingenting där”, säger Lisa.  

Ingen mejlar, spelen är tråkiga. Man kan inte göra så mycket egentligen.  

(Ibid.) 

Lisa berättar hur hon och en kompis ”satt uppe jättelänge och spelade 
MSP112” och tillägger: ”vi sa att vi är spanska fast vi inte är det!”. Lisa 
berättar hur de använde Google Översätt för att klara ut det. Lisa berättar 
vidare att hon är med i en klubb på MovieStarPlanet, där man kan lägga 
upp ”artbooks och filmer och sådant”.  

I skolan har Lisa nu skrivit flera texter: en återberättande text om en 
skolutflykt, en beskrivande text om sig själv och så en text som samman-
fattar en annan text. Lisa berättar att de nu har börjat skriva faktatexter. 
Lisa skriver en text om Lady Gaga och en text om åkersorken. Lisa beskri-
ver hur hon hämtar ”fakta från datorn”, när hon skriver om Lady Gaga. 
Hon tycker det är allra lättast att skriva texter om sig själv.  

Det lättaste är att skriva om sig själv för då liksom är man själv ett facit. 
Och sen så är det väl att skriva saga för där kan man välja vad man vill, 
men ibland kan det vara svårt att komma på. Återberättande text det är 

                                                      
112 MSP är Lisas förkortning för MovieStarPlanet.  
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bara lite så där. Faktatexter är lätt. Det kommer på tredje plats, tror jag. Ja. 
Och återberättande texter är svårast.                                                    (Ibid.) 

De har ännu inte hunnit läsa upp sina berättelser för varandra någon gång, 
berättar Lisa. Veckans Ord beskriver Lisa nu som ”tråkigt”.  

Alltså jag lär mig inte direkt någonting för jag glömmer bort allting. Det 
bara handlar om en vecka. Jag lär mig ingenting av den.                     (Ibid.) 

Lisa har alltid haft ”alla rätt” på diktamen i Veckans Ord ”förutom en 
gång då det var romarinna”. Det skulle vara ”två ”m” eller ”n” då”, för-
klarar Lisa och lägger till; ”det är det enda fel jag har haft”. ”Jag tror det 
var med två ’m’, säger Lisa, men ändrar sig sedan och kommer fram till att 
romarinna stavas med ett ”m” eftersom Rom gör det. Lisa menar att hon 
redan kan stava och skriva orden hon har i läxa och att hon ändå inte 
kommer ihåg stavningsreglerna.   

Det enda jag har lärt mig är tre ord som ”ramm”, ”damm”, och ”lamm”. 
Det är de tre orden som stavas med två ”m” på slutet.                         (Ibid.)                                                                                                 

Lisa minns hur hon lärde sig regeln om dubbelteckning i slutet på tvåan.  

Det är typ om det är, det måste vara två konsonanter efter. Om det inte är 
två konsonanter så är det dubbelteckning. Efter en vokal.                    (Ibid.) 

Språklära ”lär man sig inte så jättemycket på heller”, menar Lisa. Hon 
”kommer inte ihåg så ”jättemycket om den” men säger att det sista de 
arbetat med är att ”företagsnamn och länder stavas med stor bokstav”. 
”Fast det visste jag innan”, säger Lisa. Läsförståelse B ”är rätt så kul”, 
säger Lisa. ”Ibland”, berättar Lisa och skiner upp, brukar hon ”få hjälpa 
andra” ”Det är jättekul”, säger hon.  

I skolan arbetar Lisa också med landskap. Hon är på Jämtland nu och 
har precis skrivit en lång faktatext om älgen på en hel sida. ”Så här hög 
med sådana små rader”, visar hon och måttar med händerna. Ibland redo-
visar Lisa muntligt de landskap hon arbetat med.  

Det är jätteroligt att redovisa fast det är jättetråkigt att lyssna så då när man 
redovisar själv så tycker troligen alla andra det är jättetråkigt. Ingen lyssnar 
särskilt noga.                                                                                        (Ibid.) 

Det som är så roligt med landskap är att ”man får typ, alltså, klippa ut och 
klistra lite”, berättar Lisa. ”Man vill liksom göra det fint så här på ett upp-
slag”, säger hon vidare.  

Sommaren går och hösten kommer och Lisa börjar i femman. Lisa forts-
ätter med sina aktiviteter i Svenska kyrkan och att umgås med sina kompi-
sar. Hon fortsätter spela synt, och spelar nu även gitarr hemma och lär sig 
flera låtar av sin pappa. Och så börjar Lisa rida. Hemma har Lisa läst flera 
böcker om Sigge av författaren Linn Hallberg. Lisa bläddrar i en av böck-
erna och säger att ”det är verkligen exakt så liksom som det är” och skrat-
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tar. För ett tag sedan, när Lisa var sjuk, började hon läsa böckerna i serien 
Rackarstallet av samma författare.  

Nu har jag läst typ en sådan bunt. De läste jag väldigt snabbt för att de är 
jättebra och den sista är jättebra. De beskriver, åh om man säger så, typ så 
här ångest och helt kallsvettigt, åh de är bra! Och så handlar det om hästar. 
Den första delen är om Santos och då så, hon Sofie, hon gillar den hästen 
jättemycket, men han är så här bråkstake och slänger av alla och så där. 
Och så händer en olycka och de ska avliva, slakta honom, och så samlar 
hon in pengar och köper honom.                    (Intervju hemma, 2012-10-25) 

Det var mamma som lånade böckerna på Stadsbiblioteket åt Lisa. Lisa 
tycker att den här författaren är ”jättebra” och boken Hästdrömmar113 är 
nu hennes ”absoluta favoritbok”. Lisa har läst ”ettan, trean och femman” i 
serien och berättar ingående om vad som händer i böckerna. I en bok 
handlar det om ett litet föl, som står i gödsel upp till knäna och har en 
grimma som växt fast. Och så är det lite kärlek i en bok också, berättar 
Lisa.  

När Lisa nu tänker tillbaka på de böcker hon läst i sin läsgrupp, tycker 
hon fortfarande, att Den döda hunden var den bästa. Samtidigt uttrycker 
Lisa att ”det fungerade inte” i läsgruppen. ”Alla pratade och det gick 
inte”, säger Lisa. ”Det är jobbigt att lyssna på andra i gruppen som läser 
långsammare än en själv”, säger Lisa vidare. ”Då lyssnar man inte på den 
som läser, det känns liksom som man vill vända blad hela tiden”, förklarar 
hon. Det som också var bra med Den döda hunden, återkommer Lisa till, 
är att man aldrig kunde ana att det var han i affären, som alla tyckte var 
snäll, som var den skyldige. Lisa menar att berättelsen ”inte var så förut-
sägbar” och att det är därför den blir så spännande. Flera av Lisas kompi-
sar har läst böckerna Cirkeln och Eld114. Lisa berättar att hon egentligen 
inte får läsa de böckerna för sin mamma, men att hon ”läst i smyg”. Hon 
har lånat böckerna av sina kompisar och läst halva Cirkeln hemma och 
sedan halva Eld hemma hos en kompis. Lisa tycker böckerna är ”jättebra”. 
I femman börjar Lisa läsa Som jag vill vara115 som bänkbok. Lisa berättar 
att en kompis hade med sig boken på en gemensam semester och ibland 
läste de den ihop. Lisa lånar sedan boken när klassen besöker Stadsdelsbib-
lioteket i början av femman. ”Först läste jag slutet, typ några sidor på 
biblioteket” berättar Lisa. ”Sedan började jag om från början och läste 
hela”. ”Mmm, den är jättebra”, säger Lisa, och menar att den är det för att 
den är ”så här verklig”.  

Om den känns så här ledsen ska man också känna sig ledsen. Om den är 
glad blir man så här sprallig. Och typ om det händer något sorgligt så blir 

                                                      
113 Hallberg (2003) 
114 Strandberg & Bergmark Elfgren (2012, 2013) 
115 von Bredow (2008) 
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man typ helt bara [suckar] (…) Jag tycker om sådana böcker som man inte 
kan lägga ifrån sig och som det känns att man typ är med i.                 (Ibid.) 

Boken handlar om Jessica, som blir gravid i åttan. Lisa uttrycker att det är 
”sådant som kan hända”. Så var det i böckerna av Craas också, förklarar 
Lisa. Där blir någon anklagad för misshandel. ”Det är många sinnen som 
behöver arbeta för att man ska kunna läsa”, menar Lisa. ”Man ska ju inte 
bara kunna läsa orden, det ska vara som om man är där också”. Lisa 
kommer fram till att det ska ”vara en upplevelse”.  

Man läser ju inte bara en text, man är ju med den personen genom hela 
boken och (…) man kopplar bort hjärnan, det är bara som om man håller 
på och läser, man sitter inte bara där och håller boken. Man är där, det är 
typ som en film, fast man är där.                                                          (Ibid.) 

Lisa berättar att när hon frågar efter böcker på något bibliotek, så brukar 
hon ta Cirkeln och Eld som exempel och säga: ”typ så tjocka ungefär och 
lite i den stilen, men inte typ LasseMaja”. I skolan, berättar Lisa, brukar 
hon fråga någon kompis. Ibland är Bokbussen i närheten av Lisas hem och 
då händer det att hon går in där på väg från skolan och lånar lite böcker. 
Ibland går hon in till Stadsbiblioteket på väg till och från kören. Lisa tyck-
er inte att det finns tillräckligt med böcker i skolan och hon tycker det är 
”jättedåligt att de gjort om skolbiblioteket till klassrum”. Att skolbiblio-
teket är inrymt i en annan lokal på skolan vet Lisa inte om.  

I femman vidhåller Lisa att Veckans Ord är ”väldigt tråkigt” och att 
läxan är ”jättetråkig”.  

I fyran hade jag alltid alla rätt och jag övade inte ett skit. Men nu så, nu 
övar jag inte heller och nu så blir det kanske ett fel.                             (Ibid.) 

”Det känns meningslöst”, säger Lisa och fortsätter: ”varför tolv ord?”.  
I skolan läser de nu kopierade texter. Den senaste handlar om hur man 

knyter vänskapsarmband. Efter det läser de en text om vikingatiden. Lisa 
menar att den senaste texten är ”för lång och för ointressant”.  

Jag tycker det är väldigt dåligt att i trean så gjorde man stenåldern och järn-
åldern och bronsåldern. Sedan så i fyran gjorde man det också och nu i 
femman ska vi göra det också.                                                              (Ibid.) 

Efter att texten lästs en gång till i skolan svarar Lisa på frågor om innehål-
let.  

Hemma fortsätter Lisa att titta på flera olika program på SVT. Hon tit-
tar ibland också på Nickelodeon. Lisa får också en egen mobil i femman. 
På den skickar hon både text- och röstmeddelanden. Hon skickar också 
kort till kompisar och av en annan kompis får hon själv både kort och 
filmer.  

Då och då är Lisa inne på MovieStarPlanet. ”Ibland är det fem gånger 
om dagen och ibland är man inte inne typ på flera veckor”, berättar hon. 
Lisa visar sina artbooks och förklarar att ”man väljer vilken musik man 
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vill ha, vilka bilder och symboler man vill ha och vad man kanske vill 
skriva”. Lisa väljer musik från sin egen spellista, som är kopplad till 
Youtube. Det blir som en liten film eller berättelse, visar Lisa. Hon berättar 
att om hon tycker den blir bra så publicerar hon den. Det Lisa nu gör, som 
hon inte gjorde innan, är också att hon läser noveller. De finns på ett sär-
skilt forum som ”är extra svårt att hitta”, förklarar hon. När Lisa spelar 
spel och/eller gör filmer får hon poäng och pengar och för det köper hon 
ibland vissa animeringar och kläder. ”Men det mesta jag gör är nog typ att 
prata med kompisar och spela”, säger Lisa. Hon berättar att just nu har 
”de pyntat till Halloween på MSP och det är jättefint”. Lisa har aldrig 
köpt VIP på vare sig MovieStarPlanet eller goSupermodel. Nuförtiden är 
Lisa inte ”inne så mycket” på den sistnämnda webbplatsen.  

Men min lillasyster har skaffat en gubbe och hon fattar ingenting typ. Så jag 
får lära henne.                                                                                      (Ibid.) 

Anton  
Anton har två äldre systrar. Han bor tillsammans med sin mamma och 
pappa, och den syster som bor kvar hemma, i en villa. Mamma och pappa 
är uppvuxna i närheten av Småstaden. Pappa arbetar som chef på ett tjäns-
teföretag och mamma är marknadsansvarig på ett företag. Familjens språk 
är svenska. I Antons rum finns två plastbackar med Kalle Anka & C: o 
serietidningar. Anton berättar att när han läst ut tidningarna i den ena 
backen börjar han om med de i den andra och tvärtom. Han nämner sär-
skilt Don Rosa som sin favoritillustratör. På en hylla tillsammans med flera 
andra böcker står en av Antons favoritböcker, Bert och badbrudarna116, 
tillsammans med flera rekord- och uppslagsböcker och en hel rad med 
Kalle Anka pocketböcker. Antons intressen hemma är att ”läsa Kalle Anka 
och spela tv-spel”, säger han och skrattar. En trappa ner, i husets nedervå-
ning, spelar Anton sina datorspel framför tv-skärmen. I årskurs tre är hans 
favoritspel Assassin Creed II och Battlefield Bad Company II. Två gånger i 
veckan tränar Anton jujutsi. Och sedan är det alla kompisar, berättar An-
ton. Ibland sitter Anton också framför familjens gemensamma dator och 
spelar olika datorspel. Det händer, berättar Anton, att han går in på Fa-
cebook och chattar med någon kompis i skolan.  

Men det var jättelänge sedan jag gick in. Jag ska gå in, nä, det får jag inte. 
Jag får inte gå in på vår dator nu. (Individuell intervju i skolan, 2011-03-16) 

Hemma har de flera datorer, berättar Anton, och visar hur han brukar sitta 
vid den stationära datorn och spela Minecraft. Han går också ofta in på Y8 
och spelar olika spel där samt på stickpage.com som har olika spel med 
figurer i form av streckgubbar. Nu i trean har Anton också börjat baka 
själv hemma. Han lyser upp när han berättar: 

                                                      
116 Olsson & Jacobsson (1993) 
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Fast det gäller att mäta ut margarinet, göra kaffe och sådant. Det hjälper de 
mig med. Men jag följer receptet och lägger i allting.                            (Ibid.) 

I trean uppskattar Anton särskilt arbetet med människokroppen och rym-
den. Varje vecka följer Antons läsläxa Pojken och Tigern med hem. Han 
brukar inte låna med sig några andra böcker från skolan för att läsa 
hemma. ”Jag gillar inte sådana där berättelseböcker, men jag läser Kalle 
Anka”, säger Anton. Anton minns hur han läste om Lump och Olsson i 
ettans läsebok och om Sara och Anton i tvåans läsebok och nu om pojken 
som letar efter sin katt Tigern. ”Nä, de är inte så roliga”, summerar Anton. 
Hemma blir det istället Kalle Anka & C: o och boken om Bert. Om Anton 
skriver något hemma är det ”meddelanden på datorn när jag chattar”, 
förklarar han. När Anton genomför det nationella provet i svenska i års-
kurs tre når han kriterierna för godkänt. Anton skriver en berättelse om en 
pojke som kommer till ett godisland och som sedan blir jagad av en ninja 
tillbaka till sin egen värld. Han läser, enligt lärarens kommentar, med flyt 
och går vid behov tillbaka i texten om han inte förstår. Anton själv skriver 
att han ”gillar svenska mycket” och att ”allting går bra egentligen”.  

Sommaren går och hösten kommer. Anton börjar i en ny klass i fyran 
och får många nya klasskamrater, men har också med sig flera han känner 
sedan förut. Anton fortsätter spela spel på Y8 och datorspelet Battlefield 
Bad Company II. ”Det finns jättemycket, det är en hel serie”, säger Anton 
om det sistnämnda och visar: 

Jag älskar den här banan jättemycket! Du ska få se varför. Den här banan är 
jättebra. Waoh! Jag står här vid sidan. Snart! Kolla! Waoh! 

(Intervju hemma, 2011-09-26) 

”Battlefield, det är gjort av svenskar”, säger Anton och berättar att det 
finns ett litet sandslott på en bana med en svensk flagga på. Alltmer spelar 
Anton nu också Call of Duty: Modern Warfare II. Varje omgång i det 
sistnämnda spelet tar cirka fem minuter om man inte dödar någon, berät-
tar Anton.  

Åh, kan han aldrig dö! Ha! Miss! Nu ska jag testa det andra stället. På 
andra sidan. Nej! Skit. Se vad han gjorde (…). Nu är jag arg på honom så 
nu ska jag döda honom. (…). Det är förlorat.                                       (Ibid.) 

Anton visar de olika skjutvapen man kan använda i spelet. Han trycker 
blixtsnabbt med fingrarna på handkontrollern. Genom att trycka på rätt 
knapp kan han ladda om, hoppa, slänga en granat, åla, sikta, skjuta och 
mycket mer. Och så visar Anton hur man skjuter en skottsalva, varpå ett 
smattrande ljud hörs. Alla namn och all information är på engelska. Så är 
det också på Minecraft.  

Anton berättar att han spelar Minecraft ganska ofta. Pappa och mamma 
betalade och Anton har nu tillgång till spelet hemma. Genom att trycka 
med vänsterhandens fingrar på tangentbordet väljer Anton bland olika 
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kommandon för att styra och exempelvis flyga. Just nu håller Anton på att 
bygga ett hus. Han spränger med ett ämne som heter TNT. Han väljer 
mellan ett mycket stort antal redskap, som yxor, fermenterat spindelöga 
och ägg, men också bybor och kycklingar under rubriken Items Selection. 
Anton pekar, visar och förklarar att om man exempelvis högerklickar på 
något av äggen, så blir det en varelse eller en människa, beroende på vilket 
ägg man valt. Anton berättar vidare hur han hela tiden får se upp för de 
monster som kallas creepers.  

Du ser hur mycket de skadar. De är jättefarliga. De sprängs. De spränger sig 
själva. De spränger husen och sådant.                                                   (Ibid.) 

Anton har byggt och utvecklat sin värld på Minecraft ganska länge. Han 
beskriver hur den successivt blivit tryggare och tryggare. Han känner ännu 
ingen annan som spelar spelet. Anton uppskattar dock att han lägger ner 
ännu mer tid på att surfa runt på Youtube och se olika videoklipp där.  

Anton visar ett filmklipp med inspiration från Call of Duty. Han fasci-
neras av alla vapen som används i klippet. ”Det bara blir bättre och 
bättre”, säger han och skrattar. ”Det sista vapnet är en slags kniv som man 
skjuter iväg”, förklarar Anton. Han byter snabbt till ett nytt klipp när det 
ena slutar. ”Titta, det här brukar jag kolla på”, säger Anton, skrattar och 
visar sedan ett videoklipp där leksaksfiguren My Little Pony dödas om och 
om igen. Anton skrattar högt. ”Jag bara hittar dem”, säger Anton och 
beskriver hur det ena ger det andra: 

Först var jag inne på en hemsida. Sedan såg jag en annan som gjorde reklam 
och så gick jag in på den och så såg jag mer reklam.                             (Ibid.) 

Det är tydligt att det är det galna och lite förbjudna som Anton gillar: 

Den här tycker jag är asrolig. Titta, han sitter på en badring och så ramlar 
han ner och exploderar!                                                                       (Ibid.) 

”Det är bara att man har någonting att göra”, säger Anton och rycker på 
axlarna och visar en av hans favoritlåtar just nu på Youtube. ”Den här 
tycker jag är jättebra den här låten”, säger Anton, och ler. Låten heter 
Revenge117 och den handlar om Minecraft.  

En bit in på höstterminen i årskurs fyra besöker Anton och hans klass 
Stadsdelsbiblioteket. Där lånar Anton Svenska Spökguiden – följ med till 
110 kusliga platser118, som han har läst också i trean och tycker mycket 
om. Nu läser han den 15 minuter hemma varje dag på uppmaning från 
skolan. Anton lånar också en bänkbok, Zoomysteriet.  Så småningom läser 
Anton också Puman och efter det Pappa Polis tillsammans med två andra 
klasskamrater i en läsgrupp. En lektion i veckan sitter de i sin grupp och 
läser varannan sida högt för varandra, till dess det är dags att svara på 

                                                      
117 Se http://www.youtube.com/user/CaptainSparklez, 2013-07-25 
118 Höjer & Alvner (1994)  
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frågorna i skrivhäftet. Anton uttrycker att han tycker ”det är ganska onö-
digt att läsa högt” när de har läsgrupp. ”Jag kan redan läsa ganska bra”, 
menar han. Att det är bra och viktigt att kunna läsa vet Anton. ”Man ska 
läsa kvitton, läsa saga för sina barn, ja en hel del sådant”, förklarar han. 
”Man ska bara kunna läsa”, förtydligar han. När Anton får bestämma 
själv, då är det Kalle Anka & C: o som gäller. ”Den är rolig”, säger Anton.  

Och skolan, ”den är helt OK”, säger Anton i början av vårterminen i fy-
ran. ”Fast svenskan kunde vara lite roligare”, säger han. Anton tycker bäst 
om att arbeta i boken Läsförståelse. ”Det är roligare än Veckans Ord”, 
säger han. Nu i fyran har Anton hittills läst två bänkböcker, Zoo-mysteriet 
och Smarta överlevnadsboken119. ”Zoomysteriet hade en bra story och var 
ganska bra”, berättar Anton, ”och den andra, ja, den är jätterolig”, säger 
han, och fortsätter berätta: 

Det är typ 101 sätt hur man överlever. Hur man överlever en zombieinvas-
ion, hur man kan överleva en alien-attack. Hur man fångar en fisk med bara 
händerna och hur man rensar en fisk med bara händerna. Jättemycket så-
dant. Jättebra bok.                                          (Intervju hemma, 2012-01-20) 

Anton beskriver texten som ”rolig fakta” och lägger till: ”fast det är ändå 
redigt, typ hur man överlever och så”. Anton tycker att han förstår det han 
läser. Han tycker också att han är bra på att läsa. Arbetet med Språklära 
och Veckans Ord avfärdar Anton snabbt, när det kommer på tal igen på 
vårterminen i fyran. Han skakar på huvudet, blir fåordig och säger ”nä, 
det är inte så himla kul, nä”. Svenskhäftet, där Anton klistrar in sina ren-
skrivna texter, tycker han ”inte om så mycket”. Att skriva texten om skol-
resan minns Anton som ”tråkigt”.  

Det fanns ingenting att skriva om. Det var en fin dag och vi åkte iväg. Sedan 
visade det sig att vi bara skulle gå. Så vi gick och gick och gick och sedan fi-
kade vi och sedan gick och gick och gick vi och stannade en timma och gick 
och gick och gick.                                                                                 (Ibid.) 

Att skriva sammanfattningen om en text var heller ”inte kul”, menar An-
ton. Det var det däremot att få skriva om sig själv. Och så säger Anton: 

Jag gillar inte att man inte kan skriva som man vill. Det gillar inte jag. Man 
kan få instruktioner fast inte att man typ måste skriva av.                   (Ibid.) 

En berättelse som hade varit rolig att skriva, enligt Anton, hade exempelvis 
varit om ”en hjälte och en drake som pang!”. Men sedan är det också det 
att det tar lång tid innan texterna blir klara, resonerar Anton.  

Först måste man göra någon liten karta, sedan måste jag göra en renskriv-
ning igen. Och det tycker jag tar för lång tid.                                       (Ibid.) 

                                                      
119 Campbell (2009)  
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Om Anton fick bestämma skulle man få läsa när man ville. De historier 
man skriver ”skulle man få läsa upp för klassen jättemycket också”, lägger 
Anton till och upprepar tyst för sig själv; ”ja”. På vårterminen i fyran bör-
jar Anton på en ny bänkbok, som han tycker mycket om. Den heter Dag-
bok för alla mina fans120. Anton berättar att han också tycker om när de 
läser om historia i skolan. ”Historia är mycket bättre än Land och Liv, det 
kan jag säga”, förklarar han. I skolan arbetar Anton också med Sveriges 
geografi. Anton fyller i kartan och skriver fem meningar om respektive 
landskap. Han skriver så här om Småland: 

Jag bor i Småland. Glasriket är i Småland. Smålands landskapsdjur är utter. 
De äter ostkaka i Småland.                          (Hämtat från foto, 2011-10-24)) 

I skolan lyssnar Anton på sin lärares högläsning om Betty. De två böckerna 
”handlar mest om Robban och hans liv som mobbare”, berättar Anton, 
och den andra om ”Betty som har flyttat och blir mobbad”. Ibland är det 
så att tiden går lite väl långsamt i skolan, enligt Anton.  

För jag vill bara sluta lektionen. Så skolan kommer gå så fort som möjligt. 
Typ en gång när jag trodde att jag hade jobbat i 20 minuter hade jag bara 
jobbat i fem minuter.                                                                            (Ibid.) 

När Anton spelar datorspel går dock tiden fort. Nu när Anton spelar Batt-
lefield: Bad Company 2 har han ibland sitt headset på, går in i olika upp-
drag, och lyssnar koncentrerat på vad speakerrösten säger åt honom på 
engelska att utföra. All skriftlig information står också på engelska. Antons 
karaktär heter Juri. ”Jag är ryss nu”, ropar Anton, ”fast jag är god!”. Och 
så får Juri/Anton en instruktion att han ska ut på balkongen och skjuta på 
helikoptrarna i luften ovanför. Anton visar, lyssnar, läser och knappar 
samtidigt blixtsnabbt med fingrarna på de olika knapparna. Skottlossning, 
vrål, bilsladdar och rop hörs om vartannat. Slutligen hittar de vapenförrå-
det. Juri/Anton slänger sig upp på minipansarvagnen och kör genom sam-
hället i full fart med ett smattrande ljud. Ibland skymtar civilbefolkning.  
Granater kastas om vartannat. Samtidigt som det dånar av olika ljud från 
spelet, småsjunger Anton lite. Han är helt uppslukad. Den här banan har 
Anton spelat många gånger förut.  

På vårterminen i fyran börjar Anton också spela version tre av Modern 
Warfare. Denna termin går Anton, förutom jujutsu, på drama på Kulturs-
kolan och han prövar också på klättring. Anton spelar också det smått 
absurda datorspelet Happy Wheels121. I spelet kör olika karaktärer en 
bana, där det gäller att se sig för om man vill ha armar och ben i behåll. 
Man kan välja mellan flera olika fordon och karaktärer.  

                                                      
120 Kinney (2008) 
121  www.totaljerkface.com  
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Nu tänker jag vara Santa Claus. Jag flög över! Nej. Nej! Ja, där kommer 
mina armar och ben. Nu tar vi BMX. Kolla!                                        (Ibid.)   

Anton fortsätter också att bygga och utveckla sin värld på Minecraft. Just 
nu bygger han trappor. Anton uttrycker att han gillar friheteten i ”göra 
vad man vill göra, ja nästan vad man vill”.  

Det är väl bara att få ha lite frihet. Typ bygga vad man vill. Att man typ 
bara kan göra exakt vad man vill. Det tycker jag är jättebra.               (Ibid.) 

Ganska ofta tittar Anton på särskilda kanaler på Youtube, som kommente-
rar eller gör låtar om olika datorspel. En av dem är CaptainSparklez, som 
nämnts tidigare. En annan är theRadBrad122, som exempelvis kommenterar 
Modern Warfare II. 

För det första är det en sådan bra kommentator. När de dör säger kommen-
tatorn ”Oh, no!” på ett sådant roligt sätt.                                            (Ibid.) 

Så avslutas vårterminen i årskurs fyra. Sommaren går och hösten kommer 
och Anton börjar i femman. I början av femman går Anton och hans 
klasskamrater för tredje gången till Stadsdelsbiblioteket. Anton lånar Vem 
är riktigt klok? En kulturguide för ungdomar123 som bänkbok. Anton be-
rättar att han ”tyckte den såg intressant ut” och att det var bilderna som 
såg roliga ut. Nu när han läst mer, säger Anton att han ”inte gillar det”. 
”Jag trodde det skulle vara lite bättre”, förklarar han.  

Jag har knappt läst den. Jag har haft den en månad, jag har knappt läst den 
någonting alls.                                                (Intervju hemma, 2012-10-09) 

Ett textavsnitt har Anton dock särskilt fastnat för. Det är då svenska trad-
itioner beskrivs och bland dem högtiden Lucia: 

Det hemskaste hände mig när nätterna var som allra längst. En natt öppna-
des min dörr och en mängd kvinnor i vita, fotsida klädnader trängde sig in. 
En kvinna hade ljus i sitt hår och allesammans sjöng om hästar och talade 
om kattor.                                                                     (Herlitz, 1999, s. 42) 

Anton skrattar och menar att detta är ”riktigt bra”. Anton brukar lyssna 
på bibliotekarien om de är på biblioteket och ska välja böcker. Efter det 
brukar han leta efter böcker.  

Jag läser baksidan och kollar inuti på bilderna. Ja, sedan om jag ser en bra 
bok så lånar jag den.                                                                            (Ibid.) 

Ibland väljer Anton någon bok som han redan har läst. ”Så att jag vet att 
den är bra”, förklarar han. Den första boken om Greg i Dagbok för alla 

                                                      
122 theRadbrad är det namn som Bradley Colburn har på sin kanal på Youtube där 
han kommenterar olika tv-spel. 
123 Herlitz (2006)  
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mina fans har Anton nu haft som bänkbok flera gånger om, ”typ tre 
gånger”. Anton berättar att de två böcker, som han ”verkligen läst” nu i 
fyran är den första delen i Dagbok för alla mina fans och Smarta överlev-
nadsboken. Det han ”verkligen läser hemma är Kalle Anka”. I sin läsgrupp 
har Anton läst tre böcker. Den sista var Midnatt124. ”Den gillar jag inte 
alls” säger Anton bestämt och tillägger; ”Midnatt sög”. Puman minns An-
ton som bättre.  

Huvudpersonen var en puma. Ja [skratt], det är det enda jag kommer ihåg. 
Och några vänner.                                                                                (Ibid.) 

Upplägget i läsgruppen har varit detsamma i hela fyran, berättar Anton.  

Vi satte oss någonstans. Sedan bara läste vi varannan sida. Ja, sedan när vi 
hade gjort det i en halvtimme typ skrev vi vad som hände. Sedan var det 
inget mer.                                                                                             (Ibid.) 

”Jag gillar det inte alls” säger Anton om upplägget med läsgrupp. Och så 
tillägger han med låg röst: ”tycker inte det är kul”. Hemma läser han nu 
del två i serien om Greg. Han fick den boken när han fyllde år senast. Hu-
vudpersonen Greg har, enligt Anton, ”ett misslyckat liv, en jättedum store-
brorsa och en dålig vän som inte vuxit upp ännu”. Det Anton gillar med 
böckerna om Greg, och även den bok han läst om Bert, är att de är roliga: 

Det är några roliga bilder, det blir typ en på varje sida som typ berättar hur 
det är. Och så är det roliga skämt.                                                        (Ibid.) 

Att läsa om viss fakta kan också vara roligt, menar Anton.  

Jag har en jätterolig uppslagsbok som ligger där [pekar]. Den är ganska ro-
lig. Det är lite fakta om allting. Och så är den typ rolig.                       (Ibid.) 

Uppslagsboken heter Slå upp mig125 och innehåller samband mellan lite 
oväntade saker, som exempelvis vad det finns för samband mellan super-
makter och superhjältar, som USA och Stålmannen. ”Det står typ vad som 
skulle hända om de skulle mötas”, berättar Anton. Anton tycker att det 
skulle finnas fler böcker att välja på i skolan. ”De är inte så himla roliga”, 
säger han och menar att det skulle vara ”lite mer äventyr”. Men han vet 
var gränsen går.  

Kalle Anka kommer man aldrig få läsa som bänkbok. Man kommer aldrig 
få det.                                                                                                   (Ibid.) 

Nu i femman läser de inte så mycket bänkbok längre, säger Anton. De 
arbetar inte med övningsboken Läsförståelse heller. Nu arbetar de istället 
med andra texter. Den text de läst senast heter Vänskapsband.  

                                                      
124 Johansson (2012) 
125 Kindersley (2008)  
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Den är inte kul. Jag tycker den är onödig. Man behöver inte ens läsa för att 
kunna. Jag brukar knappt aldrig läsa. Det är inget kul.                        (Ibid.) 

Som tidigare skriver Anton texter utifrån olika genrer. Just nu skriver An-
ton en fabel i skolan.  

Det är ganska kul, man får typ använda sin fantasi. Jag har typ ganska 
mycket fantasi. Jag skriver sedan typ kommer det.                               (Ibid.) 

Anton beskriver att hans senaste fabel handlar om en varg som rånar en 
bank och som sedan blir skjuten i huvudet. Han har också skrivit två fak-
tatexter: en om en vithaj och en om en krokodil. Anton tycker själv att han 
skriver ganska bra. ”Kanske att jag gör några stavfel då och då”, säger 
han. I övrigt är det, som i fyran, arbete med Veckans Ord och Språklära på 
svensklektionerna.  

Jag vet inte. Jag tycker det är lite, nä, jag tycker inte det är kul [låg röst].        (Ibid.) 

Anton menar att han för det mesta kan stava rätt och att sidorna i öv-
ningsböckerna därför inte gör så mycket nytta. ”Jag har lärt mig stava lite 
från skolan, sådana där konstiga ord, men mest från tv och datorn”, säger 
Anton. Han berättar vidare att just nu arbetar de med vikingatiden. ”Man 
svarar bara på frågor”, förklarar han. Geografi tycker Anton att han inte 
är ”så himla bra på” och uttrycker att han inte vet ”var länderna ligger”. 
Just nu har de inte religion, berättar Anton, men tidigare läste de om 
buddhismen, och det tyckte han om. En sak som Anton inte alls tycker om 
är om han måste läsa högt. ”Jag tycker det är pinsamt”, förklarar han.  

Anton går fortfarande på drama på Kulturskolan och tränar jujutsu, 
även om det sistnämnda inte är lika roligt längre. Det nya är att Anton nu 
prövar handboll. Annars är mycket som förut.  

Jag sitter vid datorn och pratar på Skype och spelar tv-spel. Ja, det är unge-
fär vad jag gör. Och är med vänner på helgerna.  

Anton och hans kompisar leker ute och ibland sitter de inne och spelar 
Minecraft och Team Fortress 2. Anton berättar att han aldrig spelar Battle-
field eller Call of Duty längre: 

Jag tycker inte det är kul. Battlefield är väldigt bra fast jag spelar det ändå 
aldrig för jag har roligare spel.                                                             (Ibid.) 

Och så visar Anton sin nya värld, Space MK2, på en modifierad126 variant 
av Minecraft. Just nu vill Anton bygga en elektrisk ugn för att få tillgång 
till mer energi. Han skriver E-L-E-C-T-R-O-N-I-C för att se hur han ska 
göra.  

                                                      
126 Anton har laddat ner den modifierade varianten av Minecraft från internet. På 
denna modifierade variant finns solceller, ugnar och vapen. På denna modifierade 
variant spelar Anton inte on-line.  
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Då ska vi ta min diamant pick axe. Nu kan vi göra det här. Så. Sedan skulle 
vi ha den här. Gör man den så. Så, så, så. Så fick jag en elektronisk ugn. Jag 
är glad.                                                                                                 (Ibid.) 

Alltmer spelar Anton Minecraft on-line. På så sätt har Anton kommit i 
kontakt med en jämnårig kille i London. De två pratar sedan en tid tillbaka 
via Skype, på engelska, flera gånger i veckan. Samtidigt spelar de on-line på 
Minecraft. Anton berättar att han spelar on-line på Minecraft varje dag 
”tills de tvingar mig att göra läxor”. Och på helgerna blir det mer. Det nya 
spelet, Team Fortress 2, är, berättar Anton samtidigt, ”ganska overkligt” 
men ”kul”. Det är tolvårsgräns på spelet, berättar han. Det finns nio ka-
raktärer att välja mellan. 

Kolla, här är alla som finns. Det finns spanare, spion, krypskytt, tung artil-
lerist, soldat, pyro, sjukvårdare, ingenjör, demoman. Jag spelar mest som 
spanare.                                                                                                (Ibid.) 

Spanaren är beväpnad med ett avsågat hagelgevär, en pistol och ett base-
bollträ och har, som övriga karaktärer, specifika egenskaper.  

Ser du att jag springer extra snabbt när jag är den här killen? Pyro är mest 
effektiv när det gäller att ta över saker. MISSION BEGINS IN TEN MINU-
TES [röst hörs]. Ja, där börjar det. Tjena!                                             (Ibid.) 

Mitt i spelet ringer Antons klasskamrat.   

Nej, jag vill inte! Åh! Jag skriver att jag är på möte. R-i-n-g i-n-t-e ä-n. Se! 
Här kommer blommor och allting [smällar hörs]. Och där typ en eldsalva 
och där är skott. Ah! Nä, det var inget [en röst hörs, ordet captured hörs]. 
Jag kan inte komma någonstans! [smällar hörs]. Jag dog.  

Vapnen består av traditionella pistoler och gevär, men i detta spel finns 
också andra mer overkliga och skämtsamma vapen.  

Jag har en läskpoppare [skratt] och så bostonbankaren. Ja, det finns jätte-
många sådana roliga vapen.                                                              (Ibid.) 

Amal  
Amal har en yngre bror och en jämnårig bror127. Hon och hennes familj 
bor i en hyreslägenhet på fyra rum. Pappa arbetar på en mindre industri 
och mamma studerar. Mamma och pappa är födda i Bosnien. Familjens 
språk är bosniska och svenska.  

Jag kan bosniska och svenska och så kan jag lite engelska och så kan jag lite 
tyska. Min kusin bor i Tyskland så han har lärt mig lite. Och sedan kan jag 
några småord på spanska.                    (Gruppintervju i skolan, 2011-03-07)                                      

                                                      
127 Amals bror är Armin i denna undersökning.  
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I årskurs tre beskriver Amal att hon tycker om många saker. 

Jag tycker om att gå i skolan. Och gillar matte. Och tycker om att läsa och 
gillar att låna böcker i biblioteket. Och jag gillar att vara med min bästa 
vän.                                                                                                      (Ibid.) 

Hemma brukar Amal rita lite och ”vara lite på datorn”. ”Jag har MSN”, 
berättar Amal och förklarar att hon ”brukar chatta med de som är inne”.  

När du är inne så finns en ruta och när den är vit så är det ingen inne, men 
om den är grön betyder det att någon är inne och då kan man klicka på den 
och så kan man skriva med varandra. Och så kan man ha kamera så att 
man ser varandra helt och så kan man prata och skratta.                     (Ibid.)   

Amal brukar också ”lyssna jättemycket på musik” på Youtube. Hemma 
hos Amal finns tre datorer: en bärbar och två stationära. I familjen delar de 
på en uppkoppling till internet så ”ibland är det upptaget”, berättar Amal. 
Det händer att Amal går in på sin pappas Facebook. Hon chattar både där 
och på MSN.  

Och så brukar jag spela spel. Jag söker på spelo och sådana där hemsidor. 
Jättekul.                                       (Individuell intervju i skolan, 2011-03-07) 

De spel Amal gillar mest är Bubble Trouble och Super Mario. Några 
gånger har Amal också varit inne på Stardoll. Hon leker ofta med sin bästa 
vän, Emina och några andra flickor, som också pratar bosniska och bor på 
samma gård. De går på samma dansgrupp på fritiden.  

Jag vet inte, det är liksom typ enklast att vara med dem. Det är svårare med 
någon som är lite så här svensk. De förstår inte lika mycket.                (Ibid.) 

Amal menar att det har inte bara med språket att göra. ”Jag kan umgås 
med alla”, säger hon och fortsätter: ”det är bara liksom ibland så förstår 
de liksom inte”. Hemma talar de främst bosniska. Via telefon har familjen 
regelbunden kontakt med släktingar i Bosnien. En lektion i veckan efter 
skoltid går Amal, hennes bror och några andra elever på modersmålsun-
dervisning i bosniska. ”Vi brukar få sådana där stavningsgrejer som vi ska 
stava, skriva och läsa”, berättar Amal. De brukar också ”läsa en text och 
svara på frågor”. På lördagar och/eller söndagar går Amal på Koranskola. 
”Där lär man sig arabiska”, förklarar Amal, och berättar att nu håller de 
på med bokstäverna i det arabiska alfabetet.  

I årskurs tre läser Amal sin läsläxa om Mini, men också många andra 
skönlitterära kapitelböcker för barn. Bland annat en deckarserie i tre delar 
av Laura Trenter och boken Regler för tjejer128. Den allra första kapitelbo-
ken, som Amal kommer ihåg att hon läste, är Hotellmysteriet129 i årskurs 
ett. På det nationella provet i svenska och svenska som andraspråk når 
                                                      
128 Cabot, 2010)  
129 Widmark (2002)  



 CATARINA SCHMIDT Att bli en sån’ som läser I 207 
 

Amal kriterierna för godkänt. Hon tycker själv att allt går bra, men skriver 
i självbedömningsdelen att hon tycker dubbelteckning är svårt.  

Sommaren går och hösten kommer. Amal börjar i en ny klass i årskurs 
fyra och får många nya klasskamrater. Hennes bästa vän, Emina, kommer 
i en annan klass. I början av fyran läser Amal Historien om Tracy 
Beaker130 hemma. Hon har lånat del ett och två på Stadsbiblioteket och 
berättar att det var en bibliotekarie som tipsade henne om böckerna. Amal 
har haft lånekort ”jättelänge”. Hon skaffade det för flera år sedan på bok-
bussen. Amal pekar och visar var bussen brukar komma och berättar att 
hon gick dit med några kompisar en gång för flera år sedan ”liksom för 
skojs skull”. Det var då hon skaffade lånekort. Sedan har Amal lånat 
böcker många gånger på både bokbussen, Stadsbiblioteket och Stadsdels-
biblioteket.  

Jag gillar att läsa. Jag tycker om det, liksom. Man lär sig alltid något nytt i 
en bok. Man bara läser, det finns alltid något som är sant i en berättelse. 
För i varje bok så är det nya händelser. Och man kan se vad som liksom kan 
hända.                                                             (Intervju hemma, 2011-10-03) 

Amal minns att i tvåan började läsningen ”gå flytande så”. Amal berättar 
att hon gillar böcker, där ”det är något som händer”. Hon berättar om en 
bok hon läst nu i fyran, som heter Såld131. Där blir en flicka såld som slav 
och tvingas arbeta på en fabrik. Amal tycker att böcker kan handla ”om 
allt möjligt”. I böckerna om Tracey Beaker, berättar Amal, skriver förfat-
taren ”mycket om känslor och sådant”. I en av böckerna handlar det om 
att Tracey är rädd för att ett rykte ska sprida sig om att hon har lätt för att 
kissa på sig när hon blir rädd. ”Och det”, menar Amal, ”kan ju vara sant”. 
Sådant kan ju hända. Amal har alltid en extrabok på gång utöver den bok 
hon har läsläxa i från skolan.  

Jag läser alltid och då blir läsläxan för lite för mig.                              (Ibid.) 

Däremot är Amal inte riktigt lika förtjust i alla faktatexter. ”Jag gillar inte 
att lära mig om något som jag inte har nytta av”, förklarar hon.  

I fyran börjar Amal spela goSupermodel på sin fritid. ”Nästan alla spe-
lar så jag ville prova”, berättar hon. Amal visar hur hon loggar in genom 
att skriva sitt användarnamn och sitt lösenord. När hon loggat in brukar 
hon först titta om hon har några meddelanden. ”Och så ser min gubbe ut”, 
visar Amal.  

Jag är reklammodell och har 770 berömmelser. Och nästa nivå är topmodell 
då. Då måste man ha 1500 gomodellberömmelser. Jag ska se vad det andra 

                                                      
130 Wilson (2005)  
131 Grindley (2011)  
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meddelandet är. För man kan också få gåvor när man läser dem, det kan 
komma upp gåvor.                                                                               (Ibid.) 

Amal får under tiden ett meddelande från en annan modell, som är en 
kompis till henne.  

Titta här. Nu ska vi gå in på hennes garderob. Det kanske inte går. Jo, det 
gick. Man kan välja om man vill att det ska vara för en själv eller om det 
ska vara så att andra kan komma in. Eller bara dina vänner.               (Ibid.) 

Amal chattar med Emina och flera andra kompisar när hon är inne på 
goSupermodel. Hon visar sin garderob med hattar, byxor, klänningar, 
jackor, väskor, skor och födelsedagspresenten, som hon fick senast. Amal 
tycker det är kul: ”man har mycket att göra liksom”. ”Man bara piffar 
upp henne så hon blir bäst”, förklarar Amal vidare. Amal ändrar ofta klä-
derna på sin modell. Hon säljer kläder, ändrar ibland priserna och shoppar 
också själv.  

Så, nu en klänning. Se, om det finns någon väska som passar. Den. Ja, så 
ska vi se. De skorna blir bra. De är roliga. Ska vi se vilket hår. Det eller det. 
Ah, det blir bra!                                                                                    (Ibid.) 

Amal startar Fotosession och visar hur man gör: 

Då ska man sminka henne (…). Så. Där fick jag 98. Jag är inte så bra på 
ögonskuggan. Bra gjort, fick jag. Sedan så ska man klippa håret. Göra hen-
nes hår fint. Och sedan ska man platta. Och platta igen. Sedan klippa och 
färga (…). Perfekt, fick jag där! Och så klär man henne. Nu ska hon se ut 
så. Och tycker jag då att jag inte är nöjd och har tid kvar kan jag sminka 
om henne, men nu skickar jag ut henne!                                               (Ibid.) 

Ett klirrande kassaljud hörs och Amal får tre go-pengar. Amal kallar de 
olika aktiviteterna på goSupermodel för spel. På ett annat spel gäller det att 
smickra och få smicker (och poäng) tillbaka.  

Står det smickra, så smickrar jag henne. Så får jag extra av henne säkert. Nu 
fick jag. Ser du? Då måste jag trycka på ”smickra henne”, välja handling 
och posera. Man kör så till fem.                                                           (Ibid.) 

”Man vill bara vinna”, skrattar Amal.  
Nu i fyran är Amal mest på goSupermodel och Youtube. Party Rock 

Anthem är en av låtarna hon brukar lyssna och titta på den sistnämnda 
webbplatsen. Amal lyssnar också på bosnisk musik, bland annat på sin 
mammas idol Sekra Aleksis. Medan Amal visar berätta hon om dräkten 
hon har när hon dansar bosnisk folkdans. Hon visar genom andra klipp på 
Youtube hur de brukar dansa och översätter en del av det som sjungs. ”Ser 
du, vi brukar vara klädda så”. Amal menar att hon är lika mycket bosnisk 
som svensk och tvärtom. ”Det är ändå lite roligt”, säger Amal, om det 
bosniska: 



 CATARINA SCHMIDT Att bli en sån’ som läser I 209 
 

Man vet liksom hur svenskar brukar ha det. Då vet jag något annat som inte 
de vet. För ni firar jul och det gör inte vi. Vi firar Bayram. Då får vi pengar 
istället och köper vi vad vill. Fast ibland vore det lite roligt med jul.    (Ibid.) 

Om Amal skriver hemma är det mest på datorn när hon chattar och skriver 
meddelanden. I trean har hon skrivit en del berättelser hemma på datorn 
och en gång skrev hon och en kompis egna regler för tjejer. Hon läser högt 
det de då skrev:  

Man ska turas om. Man ska inte svika varandra, ljuga för varandra. Man 
ska dela med sig och inte smaska på något, typ choklad. Man ska inte be-
rätta hemligheter för någon som man inte litar på.                               (Ibid.) 

Hemma och i skolan läser Amal flera böcker. Bland annat läser hon Om 
jag kunde drömma och När jag hör din röst132. Amal och några kompisar 
går och ser filmatiseringen av den fjärde boken i samma serie, Breaking 
Dawn, på bio. Amal säger att hon gillar böckerna bäst. ”De är intressant-
ast”, säger hon, och förklarar att ”när jag läser dem vill jag bara läsa mer”, 
Nu i fyran har Amal också läst de tre böckerna om gatupojken Alex. Den 
första delen läser hennes lärare högt nu i skolan. Amal återberättar det som 
hänt hittills i den tredje och sista delen, som hon själv läser just nu. Alex 
och Zofie har hittat tillbaka till varandra igen.  

Sedan blir hon gravid igen och Alex tar hand om henne. De bor i ruinen och 
tjuvkopplar el från grannen. Så typ hade de köpt en tv och byggt en lada el-
ler vad det heter så de kan laga mat.               (Intervju hemma, 2012-03-15) 

Amal menar att Alex ”typ klarar sig jämt” och klappar på den ännu inte 
helt färdiglästa boken. Amal brukar göra så att hon läser böckerna både i 
skolan och hemma.  

Jag brukar läsa mest på kvällarna när jag ska sova. Jag tänder min lampa 
och så läser jag. Ibland kan jag läsa mer än en timme ibland mindre.   (Ibid.) 

Amal har också läst flera av böcker i serien om Tommy och Flisen av Lena 
Lilleste. ”De gör flera spännande grejer”, berättar Amal, ”men de böcker-
na läste jag typ när jag gick i trean”. Böckerna om Agnes av Thomas Hal-
ling läste hon också då, någon gång i trean. Amal minns inte alla böcker 
hon har läst i trean och i fyran, men de är rätt så många till antalet.  

Amal återkommer till boken Såld. ”Den handlar om något sådant i livet 
som man inte vill ska hända”, säger hon, och fortsätter; ”något man över-
lever”. Amal tillägger att hon tycker om att den är ”sann”. Hon berättar 
att hon brukar få idéer till böcker att läsa från kompisar i klassen.  

I skolan tycker Amal att allt går bra. Hon tycker det gått bra att skriva 
berättelsen och dikten efter nyckelord från tavlan. ”Man var tvungen att 
tänka till lite”, säger hon. Veckans Ord tycker Amal inte så mycket om. 

                                                      
132 Meyer (2008, 2009).  
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”Jag är inte så bra på att stava”, säger hon och fortsätter: ”jag vet inte när 
det ska dubbeltecknas”. Samtidigt tror Amal att hon har lärt sig regeln för 
dubbelteckning nu. 

Det är när det är vokal. När det låter ”a” eller ”aaa”. ”Fina”, då är det ett 
”n”, inte två. Och så kan det aldrig vara två k utan ck.                        (Ibid.) 

Amal menar att hon har lärt sig att ”lyssna nu”. ”Innan chansade jag bara, 
förklarar hon. Amal tycker om att arbeta med Läsförståelse. Nu på vår-
terminen i fyran är hon på den sista delen, del D. I skolan läser Amal 
Klassresan133 och efter det Guld som glimmar134 i sin läsgrupp. Det hon 
tycker om allra mest om i skolan är att skriva berättelser.  

Jag gillar mest att skriva om kärlek och det som är spännande. Det som 
händer. Med kärlek. Till exempel när något händer i deras kärlek och så blir 
det lyckligt till slut men först lite olyckligt.                                           (Ibid.) 

Ibland när de får valfritt, berättar Amal, så får de skriva berättelser. ”Fast 
för det mesta brukar jag läsa eller arbeta med Läsförståelse”, säger hon. 
Ibland får de prov i skolan. Amal berättar att ”ibland blir jag så nervös så 
jag håller på att göra fel”. Fast på det senast provet i NO hade Amal bara 
ett och ett halvt fel, berättar hon. Amal tycker om att arbeta med land-
skapen också och berättar att hon har gjort alla landskapen upp till Norr-
land. 

Alla var tvungna att börja på Götaland. Alla skulle göra klart efter typ halva 
terminen. Men många var inte klara med Götaland, men de fick ändå börja 
på Svealand. Jag var redan på mitt sjätte när några började på Svealand. Så 
började jag på Norrland när många började på sitt första landskap på Svea-
land. Jag är snart klar med alla.                                                            (Ibid.) 

Det är nog så, kommer Amal fram till, att hon tycker om allt de gör i sko-
lan. Det är roligt med såväl faktatexter som berättande texter. Det skulle i 
så fall vara texterna om exempelvis skogen, som inte varit så roliga.  

Jag gillar att lära mig nytt, men ibland är det tråkigt, som när det handlar 
om skog. Och bondgård. Jag gillar inte det så mycket. Jag vill att det ska 
hända lite. Så man lär sig                                                                      (Ibid.) 

På undervisningen i bosniska ”brukar vi jobba i våra böcker”, berättar 
Amal.  

Jag är på sexornas bok. Så nu är det riktigt svårt, nu måste jag tänka. Jag lär 
mig mer om grammatiken, den svåra grammatiken.                             (Ibid.) 

Amal menar att hon kan ”skriva en del” på bosniska. Fast det är två språk-
ljud som är svåra och som hon inte kan skilja mellan, berättar hon. Amal 
                                                      
133 Nilsson (2013))  
134 Gunnarsson (2006) 
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berättat att hon vill kunna skriva på sitt ”eget språk”. ”Kunna”, slår hon 
fast. Och så berättar Amal att hon håller på att lära sig arabiska också. I 
Koranskolan sitter de runt ett bord och lär sig läsa på arabiska. Amal för-
klarar ingående funktionen för olika streck och ljud i det arabiska språket.  

Då måste man ha de där prickarna, de är väldigt viktiga. För det är hur man 
betonar det. Sedan är det hur alfabetet är. Jag har kopierat och så har min 
lärare rättat det. Sedan har jag skrivit av det på datorn. Så ska man kunna 
läsa det. Och så är det lite grammatik.                                                  (Ibid.) 

Om man inte förstår det man läser, menar Amal att man ”måste läsa om”.  

Jag kan hoppa över ord om jag läser för snabbt. Jag stannar alltid då och lä-
ser klart det. Om jag inte fattar brukar jag alltid fråga någon så jag vet vad 
jag har läst. Man kan ju inte läsa en text och sen inte fatta vad den handlar 
om. Det är inte bra.                                                                              (Ibid.) 

Och så återkommer Amal till att ”man lär sig” när man läser böcker och 
att ”man ser hur andra har det” och ”vad som kan hända”. Hon tar Fallen 
flicka135 som exempel.  

Ja, hon ville göra mer som andra. Hon vill vara med i samma, men hon fick 
städa, laga mat, ta hand om sina syskon, men då gillade hon inte det livet. 
Så hon var mer som andra. Och hennes pappa gillade inte det, så en gång 
när hon skulle hänga tvätt så knuffade han ner henne från balkongen. Och 
då dog hon.                                                                                   (Ibid.) 

”Det kan ju hända sådant”, upprepar Amal. Och fast det är svårt och 
hemskt vill hon läsa om det.  

Ja, man lär sig om typ hur andra har det och hur andra mår. Till exempel 
den här boken [Alex, säg bara Alex], där ser man hur andra har det, hur ga-
tubarn har det, hur fattiga har det, hur rika har det.                             (Ibid.) 

I fyran har de besökt Stadsdelsbiblioteket en gång i början av höstterminen 
och en gång till i början på vårterminen i fyran. Amal tycker det är ”då-
ligt” att de inte gått dit fler gånger. På fritiden brukar Amal för det mesta 
låna böcker på Stadsbiblioteket. Hon lånar kanske två böcker varje gång, 
läser klart dem på en vecka och lämnar sedan tillbaka dem.  

Alltmer är Amal inne på MSN. Det är många i hennes klass som är där, 
berättar hon. Efter en termin i den nya klassen har Amal nu också fått flera 
nya kompisar. På MSN läser och skickar Amal meddelanden och chattar. 
Hon använder också Skype. På goSupermodel har Amal nu 25 593 go-
pengar och 43 diamanter. Det här med VIP är inget Amal funderar över 
eftersom ”det kostar pengar”.  

                                                      
135 Wahldén (2011)  
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Egentligen ska jag inte ha diamanter eftersom jag inte har sådan VIP, men 
en kompis gav mig 50 diamanter.                                                         (Ibid.) 

Amal visar hur man kan skriva sitt motto, hur många kompisar hon har 
samt hur många mottagna kramar och hälsningar hon fått. 1 189 stycken 
medlemmar på goSupermodel har nu tittar på Amals profil. Amal har hun-
nit kommit upp till nivån supermodell guld. Hon visar de gåvor i form av 
exempelvis klänningar och armband, som hon fått när hon blivit toppmo-
dell, supermodell brons och supermodell silver. En del artiklar bedöms som 
”unika” och då är de också mycket mer värda, förklarar Amal.  

Det här är shopping. Här kan man köpa. Här kommer alla unika grejerna. 
Och här är det mest unikt.                                                                    (Ibid.) 

Amal har också blivit talangscout på goSupermodel, vilket betyder att hon 
”hjälper några nya att komma igång”. När hennes adepter spelar spel får 
Amal poäng. Målet med goSupermodel är att bli ”en kändis”, förklarar 
Amal och visar några som är det. Man kan också gå med i olika klubbar 
och ”göra ett forum”, berättar Amal. Hon skulle gärna vilja göra det, men 
vet inte riktigt hur det går till. En gång har Amal publicerat en tidning själv 
med namnet ”Regler för tjejer”.  

Själva namnet kostar 500 och sedan för att placera den 500 till.          (Ibid.) 

Amal tog namnet från boken med samma namn och ”bara hittade på lite 
nya regler”. En del köpte sedan tidningen och en del kommenterade det 
hon skrivit. Ska man nå mest berömmelse så måste man ägna mycket tid åt 
att spela, förklarar Amal och tillägger: ”det vill inte jag”. 

Undan för undan har Amal lärt sig mer och mer om hur det fungerar. 
Amal har visat sina föräldrar vad hon gör på goSupermodel ”så att de ska 
fatta vad jag håller på med”. Hon berättar vidare att hon skiljer goSuper-
model, MSN och Facebook åt genom att inte använda samma användar-
namn eller lösenord. Därför loggar Amal heller inte in med Facebook på 
någon av de tre sistnämnda webbplatserna utan har istället uppe alla tre 
samtidigt. Medan Amal visar och berättar hörs en meddelandeton och 
sedan en till och en till. Till slut skriver hon: <jag kan nt>. På Facebook har 
Amal nu en egen sida och hon har bland annat lagt upp några bilder från 
familjens senaste semester. På Facebook kommunicerar hon med vänner 
från skolan, bostadsområdet samt med familj och släkt.  

Sommaren går och hösten kommer och Amal börjar i femman. Amal har 
nu fått flera nya kompisar i skolan. I sin läsgrupp i skolan har Amal nu läst 
flera böcker: Det lysande ögat och Världens dummaste fröken och nu sen-
ast Fröken Europa. Som bänkbok läser Amal Harry Potter och fången från 
Azkaban136. Tidigare har Amal bland annat läst Fågelprinsen137 och Tom 

                                                      
136 Rowling (2001) 
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Sawyer138, men också flera böcker i Vi fem-serien samt ytterligare en bok 
som heter I gryningen tror jag mamma ska väcka mig139. Den sistnämnda 
boken handlar om sextonåriga Ombeni som flytt från kriget i Kongo och 
kommer som ensamkommande flykting till Sverige. Hon bär med sig 
mörka minnen från kriget och våldet.  

Alltså det är hemskt hur de gör med barnen och så. Det är ganska länge se-
dan jag läste den. Hon är väl typ i ett läger.    (Intervju hemma, 2012-10-10) 

”De är fattiga och de kämpar bara för att få mat att äta”, berättar Amal. 
Amal och hennes läsgrupp har nyligen börjat läsa Eldens hemlighet140 som 
handlar om två systrar. Amal berättar att en av dem ”drömmer att de blir 
jagade så att de där bomberna blir utlösta”. Amal vet att en av systrarna 
kommer att trampa på en mina av misstag, men förklarar att ”än så länge 
är det bara en dröm”. Amal tycker om att läsa i grupp, men uttrycker sam-
tidigt att det är jobbigt om det är någon som ”har lite svårt att läsa”.  

Då brukar jag alltid läsa för mig själv och så väntar jag tills det är klart. För 
jag förstår liksom inte annars.                                                              (Ibid.) 

I femman fortsätter arbetet med Veckans Ord och Språklära. Amal beskri-
ver det som att hon ”lär sig grammatik” i arbetet med dessa läromedel.  

Jag lär mig, fast det är lite svårt. Preterium och (…). Man behöver inte säga 
preterium. Jag säger nutid och dåtid. Då fattar jag.                              (Ibid.) 

Amal är nu klar med Läsförståelse D. Ibland skriver de berättelser, säger 
Amal.  

Min lärare brukar bara säga några ord och så ska vi komma på en berättelse 
av dem. Man vet inte riktigt hur man ska få ihop det.                               
(Ibid.) 

Nu i femman arbetar de också med Europas länder, berättar Amal, och 
ibland läser de bänkbok. En annan bok som Amal läser är Det dina ögon 
ser141. I boken blir Tess misshandlad av en annan flicka i klassen. Grupp-
trycket är starkt och Tess kompis, Molly, slits nu mellan att vittna och inte 
vittna. Amal uttrycker att hon ”gillar att läsa ungdomsböcker”.  

För man ser liksom till exempel vad som kommer hända och man lär sig vad 
som inte är bra att göra. Till exempel väldigt många tjejer blir ju kär i några 
pojkar och så få de problem och så är det så… man lär sig någonting. (Ibid.) 

                                                      
138 Twain (2009) 
139 Wahldén (2012)  
140 Mankell (1995) 
141 Wahldén (2008)  
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Amal återkommer till att ”det svåra kan hända nästan alla”. ”Det kan 
starta krig här när som helst, man vet inte”, resonerar Amal. Amal tänker 
på flickan i boken I gryningen tror jag mamma ska väcka mig” och säger 
att ”hon kommer alltid att ha det inom sig” och tillägger: ”men hon har 
överlevt”. I böckerna i Twilight-serien är det ”mer romantik”, berättar 
Amal.  

Men det händer ju också att de vill döda henne, Bella. De tycker att hennes 
blod är gott. De vill ju döda henne för att James blev dödad. Men Edward 
och de försöker skydda henne.                                                             (Ibid.) 

Amal fortsätter att låna böcker på Stadsbiblioteket en gång i veckan. Amal 
förklarar att hon känner hur hon lär sig läsa och skriva på bosniska mer 
och mer. ”Men en del är jättesvårt”, berättar hon, och det gäller som tidi-
gare en del ljud och bokstäver. ”Jag vet inte när man skriver det ena eller 
det andra”, förklarar Amal. Fortfarande är hon inne då och då på Fa-
cebook och Youtube, men däremot inte så mycket på goSupermodel. Amal 
berättar att hennes mamma i början på sommarlovet efter fyran sa ”att nu 
får du inte vara inne på en vecka”. ”Då kom jag ifrån det”, fortsätter Amal 
och beskriver hur ”allt blev lugnare” efter det.  

Innan kunde jag vara inne hela tiden på goSupermodel och känna att ”jag 
måste gå in”, liksom och så sa mamma att om du håller på så, så kommer 
jag förbjuda dig att vara med. Det började bli stressigt.                        (Ibid.) 

Egentligen är Amal inte inne så mycket på Facebook och MSN heller. ”Jag 
använder mest Skype nu”, berättar Amal och visar: 

Här är alla som jag har Skype med. Man bara går in och så kanske de skri-
ver någonting. Alla har Skype nu.                                                         (Ibid.) 

”Innan”, säger Amal, ”var ju goSupermodel mest populärt”.  

Ifall du vill bli riktig medlem så måste du betala med riktiga pengar bara för 
att komma med i vissa spel och ibland är det så att du inte kan göra vissa 
saker ut VIP och då får man folk att betala. Först spelar du gratis och du 
blir beroende och sedan får man ett begär att man bara måste göra det och 
då tjänar de pengar för att man köper VIP. Och då började jag bli trött på 
det.                                                                                                       (Ibid.) 

Amal tror dock att facebook alltid kommer leva kvar. Hon vet inte om det 
är någon som tjänar pengar på facebook, men säger att ”det är inget speci-
ellt man måste ha för att få vara med”. 

Sammanfattande reflektion  
De nio narrativen utgör ett nav i denna undersökning. Att återge det som 
de nio deltagande barnen berättat och visat, på ett så rättvisande sätt som 
möjligt, har jag sett som ytterst viktigt i tolkningsarbetet. I nästa kapitel 
gör jag en avslutande analys gällande de deskriptiva resultat, som redovi-
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sats i detta och föregående kapitel. Innan den analysen tar sin början, väl-
jer jag nu att avsluta detta kapitel med en sammanfattande reflektion.  

Hösten 2012 lämnar jag fältet och undersökningen avslutas. Under hös-
ten 2013 tar jag, som tidigare utlovats, åter kontakt med de nio barnen och 
deras familjer. Genom telefonsamtal hör jag hur det går för dem i den nya 
klassen på den nya skolan. Jag berättar att boken jag skriver snart är klar 
och vi samtalar om det som kommer upp. I de fall jag undrar över något 
specifikt frågar jag om det, men det framkommer också sådant som barnen 
själva, och i en del fall sådant deras föräldrar, berättar. Det är genom att 
blicka tillbaka på de nio narrativen med den distans som ett år åstadkom-
mer, men också genom att åter höra barnens röster, som denna avslutande 
reflektion tar sin utgångspunkt.  

I de nio narrativen har jag varit mycket nära den empiriska texten och i 
kronologisk ordning återgett de texter barnen har tillgång till och använder 
liksom de tankar och upplevelser de uttrycker kring dem. Detsamma gäller 
barnens tankar och upplevelser kring de textorienterade aktiviteter, som de 
involveras i och erbjuds hemma, på fritiden och i skolan. I det följande 
återger jag nu min tolkning av det, som kan sägas utgöra den bärande 
handlingen, eller med andra ord, intrigen i var och en av de nio narrativen. 
Tolkningen har växt fram i en korrespondens mellan undersökningens 
syfte och frågeställningar respektive undersökningens empiriska material, 
men också mellan min egen förförståelse och den nya förståelse, som skap-
as genom distans och reflexivitet. Jag börjar i det, som jag tolkar som ge-
mensamt och övergripande i de nio narrativen, och fortsätter sedan med en 
berättelse och ett barn i taget.  

Varje narrativ visar på levda erfarenheter och på viktiga uppväxt- och 
barndomsår, där successivt en allt större omvärldsförståelse utvecklas hos 
de nio barnen.  Varje berättelse visar också på möten med och användande 
av många olika slags texter, som innebär olika möjligheter till menings- 
och identitetsskapande och skriftspråkligt lärande. De texter, som de nio 
barnen använder, är insatta i sociala, relationella, vardagliga och institut-
ionella sammanhang. I narrativen framkommer det ofta att barnen befin-
ner sig i beroendeställning till vuxna och att de på olika sätt och i olika hög 
grad anpassar sig till regler, villkor och möjligheter i dessa olika samman-
hang.  

Sara skriver och läser hemma enbart om det är på uppdrag av skolan. 
Intrigen ligger i att detta med att läsa och skriva stundtals tenderar att 
begränsas och snävas in, samtidigt som Sara själv har goda förutsättningar 
när det gäller att läsa, skriva och förstå skrift. Hon har sedan länge varit en 
läsande och skrivande person, men omges inte i hög grad av böcker i sitt 
hem. Det dilemma som framträder ställer frågan om var de högt ställda 
förväntningarna och de lite mer komplexa faktaböckerna om exempelvis 
geografi och religion försvann, som hade kunnat matcha Saras skriftspråk-
liga resurser, men som också skulle kunna öppna dörrar till andra möjliga 
textvärldar och erfarenheter kring texter.  
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Hampus är, som jag tolkar det, egentligen inte så särskilt intresserad av 
något annat än fotboll. Trots att Hampus uttrycker att det inte är så kul att 
läsa, så läser han undan för undan mer och mer och han får successivt en 
allt högre tilltro till sin egen förmåga. Det är detta som är intrigen i Ham-
pus narrativ. Hampus har tidigare varit mer osäker på sin förmåga. Det 
har uttryckts en oro kring Hampus läsning från både lärare och föräldrar. 
Genom stöd hemifrån och en tydlig och upprepande struktur i skolan, som 
matchar Hampus, har han fått en större och mer stadig tilltro till sin egen 
förmåga att läsa och skriva. Utmaningen ligger i att fortsatt matcha Ham-
pus genom att ställa höga förväntningar och visa hög tilltro till hans för-
måga, samtidigt som han får tydligt och strukturerat stöd.  

Elin har en stark egen drivkraft och till det väl utvecklade skriftspråkliga 
resurser. Hon läser och skriver för att förstå och skapa mening. Elin vill 
inte läsa meningslösa saker och hon attraheras samtidigt starkt av popu-
lärkulturella texter, såväl i tryckt form som på skärmen. Elin gör många 
saker samtidigt och tar med öppna sinnen in många av de texter som finns 
runt omkring henne. Samtidigt stångas hon mot det, som hon upplever 
som monotont och meningslöst, och utmanar på många sätt reglerna i 
skolan. Elin är på många sätt så mycket och så bra. Intrigen rör den en-
samhet kring texter, som framträder. Intrigen pekar på en tystnad kring 
texters innehåll, samtidigt som Elin själv har så många tankar, association-
er och frågor kring de texter hon möter.  

För Hassan är läsa att läsa rätt. Han har inte kommit vidare från denna 
tanke och den begränsar honom. Hassan avkodar mycket bra och läser 
med flyt. Han läser, som han säger, perfekt, men han förstår inte alltid. 
Hassan är ängslig att göra fel och mån om att göra rätt. Intrigen i detta 
ligger i vad det är som har fått Hassan att tro att det är detta som är att 
läsa och skriva. Under ett år i årskurs fem avstannar Hassans modersmåls-
undervisning i skolan. Intrigen berör vidare detta, men också det faktum 
att Hassan i skolan blir utlämnad och i avsaknad av det stöd han skulle 
behöva. När jag hösten 2013 talar med Hassan igen läser han sin tredje 
Harry Potter- bok. I skolan har undervisningen i arabiska kommit igång.  

Armin är emellanåt fåordig, och han beskriver också oftast på ett kort-
fattat sätt, det han gör med texter i och utanför skolan. Armin tycker 
stundtals att det är jobbigt att sitta still i skolan. Han beskriver hur han gör 
klart så att han sedan får fritt. När vi talas vid hösten 2013 beskriver Ar-
min med säker röst att den bästa bok han någonsin läst är den om Zlatan. 
Och han har nu läst ut hela boken. Precis som Armin själv uttrycker det, 
uppfattar också jag, att han varken är dålig eller jättebra på att läsa, utan 
lite mitt emellan. Armin har en grundförmåga i sin läsning och skrivning 
och behöver, precis som Hampus, fortsatt stöd i det samt med att hitta bra 
texter som berör honom. Intrigen berör detta samt det faktum att Armin, 
och också Hampus, måste vilja själva för att fortsätta läsa och skriva.  

Darius är mycket positivt inställd till skolan. Hans resurser och hans 
förmåga bär väl, och han tar sig an varje ny uppgift med nyfikenhet, allvar 
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och noggrannhet. Han vill och han kan. När jag pratar med honom på nytt 
hösten 2013 berättar han att han nu gör egna filmer på den bärbara dator, 
han har tillgång till genom sin nya skola. Hans filmskapande har gett frukt 
och, som vanligt, är Darius entusiastisk. Hemma talar Darius alltid per-
siska med sina föräldrar, men sedan länge har han inte tagit del av någon 
undervisning i sitt förstaspråk. Intrigen visar på skolans betydelse: hur 
Darius suger åt sig, tar vara på och uppskattar andra barn och vuxna samt 
alla de textorienterade aktiviteter han erbjuds och involveras i. Darius gör 
allt som går att göra med allt som han erbjuds. Intrigen berör då också de 
möjligheter Darius eventuellt inte erbjuds: exempelvis möjligheten till 
skriftspråkligt lärande på persiska.  

Lisa lär sig läsa strax före och under årskurs ett. Hon har, som Sara, 
Elin och Amal, goda skriftspråkliga resurser parat med en stor nyfikenhet 
och upptäckarglädje. I sitt hem har Lisa många böcker, hon har många 
goda vänner och hon ser och tänker om sin värld på många sätt. Lisa har 
mångåriga läsvanor i vilket hon fått stöd hemifrån. Detta har gjort att hon 
utvecklat ett personligt läsintresse.  Intrigen visar, som i Darius och Saras 
fall, på det som Lisa mer hade kunna möta och upptäcka.  

Anton följer i mångt och mycket sin egen väg. Han vet själv vad han 
tycker om och vill göra. Utgångspunkten är hans egen förundran och 
glädje. Anton har stöd i detta hemifrån samtidigt som gränser sätts. Anton 
skriver i årskurs tre att han ”gillar svenska mycket” och att ”allting går bra 
egentligen”. Intrigen visar på risken i att skolan avfärdas av Anton, då dess 
innehåll blir för tråkigt och upprepande, till skillnad från spelen som är så 
roliga. Möjligheter som framkommer, visar bland annat på en vetgirighet 
kring samhällsvetenskapliga fenomen och ämnen hos Anton, och utma-
ningen ligger i hur detta kan bemötas och matchas från skolans håll.  

Amal drivs av en stor kunskapstörst. Hon läser, tänker egna tankar och 
förbereder sig i mångt och mycket inför det som komma skall och ”sådant 
som kan hända”. Liksom hos Elin visar intrigen i Amals narrativ på en 
avsaknad av interaktion. Det är de möjligheter, som skulle kunna realiseras 
genom dialog och utbyten kring texters innehåll, som utgör intrigen.  

Ovanstående sammanfattande reflektion visar på områden, som berör 
vikten av interaktion och högt ställda förväntningar tillsammans med indi-
viduellt riktade stödstrukturer. För några av barnen blir det tydligt att 
läsandet och skrivandet begränsas av att innebära enbart stavning, läsa 
med flyt och i något fall att göra rätt och inte fel. Detta medför att läsandet 
och skrivandet för flera av barnen kännetecknas av en snävhet, när det 
egentligen skulle kunna vara så mycket mer. Det finns i narrativen drag av 
och spänningsfält, som indikerar att flera av barnen skulle kunna gå vidare 
- och uppleva mer. En återkommande intrig är värdet av att vilja läsa själv.  
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7. Avslutande tolkning och analys  

Utifrån de lokala textorienterade aktiviteter, som redovisats i kapitel fem 
och de nio narrativ som presenterats i kapitel sex, har undersökningens två 
första frågeställningar besvarats:  
 

• Vilka texter möter och använder de nio barnen och vilka text-
orienterade aktiviteter involveras de i hemma, på sin fritid och 
i skolan?  

• Vilka upplevelser och tankar uttrycker de nio barnen kring de 
texter de använder och de textorienterade aktiviteter de invol-
veras i?  

 
I detta kapitel görs nu en avslutande analys, där sammantaget de nio bar-
nens villkor och möjligheter till menings- och identitetsskapande genom 
texter under tre terminer i årskurs 4-5, analyseras. Analysen tar sin ut-
gångspunkt i barnens tillgång till och användande av texter. Här analyseras 
villkor för detta användande och de beröringspunkter som framträder. 
Detta har till stora delar redan berörts gällande undersökningens lokala 
sammanhang, men det som nu analyseras är de nio barnens tillgång samt 
de beröringspunkter som framträder mellan texter, medier, avsändare och 
mottagare.  

Därefter analyseras repertoarerna inom de textorienterade aktiviteter, 
som barnen erbjuds, i relation till the Four Resources Model (Luke & 
Freebody, 1999). Analysens avsikt är i detta skede att visa på repertoarer-
nas register, gällande de val, möjligheter och alternativ som erbjuds, liksom 
hur de eventuellt samspelar. De repertoarer, som framträder i analysen, 
relateras vidare till de tankar som barnen ger uttryck för. Här analyseras 
också de spår av meningsskapande, som kan skönjas i det empiriska 
materialet (Gadamer 1975, 1997; Langer, 1995, 2011). Avslutningsvis 
analyseras de gränser som etableras och vad det betyder för de nio barnens 
menings- och identitetsskapande genom texter samt skriftspråkliga lärande. 
Denna avslutande analys besvarar därmed undersökningens tredje och sista 
frågeställning:  
 

• Vad innebär texter, och aktiviteter kring dem, för de nio bar-
nens villkor och möjligheter till menings- och identitetsskap-
ande och skriftspråkliga lärande? 

 
I detta kapitel står nu hela tiden de nio deltagande barnen i centrum. När 
jag skriver de deltagande barnen, de nio barnen eller barnen är det alltså 
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Sara, Hampus, Elin, Hassan, Armin, Darius, Anton och Amal, som jag 
syftar på.  

Tillgång till och användande av texter  
I det följande analyseras först de texter som de nio deltagande barnen har 
tillgång till och använder hemma och på fritiden. Därefter analyseras de 
texter de har tillgång till och använder i skolan. Efter det analyseras sam-
mantaget de beröringspunkter som framträder.  

Översikten på nästa sida visar de texter barnen möter och använder 
hemma och på sin fritid. Den utgör ett försök att synliggöra den komplexa 
textuella väv, som barnen är involverade i, och som spänner över webb-
platser på skärmen, pappersbaserade tidningar, böcker och fotbollskort 
vidare mot de datorspel som barnen spelar samt de filmer och olika tv-
kanalers utbud de tar del av i sin vardag. De texter, som barnen möter och 
har tillgång till via tv-kanaler och filmer, tjänar här som bakgrundsinform-
ation. Detsamma gäller även användandet av mobiltelefoni142. I denna 
analys fokuseras nu de nio barnens tillgång till och användande av pap-
persbaserade texter i form av serie- och ungdomstidningar, fotbollskort 
och böcker och därefter deras tillgång och användande av texter på skär-
men i form av sociala medier, webbplatser och datorspel.  

Serietidningen som textform och genre tar inte så stor plats i flera av de 
deltagande barnens vardag. Detsamma gäller ungdomstidningar utifrån 
olika intresseområden och innehåll. Lisa och Anton tillhör dem som genom 
prenumeration regelbundet tar del av serietidningarna Bamse respektive 
Kalle Anka & C: o. Elin har tillgång till medlemskap i GIRL: IT och får 
genom det regelbunden tillgång till tidningen med samma namn. Lisa, i sin 
tur, har genom ytterligare en prenumeration tillgång till barn- och ung-
domstidningen Just Dé.  

                                                      
142 De barn som har tillgång till mobiltelefoni ringer och skickar främst textmed-
delanden. Lisa skickar också röstmeddelanden, tar bilder, skickar bilder och ibland 
skickar en kamrat kortare filmer till henne. Två av barnen, Sara och Hassan, har 
via sin mobiltelefon tillgång till internet, men de utnyttjar inte det i någon stor 
utsträckning under den tid som undersökningen pågår. 
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Figur 7:1Tillgång till texter hemma och på fritiden    
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Några av de övriga barnen har vidare tillgång till en del lösnummer av 
olika serietidningar och Elin också till ytterligare lösnummer av fler tid-
ningar riktade till flickor. En del av barnen, som Hassan och Darius, har 
tillgång till och bläddrar och läser i kostnadsfria tidningar, som Game 
Reactor och Hemmakväll och Sara får vid något tillfälle tillgång till ett 
nummer av PennyGirl. Genom skolan har samtliga barn tillgång till Lyck-
oslanten. Hampus och Armin, i sin tur, samlar fotbollskort i särskilda 
pärmar.  

Bland de nio barnen har Hampus, Elin, Lisa och Anton kontinuerlig till-
gång till flera egna böcker i sina hem. Dessa böcker består företrädesvis av 
skönlitterära barn- och ungdomsböcker, men Anton har även tillgång till 
uppslags- och rekordböcker, Hampus till flera faktaböcker om fotboll och 
Lisa har tillgång till många olika versioner av ”Barnens Bibel”. Tillgången 
till egna böcker hemma baseras på olika villkor i form av arv och gåvor 
samt inköp av nya eller begagnade böcker. Hampus har tillgång till serieal-
bum om Tintin som han övertagit från sin pappa, men ännu inte läst själv 
och detsamma gäller även en del av de andra egna böckerna han har på sitt 
rum. Anton får som födelsedagspresent en ny bok i del två i serien om 
Greg och Hampus mamma införskaffar flera begagnade böcker i serien 
LasseMajas Detektivbyrå. Elin får av sin extramammas syster flera begag-
nade böcker och Lisa får exempelvis två böcker av en kamrat på en födel-
sedag. Övriga barn, Sara, Hassan, Armin, Darius och Amal, har tillgång till 
betydligt färre böcker eller inga alls i sina respektive hem. Hemma hos Sara 
finns någon bok i serien Dalslandsdeckarna. Hassan har en bok om gåtor 
och en bok med ramsor hemma, som han har fått från sina tidigare försko-
leavdelningar och också en bok med roliga historier. Armin, Darius och 
Amal har i stort sett inga egna böcker hemma. I slutet av undersökningen 
får dock Armin en egen bok, I sista minuten, av sin mamma. Armin läser 
också boken om Zlatan, som hans mamma köper för egen del. Amal har 
genom boklån på bibliotek regelbunden tillgång till många skönlitterära 
barn- och ungdomsböcker och detsamma gäller till viss del Lisa. Tillgången 
möjliggörs och förstärks genom att Amals mamma ibland följer med alter-
nativt skjutsar henne till det bibliotek som ligger längst bort och genom att 
Lisas mamma ibland lånar böcker åt sin dotter. Övriga barn lånar inte 
böcker från biblioteket på det sätt som Amal och Lisa gör, även om de 
flesta av dem eller deras föräldrar, har lånekort. Detsamma gäller även 
Armin, som oftast gör andra saker än lånar böcker, när han och hans sys-
ter tillsamman med sina föräldrar besöker biblioteket.  

Genom skolan får barnen tillgång till den skönlitterära barn- eller ung-
domsbok, de för tillfället läser i sin läsgrupp eller tillsammans med sin 
klass, och har läxa i varje vecka. Tillgång till och användandet av böcker 
möjliggörs till stor del av vuxna i barnens närhet, som deras föräldrar och 
ibland andra anhöriga. Det blir också tydligt att biblioteket utgör ett bety-
delsefullt institutionellt villkor för att Amal i denna undersökning får till-
gång till så många böcker. Tillsammans med hemmets och bibliotekets 
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betydelse framkommer också skolans betydelse för att de nio barnen får 
tillgång till böcker. För vissa barn är det enbart genom institutionen skolan 
de får tillgång till skönlitterära barn- och ungdomsböcker.  

Alla de nio barnen har tillgång till datorer och uppkoppling till internet i 
sina respektive hem, vilket i sin tur ger dem tillgång till en omfattande 
mängd texter på skärmen hemma och på sin fritid.  

Alla de nio barnen har erfarenhet av att använda och se filmklipp på 
Youtube, som innehållsmässigt täcker områden som sport, datorspel, mu-
sik och/eller andra populärkulturella intressen. Hassan tar exempelvis del 
av filmklipp om Harry Potter, Hampus och Armin tittar på fotbollsrelate-
rade filmklipp, alla flickorna tar del av filmklipp, som utgår från vissa 
artister och deras musik, och Anton väljer främst att se klipp som relaterar 
till datorspel. Användandet är avhängigt personliga intressen, men det 
finns också en uppdelning utifrån kön och vad de nio barnen hittills upp-
fattar som möjligt att göra och ta del av på en webbplats som Youtube. 
Gällande övriga webbsidor går Hampus sporadiskt in på webbplatser, som 
alla relaterar till hans fotbollsintresse, och Darius kontrollerar sina trä-
ningstider via den lokala fotbollsklubbens hemsida.  

En gemensam nämnare i barnens användande av texter på skärmen är 
olika spel. Alla barnen, utom Hampus, har tillgång till och använder i bör-
jan av undersökningen olika spel, som finns samlade på en specifik webb-
plats, eller som ingår som en av flera aktiviteter i något socialt medium. 
Dessa spel har det gemensamt att de tidsmässigt endast tar några minuter 
att spela och att de är kostnadsfria. Sara fortsätter i årskurs 4-5 att spela en 
del av de spel som är samlade på spelo.se. Ett av dem är New York Fashion 
Week, som finns tillgängligt under rubriken ”tjejspel”. Övriga barn, föru-
tom Hampus, som aldrig har visat intresse för att spela spel på denna 
webbplats, övergår till andra aktiviteter på datorn. Anton spelar då och då 
spelet Happy Wheels som finns tillgängligt på en webbplats via internet. 
Hassan och Armin spelar ibland spel som finns tillgängliga på Facebook. 
Elin, Lisa och Amal spelar spel, som kan sägas likna New York Fashion 
Week till innehållet, men med fler och något mer varierande upplägg på 
goSupermodel. Elin och Lisa spelar sporadiskt olika spel som finns till-
gängliga på MovieStarPlanet.  

Tillgången till och användandet av spelen på de två sistnämnda sociala 
medierna, liksom de datorspel, som de flesta av pojkarna spelar, visar på 
olika intresseområden. Alla spel innebär olika möjliga identiteter att identi-
fiera sig med: modellen som ska gå en modevisning, olika fantasy-hjältar 
med magiska egenskaper som kämpar mot det onda, den skicklige och 
framgångsrike fotbollsspelaren som skjuter det avgörande målet eller den 
amerikanske soldaten som deltar i ett hemligt uppdrag långt hemifrån. 
Vidare efterliknar flera av spelmiljöerna realistiska händelser i dåtid, som 
exempelvis VM i fotboll 2010 i Sydafrika, eller ett specifikt skeende under 
det andra världskriget. Alternativt kännetecknas spelmiljön av något som 
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kanske skulle kunna äga rum; berömmelse som filmstjärna, modell eller 
fotbollsproffs.  

De datorspel, som Hassan, Armin, Darius och Anton har tillgång till, 
har alla det gemensamt att de är komplexa till sitt innehåll och därför tar 
ganska lång tid att spela. Dessa datorspel kan jämföras med filmprodukt-
ioner, där manusförfattare, ljudtekniker, designers och andra samarbetat 
under en längre tid. För flera av barnen inbegriper tillgången till och an-
vändandet av datorspel att ge sig hän och leka i en tredimensionell värld, 
där de också triggas av möjligheten att nå högre nivåer. Genom att spelen 
spelas om och om igen finns möjligheter till igenkänning och en förförstå-
else för innehållets händelseförlopp.  

Användandet av datorspel och sociala medier betyder också att barnen 
möter svensk, och i flera fall engelsk skrift, samt får tillgång till att själva 
eventuellt kommunicera skriftligen genom olika chatt- och meddelande-
funktioner. De villkor och möjligheter, som framträder kring olika speltex-
ter, berör således aspekter som kostnad, intresse och möjliga alter egon, 
men också villkor för vad som uppfattas som möjligt att göra i relation till 
den tillgång och det användande, man hittills har erfarenhet av. I Saras fall 
är kostnadsfrågan det villkor som verkar göra att hon inte ser användande 
på goSupermodel som möjligt.  

Barnen leds också mot ett visst användande genom det som andra flick-
or och andra pojkar pratar om och det som av dem uppfattas som möjligt 
att flickor respektive pojkar spelar. Krigarspelen, som några av pojkarna 
spelar, har ofta en realistisk och historisk kontext eller ett framtida möjligt 
krigsscenario. Spelen om Harry Potter och Star Wars omgärdas, i sin tur, 
av en hel fantasyvärld tillsammans med leksaker och andra produkter, som 
i sin tur har föregåtts av böcker och/eller filmer. De spel, Elin, Lisa och 
Amal spelar, är inbäddade i de virtuella kontexter, som erbjuds i goSuper-
model och MovieStarPlanet. De fiktiva modeller och filmstjärnor som 
flickorna skapar innebär möjliga provkartor för identiteter, som samtidigt 
etablerar villkor och möjligheter för vem man kan vara och inte vara. Mo-
dellerna erbjuder samma tecknade kvinnliga kropp, som kan liknas vid en 
endimensionell klippdocka, men med möjlighet att välja och ändra exem-
pelvis kläder, ögonfärg, frisyr och hudfärg inom, återigen, vissa gränser. 
Filmstjärnorna, i sin tur, erbjuder visuella tecknade och endimensionella, 
men rörliga kroppar för både pojkar och flickor. De multimodala texter, 
som barnen möter via dessa datorspel och sociala medier, kan sägas vara 
dränkta med budskap. Samtidigt erbjuder de vissa möjligheter till läsande 
och skrivande.  

Sammantaget innebär texterna, som barnen har tillgång till via sociala 
medier och datorspel, olika villkor och möjligheter för agerande i form av 
posering och konsumtion respektive verklighetstrogna strider med en 
mängd olika vapen.  

Parallellt med ovanstående har flera av barnen tillgång till och använder 
webbplatser, som exempelvis MSN och Skype, vilka möjliggör kommuni-
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kation genom meddelande- och/eller chattfunktioner. Armin och Amal 
kommunicerar med kompisar genom att använda samtals- och meddelan-
defunktionen på webbplatsen Skype, något som även Anton gör regelbun-
det. Elin är under en period mycket aktiv på nätverket Superbia och Amal 
besöker sporadiskt modebloggen Kenza. Vägen till Facebook går för flera 
av barnen genom deras föräldrars användarkonton. Andra ingångar är de 
spel barnen lockas att spela där, liksom möjligheten att logga in genom 
Facebook på andra webbplatser. I det följande analyseras nu den tillgång 
som de deltagande barnen har till olika slags texter i skolan.  

Tillgång till texter i skolan  
Översikten på nästa sida visar de texter som barnen har tillgång till i sko-
lan. Den visar på en bred repertoar av skönlitterära barn- och ungdoms-
böcker, som de deltagande barnen läser, dels på egen hand och dels gemen-
samt. Denna tillgång möjliggörs genom boklådor från en kommunal tjänst 
och boklån på bibliotek. I skolan har de nio deltagande barnen tillgång till 
samma uppsättning läromedel143. Dessa, liksom de webbsidor och filmer de 
tar del av genom internet och en interaktiv digital tavla, utgör gemen-
samma texter. Användandet av dessa texter innebär oftast gemensam och 
lärarledd läsning. I skolan finns viss möjlighet att ta del av webbaserade 
texter på stationära datorer. Den tillgången är begränsad på grund av det 
ringa antalet datorer, men också på grund av den struktur som finns i form 
av schema och lektioner.  

De böcker, som de nio deltagande barnen har tillgång till genom lärares 
högläsning samt egen och gemensam läsning, är samtliga skönlitterära 
barn- och ungdomsböcker. I de sjuttiotalet titlar som barnen sammantaget 
läser på egen hand och gemensamt, varav flera ingår i olika serier, finns ett 
stort antal författare representerade. Innehållet i dessa böcker karakterise-
ras av många dilemman och öden, som på olika sätt utmanar och ställer 
frågor till läsaren, men de präglas också i hög grad av spänning.  

                                                      
143 Det finns ytterligare några fler läromedel som används i årskurs 4-5 än vad som 
angetts i kapitel fem liksom i följande översikt. Dels i form av klassuppsättningar 
och då främst gällande landskapsdjur och landskapsblommor, vilket delvis beskri-
vits i kapitel fem och dels läromedel i matematik, engelska och religion, vilka dock 
inte tagits med i undersökningen på grund av utrymmesskäl. Det finns också ord-
böcker och kartböcker i varje barns bänk.  
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Figur 7:2 Tillgång till texter i skolan   
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Liksom texterna på skärmen innebär de skönlitterära texterna olika möj-
liga identiteter att identifiera sig med: Bella som blir kär i en vampyr, 
Tommy och Flisen som blir indragna i en inbrottshärva, de tre flickorna 
som löser mysterier på egen hand, Bert som ägnar sig åt ”tjejforskning” 
och Ombeni, som flytt och överlevt kriget i Kongo.  En del av böckerna, 
som exempelvis den sistnämnda, har verklighetsbakgrund, men de flesta 
kännetecknas av att de är fiktiva berättelser. Boken om Bert innehåller 
några tecknade bilder, men oftast baseras de skönlitterära texterna på en-
bart skrift, förutom framsidan. De inre bilder, som frammanas genom läs-
ningen av dessa skönlitterära barn- och ungdomsböcker, blir individuella 
och beroende av det som läsaren utifrån innehållet föreställer sig. De nio 
barnen har tillgång till och läser dessa böcker tillsammans med andra 
klasskamrater i olika gruppkonstellationer. I den egna läsningen är barnen 
ensamma med den skönlitterära barn- eller ungdomsbok de för tillfället 
läser. 

Beröringspunkter  
De nio barnens tillgång till och användande av texter hemma, på sin fritid 
och i skolan visar på olika beröringspunkter. Texterna liksom de medier de 
har tillgång till, länkar till varandra intertextuellt och intermedialt. Det 
finns beröringspunkter gällande innehåll, men också kring hur texterna når 
en publik, alternativt åstadkommer möten mellan dem och andra barn eller 
vuxna. Ytterligare beröringspunkter är vem eller vilka, som är avsändare 
mottagare, konsument eller producent.  

På en del av de tv-kanaler, som de deltagande barnen har tillgång till och 
tar del av, förekommer reklam för exempelvis olika filmer eller datorspel. 
Darius beskriver exempelvis att han ser reklam om datorspelet Skylanders 
på ”barnkanaler”, men också att han läser om olika datorspel i Game 
Reactor, något som Hassan gör på ett liknande sätt i Hemmakväll.   Via 
webbplatsen för Disney Channel hittar Elin till nätverket Superbia, som i 
sin tur, länkar till vissa av tv-programmen på nämnda kanal. Anton be-
skriver hur han hittar och länkas vidare till nya klipp på Youtube: 

Först var jag inne på en hemsida. Sedan såg jag en annan som gjorde reklam 
och så gick jag in på den och så såg jag mer reklam.  

På temat Harry Potter länkas samma innehåll mellan olika medier. Från 
filmerna till klippen på Youtube och vidare till datorspel och leksaker. 
Ursprunget är böckerna författade av J.K. Rowling. En liknande kedja går 
att finna gällande Star Wars med filmen som ursprunglig källa. Ytterligare 
ett exempel på detta deltagande i en global populärkultur, som länkas mel-
lan texter i olika medier, är när Amal först läser böckerna i serien Twiligth 
och sedan ser en version av det ursprungliga verket i filmen Breaking 
Dawn. De fotbollskort Hampus och Armin samlar på kan sägas ingå i en 
global fotbollskultur. Ständigt direktsänds, kommenteras och recenseras 
matcher via globala tv-kanaler, vilka samtidigt ses live av tusentals åskå-
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dare. Dessa muntliga, rörliga och visuella texter länkar till fotbollskort och 
olika webbplatser med mer information om favoritlaget, den senaste mat-
chen eller klippet med Lionel Messi, vidare till de ständigt pågående samtal 
om fotboll som Armin och Hampus för i olika sammanhang samt de da-
torspel Armin spelar. De tidningar riktade till flickor, som främst Elin tar 
del av, kan beskrivas som populärkulturella fenomen, där flickor i stora 
delar av världen läser om popgrupper, kändisar, mode och skönhet. Inne-
hållsmässigt länkar detta delvis till MovieStarPlanet, goSupermodel och 
New York Fashion liksom, återigen till olika tidningar, men också bloggar 
om mode och skönhet samt målarboken Top Model. I upplägget kring 
GIRL: IT ingår, i sin tur, en hel kedja av texter i olika mediala format, 
som tillsammans med de premier man kan få som gåva, går i linje med 
föregående beskrivna innehåll.  

Innehållet i de texter, barnen har tillgång till och använder, länkar också 
många gånger till något som har verklighetsbakgrund, och som ger en bild 
av vardagligt liv, nära eller långt borta. I böckerna om Alex, som flera av 
barnen hör läsas högt i skolan och som en del av dem också läser på egen 
hand, baseras berättelsen på författaren Monica Zaks möten med gatubarn 
i Honduras. Ett annat sådant exempel är boken I gryningen tror jag att 
mamma ska väcka mig, som Amal läser. Författaren Christina Wahldén 
(2010) beskriver avslutningsvis i boken att metallen coltan, som används i 
uppladdningsbara batterier, nästan enbart finns i Kongo och att det är en 
av de bidragande orsakerna till kriget där. I årskurs fem läser också de 
deltagande barnen i Land och Liv vid ett tillfälle om hur ett batteri funge-
rar.  

Genom en teknologi av klickande avlöser, i ett ständigt flöde, den ena 
multimodala texten den andra på skärmen. Att döma av barnens beskriv-
ningar har många av dem ofta texterna på skärmen bredvid varandra, flik 
för flik. Genom de nio barnens användande av texter möjliggörs också 
interaktion mellan dem och andra människor i deras närhet, och då också 
många gånger i en annan lokalitet än Småstaden. Anton pratar exempelvis 
regelbundet med en kamrat i London via Skype på engelska. Några av 
barnen kommunicerar via Facebook med släktingar, som bor på andra 
orter. De nio barnens tillgång till och användande av texter kan med Bar-
tons ord beskrivas som ”the glue of social life” (2009, s. 38).                                                                                                                                                                                     

Bakom alla de texter som barnen har tillgång till finns förlag och medie-
företag, som producerar böcker och läromedel respektive serie- och ung-
domstidningar, samt sociala medier, webbplatser och datorspel. Ibland 
finns samma aktör med i hela produktionskedjan, ibland inte. En del av 
dessa texter produceras särskilt för barn och andra inte.  

De svenska förlagen Natur och Kultur, Liber och Studentlitteratur pro-
ducerar en majoritet av de läromedelstexter, som barnen har tillgång till 
och använder i skolan. Bland de skönlitterära barn- och ungdomsböckerna 
dominerar de svenska bokförlagen Bonniers Carlsen och Raben & Sjögren. 
Det multinationella medieföretaget Egmont Kärnan står bakom en majori-



228 I CATARINA SCHMIDT Att bli en sån’ som läser  
 

tet av de serie- och ungdomstidningar med tillhörande webbplatser, som 
några av barnen har tillgång till. Oftast är det flera olika aktörer, som ut-
vecklar, producerar och distribuerar de datorspel som barnen har tillgång 
till och i denna undersökning är de multinationella företagen Ubisoft och 
Electronic Arts två exempel på det. Bakom de två sociala medier, som pro-
duceras specifikt för barn, återfinns företaget watAgame med huvudkontor 
i Köpenhamn respektive MovieStarPlanet ApS med huvudkontor i Köpen-
hamn och Luxemburg. Bakom Facebook finns en världsomspännande mul-
tinationell företagskoncern och detsamma gäller för Youtube och Google. 

Alla dessa texter som produceras av nationella företag i Sverige, inter-
nationella företag med kontor i flera länder eller världsomspännande mul-
tinationella företagskoncerner innebär en kostnad i flera led, som på något 
sätt behöver finansieras. Småstadsskolans inköp av läromedel bekostas av 
kommunala medel. Detsamma gäller den skönlitteratur som biblioteken i 
Småstaden bestämmer sig för att köpa in. Många av de texter som barnen 
har tillgång till via internet finansieras via annonsering för reklam och i 
några fall också genom att barnen kan betala extra för VIP. Orsaker, som 
avgör barnens tillgång till flera av texterna i undersökningen, är om vuxna 
i deras närhet initierar eller tillåter inköp respektive prioriterar en prenu-
meration av exempelvis en serie- eller ungdomstidning med den kostnad 
som det medför. Detsamma gäller de datorspel som köps eller laddas ner 
mot betalning, liksom barnens tillgång till VIP eller inte på sociala medier. 
Tillgången till och användandet av Facebook sker för en del av barnen 
genom övertagande av vuxnas användarmönster.  

Det som kännetecknar villkoren för en eventuell tillgång till egna böcker 
i hemmet är vidare om barnens föräldrar under deras uppväxt köpt in, eller 
införskaffat böcker på något annat sätt, och om de fortsätter göra det. Den 
tillgång till texter, som finns i skolan, kännetecknas i hög grad av de val 
och inköp, som lärare någon gång beslutat om. Tillgången till och det möj-
liga användandet av spel inbegriper, återigen, en beroendeställning till 
vuxna. Det är föräldrar eller andra vuxna i barnens närhet, som tillåter, 
erbjuder, begränsar, sitter med ibland framför skärmen eller inte gör det 
och som också väljer att betala eller att inte betala de spel, som innebär en 
kostnad. De villkor som formar detta användande innebär ekonomiska 
valmöjligheter som, om pappa eller mamma betalar, kan leda till fler go-
money eller star coins, högre nivåer, mer berömmelser och större fram-
gång, men också tillgång till exempelvis ett visst datorspel. Datorspelandet 
och tillgången till sociala medier innebär vidare en möjlighet att nå ut till 
en publik. Amal uppger exempelvis vid ett tillfälle att 1 189 andra med-
lemmar i Sverige har tittar på hennes profil på goSupermodel.  

Det som också leder och styr barnens konsumtion av texter är ordet 
”tjejer” som adresserar att något riktas specifikt till flickor. Ordet före-
kommer i rubriker och tilltal, som kategoriserar spel och tidningar. Etiket-
ten ”tjejer” förekommer även runt en del skönlitterära barn- och ung-
domsböcker, något som inte görs på detta särskilda sätt gällande ”killar”. 
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De nio barnens tillgång till och användandet av texter hemma och på friti-
den präglas generellt av en uppdelning i pojkar respektive flickor. I linje 
med Sjöberg (2013) blir det i undersökningen tydligt hur flickor erbjuds 
produkter, som konstruerar en specifik flickkultur. Dessa texter närmar sig 
inte pojkarna i undersökningen då de är för ”tjejer”. Samtidigt är det ingen 
av flickorna i undersökningen, som spelar krigarspel. Villkoren för barnens 
användande av texter hemma och på fritiden kan utifrån detta beskrivas 
som tydligt könskodat. 

Sammantaget innebär barnens användande av datorspel och olika 
webbplatser en omfattande populärkulturell konsumtion, där bakomlig-
gande producenter ofta har stora vinstintressen. Många av de sociala me-
dier eller spel, som barnen har tillgång till, har också barn i andra länder 
tillgång till. Det står också klart att ingendera av de texter som barnen har 
tillgång till hemma, på sin fritid och i skolan kan beskrivas som neutrala. 
Vidare uttrycks dessa texter i en mängd modaliteter, som ofta samspelar 
och dessutom förmedlas i olika medier. Det är utifrån alla dessa texter som 
repertoarer av literacy framträder i undersökningens lokala sammanhang.   

Repertoarer av textorienterade aktiviteter  
I det empiriska materialet framträder lokala textorienterade aktiviteter, 
som på olika sätt berör texters uppbyggnad, produktion av texter samt 
användande och förståelse av texter. Begreppet textorienterade aktiviteter, 
med den betydelse och innebörd som skrivits fram i kapitel två, har här 
fungerat som ett analytiskt teoretiskt analysredskap. I det följande analyse-
ras nu de lokala textorienterade aktiviteterna i undersökningen i relation 
till: 
 

• texters uppbyggnad 
• produktion av texter 
• användande och förståelse av texter 

 
 
Vart och ett av dessa områden ovan kan ses som ett tematiskt fält, som 
formas och omformas och som erbjuder de nio barnen olika möjligheter 
(Heller, 2008; Kramsch, 2008; Laursen, 2013). I det följande analyseras nu 
de repertoarer av kodning, funktionellt användande, meningsskapande och 
kritisk granskning, som framträder i dessa områden ovan. I detta skede 
analyseras repertoarernas register, det vill säga den uppsättning av möjlig-
heter och alternativ, som erbjuds barnen. Djupet och bredden i repertoa-
rernas register analyseras vidare genom att de sätts i relation till the Four 
Resources Model (Luke & Freebody, 1999). I fokus är då hur de repertoa-
rer, som framträder i undersökningens lokala sammanhang, samspelar och 
relaterar till varandra.  
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7:3 the Four Resources Model (Luke & Freebody, 1999) 

Därefter analyseras de tankar och förhållningssätt, som framkommer hos 
barnen i relation till de repertoarer, som de möter, erbjuds och involveras i. 
Gällande meningsskapande genom texter vidgas och fördjupas analysen 
genom hermeneutiska perspektiv på tolkning och gestaltning (Gadamer, 
1975, 1997) och byggandet av narrativa och litterära föreställningsvärldar 
(Langer, 1995, 2011). Avslutningsvis belyses och visas på de eventuella 
gränser, som etableras och som utgör villkor och möjligheter för de nio 
barnens menings- och identitetsskapande genom texter och skriftspråkliga 
lärande.  

Texters uppbyggnad  
Det första tematiska område som analyseras är texters uppbyggnad från 
delar till helhet. I relation till Luke och Freebodys modell, ingriper förståel-
sen för texters uppbyggnad och struktur, repertoarer av kodning. Kodning 
av skriftliga texter rör den mer lästekniska sidan av språket, där grunden 
är sambandet mellan ljud och grafem. Kodning av multimodala digitala 
texter berör hur ljud, bild och skrift samspelar samt hur de är uppbyggda i 
sin design. Kodning av texter inbegriper, enligt Luke och Freebody (1999), 
också aspekter som stil och syntax. Hall (2003) betonar, i sin uppfattning 
av modellen, att det är väsentligt att inkludera alla fyra repertoarer i mo-
dellen från början. I det följande analyseras nu de repertoarer, som fram-
träder kring texters uppbyggnad i skolan, hemma och på fritiden, samt hur 
de relaterar till funktionellt användande, meningsskapande och kritisk 
granskning av texter.  

De textorienterade aktiviteter, som stödjer kodning och som de nio del-
tagande barnen möter i skolan, präglas av övning och träning av stavning 
och grammatik samt av förmågan att läsa automatiserat och med flyt. De 
genomgångar kring stavning och grammatik, som de nio deltagande bar-
nen involveras i, utgår från de stavningsregler och/eller från det gramma-
tiska innehåll som återfinns i de två läromedel som används. Dessa reper-
toarer stödjer sammantaget den mer lästekniska och grammatiska sidan av 
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det svenska skriftspråket. Textorienterade aktiviteter med repertoarer som 
stödjer kodning återfinns också i hög grad i modersmålsundervisningen i 
arabiska för Hassans del och bosniska för Armins och Amals del. På sin 
fritid deltar de två sistnämnda regelbundet i den lokala koranskolan. Här 
återfinns, precis som i de tidigare nämnda textorienterade aktiviteterna, 
explicita repertoarer för kodning, som fokuserar det arabiska språkets ljud 
och tecken. Samtliga deltagande barn möter också i hög grad repertoarer 
som stödjer kodning i form av stavning och grammatik i skolans engelsk-
undervisning.  

I skolan läser de deltagande barnen varje vecka någon eller några sidor 
högt ur en skönlitterär barn- och ungdomsbok i sina respektive läsgrupper. 
Då och då läser de, en del vid flera och återkommande tillfällen och en del 
vid betydligt färre tillfällen, högt inför resten av klassen.  Denna läsning, 
men även den tysta individuella läsningen, innehåller repertoarer för kod-
ning där grafem, ord, meningar och textstycken kodas av.  

Textorienterade aktiviteter med repertoarer som stödjer kodning i sko-
lan återfinns framförallt i de sammanhang som ovan beskrivits, men också 
när de barnen individuellt skriver texter för hand och exempelvis suddar 
ett ord eftersom de tror att det kanske ska vara två ”m” istället för ett. 
Ytterligare ett sådant exempel kan vara när de skriver texter för olika slags 
syften eller svarar på frågor och då ibland stannar upp för att fundera över 
eller ta reda på hur ett visst eller några ord stavas.  

Gällande repertoarer som stödjer kodning av texter, som finns på skär-
men, involveras de nio barnen i aktiviteter kring detta hemma och på friti-
den. Repertoarer, som stödjer kodning av dessa texter, inbegriper att han-
tera datorn eller att förstå designen och uppbyggnaden av en viss webb-
plats, datorspel eller socialt medium. Repertoarer, som stödjer kodning av 
dessa texter på skärmen, innebär också att kunna använda olika verktyg 
som datormus, rullistor och tangentbord, välja det typsnitt eller den storlek 
på texten som är lämplig, klicka på rätt ställe rätt antal gånger samt att 
förstå hur information lagras byggs upp och distribueras via internet.  

Repertoarernas register  
I de repertoarer, som stödjer kodning av texters uppbyggnad, framträder 
olika register beroende på vilken typ av text det rör sig om. Repertoarernas 
register visar här på delvis olika villkor och möjligheter. De repertoarer av 
kodning, som barnen möter och involveras i framförallt under lektionerna i 
svenska och svenska som andraspråk, är liknande för alla och tar en stor 
del av undervisningstiden i anspråk. Det är varje nytt kapitel i respektive 
läromedel, som avgör repertoarernas register gällande innehåll och om-
fång. Repertoarernas register kännetecknas här av deduktiva utgångspunk-
ter, där stavningsregler och grammatiska strukturer för det svenska skrift-
språket presenteras i ett första steg. I ett andra steg övas på tillämpning av 
regelns funktion genom att ett visst ord, antal bokstäver alternativt suffix 
eller prefix fylls i. Registren präglas av en strävan att göra rätt. Vidare 
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präglas repertoarernas register av att de explicita ord och begrepp, som 
barnen möter i dessa sammanhang, inte utgör något redskap som de an-
vänder för sin förståelse och/eller som strategier för att stava och skriva 
grammatiskt korrekt. Huruvida dessa repertoarer för kodning samspelar 
med repertoarer, som stödjer funktionellt användande och meningsskap-
ande genom texter, beror främst på om enskilda barn förmår att se sam-
band och överföra exempelvis strategier för stavning till produktion av 
texter.  

Repertoarernas register gällande kodning av digitala och multimodala 
texter präglas i hög grad av att svensk och/eller engelsk skrift samspelar 
med andra modaliteter, som bild och ljud. De repertoarer som stödjer kod-
ning av multimodala texter, som datorspel, webbplatser och sociala me-
dier, kännetecknas av ett utforskande. Detta utforskande innebär att bar-
nen prövar sig fram. Undan för undan upptäcker de det aktuella spelets 
förutsättningar och möjligheter och utvecklar genom det successivt en för-
ståelse för dessa texters uppbyggnad. Repertoarernas register präglas här 
av ett induktivt utforskande, där det ingår att göra misstag alternativt miss-
förstå något för att sedan, genom det eventuellt förstå mer. Samtidigt för-
ändras återkommande uppbyggnaden och strukturen på olika webbplatser 
genom att nya versioner av spel erbjuds eller helt nya släpps. Repertoarer-
nas register för kodning av multimodala digitala texter kännetecknas på så 
sätt av en viss föränderlighet. Huruvida repertoarer för kodning samspelar 
med repertoarer för funktionellt användande och meningsskapande kring 
dessa texter är avhängigt hur betingelserna för spelandet eller chattandet 
ser ut. Det berör då om barnet är ensamt eller tillsammans med andra 
framför skärmen och/eller om de pratar med andra om vad de gör där. 
Andra aspekter är om interaktion möjliggörs virtuellt eller inte liksom hur 
barnet självt närmar sig och förstår texten på skärmen.  

Sammantaget blir det tydligt att förståelsen av texters uppbyggnad också 
hänger ihop med hela texten, dess användningsområden, beröringspunkter 
med andra texter samt de avsändare som står bakom. Det är så som reper-
toarer för kodning av texter kan samspela med repertoarer som stödjer 
kritisk granskning av texter hemma, på fritiden och i skolan. Huruvida 
detta sker blir i mångt och mycket något, som beror på om de texter som 
används föranleder samtal om dessa faktorer eller inte. Detta sker i liten 
grad i skolan, i olika hög grad i de nio barnens hem och i olika hög grad 
mellan barnen och deras kamrater i undersökningen.  

Barnens tankar och förhållningssätt 
Utifrån barnens upplevelser och tankar kring de textorienterade aktiviteter, 
som stödjer kodning av skrift i skolan, finns flera tolkningsmöjligheter. 
Barnens tankar och förhållningssätt visar på såväl uppgivenhet som mot-
stånd, men också på det som jag tolkar som en trygghet med de rutiner 
som etableras i början av fyran. Hos några av barnen framkommer strate-
gier för att förstå funktionen för regler i stavning och grammatik. Andra 
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barn utvecklar strategier för att bli klara och färdiga med olika övningar 
och uppgifter.  

Uppgivenheten manifesteras bland annat hos Elin som suckar, blir tyst 
på rösten, böjer ner huvudet och uttrycker att ”det är så jobbigt”.  Även 
Anton blir fåordig och säger med låg röst att han ”inte tycker om det så 
mycket”. Lite längre fram i undersökningen, säger Elin, att ”vi skriver bara 
ord, samma tråkiga ord”. Lisa, i sin tur, ifrågasätter effektiviteten i upp-
lägget kring veckans ord. Hon menar att man ”inte lär sig så jättemycket”: 

Det enda jag har lärt mig är tre ord som ramm, damm och lamm. Det är de 
tre orden som stavas med två ”m” på slutet.  

Också Hampus är inne på samma linje som Lisa. Hampus menar att han 
nästan alltid vet ”vad som ska vara dubbelt” och att ”man inte behöver 
lägga tid på sådant”.  

Darius uttrycker istället att ”orden är roliga att skriva” och för det 
mesta lätta att stava, något som kan tolkas som en glädje över att lära sig, 
men också möjligen en trygghet med upplägget.  Amal, i sin tur, uttrycker 
att hon har lärt sig att ”lyssna”, så att hon hör när det är kort eller lång 
vokal. Hon visar, genom sitt resonemang, en förståelse för principen om 
dubbelteckning i det svenska språket. Armin förklarar att när det är dub-
belteckning ”då är det två bokstäver i ett ord”, men uttrycker inte och 
visar inte på samma medvetenhet kring hur kort och lång vokal låter, som 
Amal gör. Armins främsta strategi är istället att göra klart så att ”man får 
fritt”. Hassan uttrycker vid ett tillfälle att ”man ska lägga till något så att 
det blir bra” och syftar då på de suffix, som åstadkommer pluralform för 
olika substantiv.  

Flera av barnen visar på en osäkerhet och stundtals förvirring kring de 
olika explicita begreppens betydelse. Det kan vara skillnaden på vokaler 
och konsonanter eller namnen på de olika ordklasserna i det svenska språ-
ket. Ett exempel på detta är hur Sara, i slutet av undersökningen, berättar 
att de fått lära sig ”pronomén eller någonting, sådana här i, på, hos och 
så”. Sara uttrycker att hon har ”lätt för att stava”. Samtidigt verkar hon se 
”stavningen”, som det som är bra och viktigt med att läsa och skriva. Has-
san, å sin sida, uttrycker den stora vikten av att kunna bokstäverna och att 
utifrån dem läsa ”perfekt”: 

Man har fått läsläxor varje termin, ettan, tvåan, trean (…) Man måste typ 
[ljudar] m-a-t. Så bokstäverna, man måste kunna alla, a, b, c, d och alla dem 
så att man kan läsa sedan. Det är bara att man ska ha dem.                                             

Hassan är också den av de deltagande barnen, som i början av hösttermi-
nen i årskurs fyra, har en del fel på förhöret av veckans ord. Övriga delta-
gande barn, och framöver även Hassan, har nästan alltid alla rätt på förhö-
ret i veckans ord.  

Armin och Hassan visar och beskriver båda att de kan skriva bokstäver 
och vissa ord på bosniska respektive arabiska. Amal uttrycker att det är 
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speciellt två ljud i bosniska, som vållar henne problem. Hon beskriver 
också funktionen för olika streck och prickar i det arabiska alfabetet och 
förklarar att de står för hur man betonar olika ord i det arabiska språket.  

Samtidigt som flera av barnen betonar vikten av att kunna läsa flytande 
uttrycker också flera av dem att de föredrar att läsa tyst istället för att läsa 
högt inför andra. Flera av barnen drar sig för att läsa högt, medan Elin, 
Hassan och Lisa tillhör dem som gärna gör det. Lisa och Amal, som läser 
med mycket gott flyt, uttrycker båda att de tycker det är påfrestande att 
lyssna till kompisar som stakar sig när de läser. Darius beskriver vidare att 
”det är mest tjejer” som läser högt och tillägger; ”ingen kille vågar”. Ham-
pus jämför sig med andra och beskriver hur Lisa ”läser snabbare högt än 
vad jag läser tyst”. Sara, i sin tur, berättar om hur det kändes ”pirrigt” att 
läsa sina fem meningar högt om varje landskap.  

De förhållningssätt som framkommer hos barnen, och som sammantaget 
kan sägas stödja kodning av digitala multimodala texters uppbyggnad, 
visar på stor agens och tilltro till den egna förmågan. Detta visar sig i de 
sätt som barnen visar och förklarar olika spels och sociala mediers upp-
byggnad på. De förklarar och visar samtidigt som de agerar. De söker och 
navigerar sig fram till den del av webbplatsen eller spelet, som de tänkt sig, 
och visar sedan spelets uppbyggnad och villkor.  

”Jag tar på Youtube och sedan tar jag en ny fil”, säger Elin. Hassan och 
Anton visar sina nya spel och Darius säger att han ”varit på alla ställen 
typ”. När Sara moment för moment spelar New York Fashion Week visar 
hon samtidigt förståelse för spelets relativt enkla uppbyggnad. Elin, Amal 
och Lisa navigerar, i sin tur, mellan inkorgen för meddelanden, olika fo-
rum, aktiviteter och spel i de sociala medier, som de är aktiva på. Samtliga 
barn visar också hur de via olika söktjänster på internet söker information 
om saker som angår dem.  

Spår av förundran 
Schuback (2006) använder mellanrummet mellan det bekanta och det obe-
kanta som metafor för att peka på det dröjande i tolkningsprocessen, som 
innebär att man sätter sig på spel (Gadamer, 1975, 1997). Detta mellan-
rum är, enligt Schuback, en förutsättning för att utveckla fantasi, kreativi-
tet och improvisation. Inför de datorspel, klipp på Youtube och sociala 
medier, som barnen tar del av, visar de ett stort engagemang. Detta enga-
gemang ser jag som avgörande för att de återvänder och spelar igen och 
igen. De sätt som de visar och uttrycker sitt engagemang på, tolkar jag som 
spår av förundran.  

Elin säger återkommande att det är så roligt med goSupermodel. ”Jag 
flög över!” ropar Anton och förklarar i nästa stund att detta med spelandet 
är ”väl bara att få ha lite frihet” och ”typ, bygga vad man vill”. De av 
barnen, som regelbundet spelar olika datorspel, visar mycket tydligt sin 
förundran när de spelar. De lever sig med, skrattar, trycker på handkon-
trollerns eller tangentbordets knappar och hoppar ibland samtidigt upp 
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och ner. Denna förundran visar sig också i att de engagerat förklarar hur 
man spelar och vad det är man ska tänka på.  Samtidigt som barnen visar 
på denna uppenbara glädje och förtjusning, när de spelar och talar om 
spelen, är det också tydligt hur de hela tiden triggas till att spela mer och 
mer för att nå högre nivåer eller mer berömmelse. Då spelen regelbundet 
förändras skapas ny attraktionskraft, samtidigt som en viss igenkännings-
faktor fortfarande finns kvar. Lisa berättar exempelvis med uppenbar för-
tjusning om adventskalendern och Halloween-temat på goSupermodel. 
Samtidigt planerar flera av barnen för nya spel de vill köpa. De läser, pra-
tar med andra, testar och längtar.  

När Hassan spontant uttrycker att ”det rimmar ju” har han upptäckt 
något väsentligt, som har med skriftens uppbyggnad att göra. ”Åh, det är 
samma som dikter!”, utropar han förundrat. Han visar därmed att han har 
börjat förstå principen för hur ord, som låter likadant på den sista stavel-
sen, rimmar. Amal beskriver, i sin tur, hur hon försöker förstå och be-
mästra principen för vissa språkljud i det bosniska språket, men också de 
kritiska prickar, som utgör en viktig grundprincip för det arabiska skrift-
språket. Amal utforskar de skriftspråk, som svarar mot behov i hennes 
vardag. Hon använder sina språkliga resurser, jämför och utforskar olika 
skriftspråk och gör metalingvistiska reflektioner, som bottnar i hennes 
förundran. Detsamma gör Elin när hon under en genomgång, där ordet 
”tjur” nämns, spontant utropar ”tjurig” och sedan ställer frågan; ”varför 
heter det tjur egentligen?”144. 

Produktion av texter 
Det andra tematiska område som analyseras är de repertoarer som stödjer 
produktion av texter. I relation till Luke och Freebodys modell berör text-
produktion sammantaget kodning, funktionellt användande, meningsskap-
ande kring och kritisk granskning av texter. Kodning av texter är en nöd-
vändig grund för funktionellt användande och meningsskapande kring 
texter. Textproduktion relaterar vidare i hög grad till funktionellt använ-
dande av olika slags texter, då det sistnämnda, enligt Luke och Freebody 
(1999), innebär repertoarer som stödjer rörelsen i och mellan texter och 
arbetet med dem samt kunskapen om hur de är strukturerade. Att skapa 
mening genom texter inbegriper, enligt Luke och Freebody (1999), förfat-
tandet av meningsfulla texter. De understryker vidare att varje texts me-
ningssystem relaterar till tillgängliga kunskaper och erfarenheter samt hur 
meningsskapande genom texter kan generera nya kunskaper och erfaren-
heter. En viktig fråga gällande textproduktion blir då vilka texter de nio 
deltagande barnen lär sig att producera, men också på vilka sätt de invol-
veras i processer av meningsskapande och förvärvande av ny kunskap. I 
det följande analyseras nu de repertoarer av textproduktion, som framträ-
der i skolan, hemma och på fritiden och hur de relaterar till kodning, 
                                                      
144 Se kapitel fem.  
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funktionellt användande, meningsskapande och kritisk granskning av tex-
ter.  

I skolan involveras de deltagande barnen i aktiviteter, som öppnar upp 
för och erbjuder olika repertoarer för skriftlig textproduktion. På lektioner 
i svenska och svenska som andraspråk involveras flera av barnen i textori-
enterade aktiviteter, där de skriver texter utifrån olika genrer och texttyper. 
Dessa repertoarer präglas av en struktur gällande vad och vilken genre som 
ska skrivas och hur det etappvis sedan genomförs från genomgång till indi-
viduellt arbete i kompendium, vidare till planering, skrivande, redigering 
och renskrivning. Dessa repertoarer gällande genreskrivning återkommer 
och upprepas regelbundet. Vid några tillfällen kompletteras denna skrift-
liga textproduktion med barnens ritade bilder och illustrationer. Tre av 
barnen möter inte samma upplägg, som de övriga deltagande barnen, och 
producerar sammantaget färre antal texter inom färre antal genrer.  

Samtliga barn involveras i repertoarer som stödjer textproduktion av 
faktatexter om landskap och länder. I dessa repertoarer framträder stöd-
strukturer i form av antingen ett visst antal stödord eller de rubriker som 
finns på det aktuella arbetsbladet. Dessa repertoarer präglas av att de del-
vis har olika mål för textproduktionen: en lite längre text eller fem me-
ningar. Vidare kännetecknas de i relativt hög grad av kopiering från de 
läromedel, som barnen läser och söker fakta i. Den skriftliga texten kom-
pletteras i viss mån även här av barnens ritade bilder och/eller av de kopie-
rade bilder som de färglägger. Övrigt skrivande i skolan består av enstaka 
ord eller fraser i läroböcker och/eller andra skoluppgifter.  

I de repertoarer, som framträder kring produktion och redigering av tex-
ter i skolan, används papper, penna och suddgummi. Repertoarerna domi-
neras här av att de sker efter lärares riktlinjer och feedback. Det förekom-
mer att texter skrivs rent med hjälp av dator, men redigering har då först 
skett med penna och suddgummi i den handskrivna texten. Vidare präglas 
repertoarerna kring den skriftliga textproduktionen av att interaktion 
främst förekommer mellan en elev och lärare i taget.  

I de repertoarer kring skriftlig textproduktion, som framträder hemma 
och på fritiden, förekommer i viss mån skriftlig textproduktion på eget 
initiativ, men inte med någon större regelbundenhet och inte bland alla 
barn. Ett fåtal av barnen använder då bild och skrift parallellt i en ritad 
och skriftlig textproduktion. De repertoarer som framträder hemma och på 
fritiden visar sammantaget på en begränsad skriftlig textproduktion, som 
främst sker i anslutning till läxor samt skriftlig kommunikation på skär-
men. I den skriftliga kommunikationen via sociala medier används ofta 
förkortningar som exempelvis <vgd>145 samt olika tecken. Sammantaget 
dominerar det svenska språket i kommunikationen på sociala medier 
och/eller via andra chatt- och meddelandefunktioner.  

                                                      
145 Förkortningen står för: vad gör du? 
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Viss visuell textproduktion förekommer genom att några av barnen må-
lar och ritar hemma. Repertoarer av multimodal textproduktion, där ljud, 
bild och skrift samspelar, framträder i några fall genom en egen initierad 
produktion av digitala kortfilmer på fritiden. Dessa repertoarer av multi-
modal och personligt initierad textproduktion innebär en hög grad av 
självständighet. Den inkluderar egna mottagare i hemmet respektive vänner 
på ett socialt medium, som tar del av och kommenterar de kortfilmer som 
publiceras där.  

Repertoarernas register 
I de repertoarer, som barnen involveras i kring textproduktion, framträder 
delvis olika register beroende på vilken typ av text som produceras. Reper-
toarernas register gällande den skriftliga textproduktionen kring landskap 
och länder visar på delvis olika villkor och möjligheter. Skriftlig produkt-
ion av faktatexter utifrån ett antal stödord kan sägas utgöra ett mer kom-
plext register, än det alternativ som fem meningar utgör. I textproduktion-
en kring landskap präglas vidare repertoarernas register av en tydlig upp-
repning liksom vissa tävlingsinslag, där barnen jämför sig med andra hur 
långt de hunnit.  

I den textproduktion inom olika genrer, som flera av barnen involveras 
i, framträder repertoarer som stödjer funktionellt användande av texter 
(Luke & Freebody, 1999). Repertoarernas register gällande skriftlig text-
produktion präglas vidare av att det språk, som används i skolan, är det 
svenska språket i tal och skrift, förutom på engelsklektionerna. Andra 
språk, som exempelvis arabiska och bosniska, involveras inte i de repertoa-
rer som stödjer, i detta fall skriftlig textproduktion.  

Vidare präglas repertoarernas register i hög grad av att lärare har ett 
tolkningsföreträde gentemot de deltagande barnen i bedömningen och 
redigeringen av de texter som produceras. Här kännetecknas repertoarer-
nas register i liten grad av möjligheter för barnen att prata om och bedöma 
egna och andras texter. Detsamma gäller då möjligheter till samtal om de 
texter och källor, varifrån barnen hämtar stoff till sin textproduktion.  

Genom det register av textproduktion, som erbjuds i skolan, kan barnen 
inte sägas bli involverade i textproduktion av visuella auditiva texter, där 
skrift kan ingå, utifrån semiotiska digitala resurser. De digitala kortfilmer, 
som två av barnen producerar hemma och på sin fritid, visar på delvis 
olika register gällande möjligheterna att välja bilder och animationer re-
spektive möjligheterna att själv skapa bilder. Likaså väljs musik från delvis 
skilda villkor vid dessa tillfällen.  

Barnens tankar och förhållningssätt  
Utifrån de upplevelser och tankar, som framkommer hos barnen kring de 
repertoarer som stödjer textproduktion i skolan, finns flera tolkningsmöj-
ligheter. Barnens förhållningssätt visar till stor del på hur de vill göra rätt 
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och inte fel i de aktiviteter kring textproduktion, som de involveras i och 
möter i skolan. Hos Hassan är detta förhållningssätt starkt inkorporerat 
och han uttrycker att ”man måste tänka på jättemycket” när man skriver. 
Hassan beskriver exempelvis hur han helst vill ha en bok till hands så att 
det blir ”rätt”, vilket underförstått inbegriper viss kopiering. Det fram-
kommer vidare förhållningssätt hos de deltagande barnen, som handlar om 
att bli klar och färdig. I textproduktionen kring landskap skriver flera av 
dem fort och lite forcerat för att, som jag uppfattar det, kunna börja på 
nästa och nästa landskap. Av de deltagande barnen är Sara, Elin och Amal 
medvetna om att de tillhör den grupp av elever, som gjort många landskap, 
medan Hassan, Armin och Hampus uttrycker det motsatta.  

Vidare uppfattas de olika stödstrukturer, som återfinns kring textpro-
duktionen i skolan, på olika sätt av olika barn. Armin berättar att han 
”skriver om hur landskapet ser ut, vad man kan göra i landskapet och vad 
de tillverkar och vilka fabriker som finns” och visar genom det på en stra-
tegi och en medvetenhet kring hur han går tillväga. Darius beskriver hur 
han använder sig av stödord och Hampus hur han ”läser texten, går till-
baka igen i texten, kollar och skriver, kollar igen och skriver nytt och så 
om och om igen” när han skriver faktatexter. Hampus beskriver vidare det 
som ”jättelätt” att skriva de olika textgenrerna i skolan.  

Vi gör alltid en kladd innan. Så rättar läraren kladden och om det är något 
fel så skriver de det rätt där, det som är rätt. Och sen bara vi skriver av.  

Hampus förefaller vara nöjd med detta upplägg på så sätt att det han skri-
ver blir rätt och att han blir klar. Lisa kan istället sägas förändra de stöd-
strukturer, som erbjuds. Vid ett tillfälle går hon på eget initiativ ifrån ar-
betsbladet och skriver istället en länge separat faktatext om älgen. Texten 
är ”så här hög och med sådana små rader”, visar Lisa. Vid ett annat till-
fälle förändrar Lisa sin saga genom att korta ner den fler sidor. Skälet hon 
anger är att hon tycker det blir för arbetsamt att renskriva den en gång till 
för hand. Anton uttrycker, i viss mån i linje med Lisa, att han tycker det tar 
för lång tid innan han blir klar med sina texter. ”Först måste jag göra nå-
gon liten karta, sedan måste jag göra renskrivning igen”, säger Anton.  

Flera av barnen uttrycker att de tycker det är roligt att skriva texter uti-
från olika genrer. Alla barn har tankar om vad de gärna skriver. Anton 
uttrycker att han tycker om att använda sin fantasi, Amal att hon tycker 
om att skriva berättelser om kärlek och Sara uttrycker växelvis att både 
påhittade berättelser och faktatexter är roliga att skriva. Hampus tycker att 
texter man hittar på själv är roliga att skriva, något som även Armin ut-
trycker och förtydligar på detta vis; ”med vilka ord man vill”. Elin, i sin 
tur, uttrycker att hon vill skriva texter om djur, kläder och mode och Has-
san nämner bland annat Star Wars, som ett tänkbart ämne att skriva om.  

Flera av barnen som Sara, Darius, Lisa, och även Elin beroende på 
skrivuppgift, har en positiv inställning till att skriva. Av de fyra flickorna 
är det Elin som på eget initiativ skriver hemma. Hon skriver bland annat 
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sida efter sida i sitt privata kollegieblock för att ”lära sig mera” och hon 
sparar sina anteckningar därför att hon tror att de kan vara bra att ha 
längre fram. Andra av barnen är mer avståndstagande. Anton säger att han 
inte gillar att ”man inte kan skriva som man vill”. Anton vill ha instrukt-
ioner, men menar, som jag uppfattar honom, att de inte ska vara för om-
fattande. Sara uttrycker istället att om hon ska skriva någonting hemma 
”så får det ju vara någonting som är till skolan och så”. Armin, i sin tur, 
säger rakt ut att han inte gillar att läsa och skriva i skolan.  Flera av barnen 
har minnen av hur de skrev sagor och berättelser, när de gick i de lägre 
årskurserna. Några av barnen, eller möjligen deras föräldrar, har sparat en 
del av dessa berättelser. Flera av barnen visar dessa, och i en del fall också 
berättelser som de skrivit vid senare tillfällen. När Darius visar de tiotalet 
digitala kortfilmer han producerat hemma är han, liksom Lisa, mycket 
engagerad. Detsamma gäller när Anton visar sin virtuella värld på 
Minecraft.  

Spår av förundran och gestaltning 
I linje med ett kreativt mimesisbegrepp (Kemp, 2005; Ricoeur, 1984) be-
skriver Langer (2011) hur läsare kan lämna en föreställningsvärld och gå 
bortom den mot skapande av något helt nytt. En omtolkning eller en ny 
gestaltning sker, som leder till att något nytt skapas, vilket med Gadamers 
och Ricoeurs ord beskrivs som tillägnelse och refiguration. I det följande 
visas spår av förundran och gestaltning genom olika tolkningsversioner 
som barnen gör. Dessa tolkningsversioner kan innebära att de går från ett 
medium till ett annat, men också att de använder olika uttrycksformer och 
modaliteter.  

På inspiration av läsupplevelsen från boken Huset som trollade med ti-
den skriver Elin i årskurs fyra en egen berättelse hemma, som hon ger titeln 
Spöktjejen. Ett år tidigare gör Elin på samma sätt, när hon skriver en egen 
berättelse om hästen Sigge grundad i läsupplevelsen från boken Sam och 
Sigge. Dessa exempel visar på hur Elin gestaltar och uttrycker nya version-
er av tidigare lästa berättelser. Hon går från läsande till skrivande i en ny 
tolkningsversion. Amal läser en annan bok, Allie Finkles regler för tjejer, 
och skriver inspirerad av den tillsammans med en kamrat nya och egna 
regler. I ett nästa steg författar Amal sedan regler för tjejer som hon publi-
cerar på goSupermodel. Detta visar på en gestaltning som tar sin början i 
en läsupplevelse och sedan skrivs ner i en ny tolkningsversion. Det innebär 
också en intermedial gestaltning, som förs vidare från boken och det egna 
skrivandet, till en annan lokalitet med en annan och större publik.  Hassan, 
i sin tur, utgår från medier som film och datorspel. Han skriver ner en lista 
med namnen på de karaktärer, som är onda respektive goda, i den episka 
berättelsen om Harry Potter. På baksidan av samma papper skriver han 
också en lista med alla trollformler. Denna spontant, men mycket noggrant 
nedtecknade lista, förvarar han i sin byrålåda och tar fram och visar som 
betydelsefull och viktig. I ytterligare en gestaltning utgår Armin från sitt 
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fotbollsintresse. På tolv tättskrivna pappersark skildrar han förloppet av de 
sista matcherna i form av mål, räddningar och enskilda fotbollsspelares 
insatser, som leder hans favoritlag fram till segern i spanska ligan 2012. 
Armins gestaltning utgår från den första gestaltningens prefiguration i var-
dagen via direktsändningen i tv. Det är denna upplevelse som han sedan 
gestaltar på nytt genom skrift.  

Hampus författar då och då böcker till sin bror, ”som ska vara hur ro-
liga som helst”. Den skrivna texten i dessa böcker kompletteras av egna 
ritade illustrationer, som har karaktären av enkla seriebilder. I en bok är 
huvudpersonen Pungkulan ute och paddlar kanot med sin kompis, när de 
tuffa killarna kommer. I sitt författande och illustrerande av dessa böcker 
har Hampus kommit på något autentiskt och eget, som han och hans bror, 
tycker är mycket roligt. Hemma hos Hampus finns mottagare i form av 
hans yngre bror och föräldrar som värdesätter och sparar Hampus skrift-
liga produktion och gestaltning. Hampus privata författarskap visar på 
glädje och förundran inom en tolkningsgemenskap, där han också vågar 
sätta sig själv på spel. I skolans årskurs tre författar Sara, i sin tur, berättel-
ser som bland annat handlar om lite äldre barn, som går på den skola hon 
själv ska börja i om några år. Berättelserna är långa och illustrationerna 
nogsamt tecknade och kolorerade av Sara. Saras djupa koncentration i 
detta författande är i sig ett exempel på gestaltning och förundran. Värt att 
notera är att samtidigt läser Sara Den där Jenny, som handlar om en flick-
as utanförskap i sexan, och om gränsen mellan barndom och vuxenvärld.  

Två av barnen, Darius och Lisa, är filmskapare på sin fritid. Genom alla 
de led, som ingår i att skapa en film, gestaltar Darius en berättelse. Han 
har då själv gjort alla bilder, valt musik, inkluderat viss skriftlig text och 
sedan sammanfogat dessa element till något nytt; en kort film. I denna 
personliga gestaltning är han, liksom Lisa, självgående och självbestäm-
mande. Lisa, i sin tur, producerar olika filmer med hjälp av bilder, anime-
ringar och musik tillgängliga på MovieStarPlanet. I slutet av undersökning-
en bygger och gestaltar Darius också sin alldeles egna visuella tredimens-
ionella värld inne på Minecraft. Där har han ett eget museum, ett eget hus 
och ett eget träd.  

Användande och förståelse av texter  
Det tredje tematiska område som analyseras är de repertoarer som stödjer 
användande och förståelse av texter. I relation till Luke och Freebodys 
modell berör förståelse av texter såväl kodning, funktionellt användande 
som meningsskapande och kritiskt granskning av texter. Då kodning inbe-
griper förståelse för olika slags texters design och uppbyggnad kan sådana 
repertoarer innebära stödstrukturer i mötet med och förståelsen av en ny 
text. Stil och syntax kan vidare ge en läsare ledtrådar, som kan underlätta 
förståelsen av texters budskap. Repertoarer av funktionellt användande 
stödjer, enligt Luke och Freebody (1999), rörelsen i och mellan texter och 
arbetet med dem samt kunskapen om hur de är strukturerade. Funktionellt 
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textanvändande innebär då, enligt exempelvis Bergöö och Jönsson (2012), 
att ställa frågor till texten, göra inferenser, skumläsa och sammanfatta. Allt 
detta innebär sammantaget avgörande stödstrukturer för användandet och 
förståelsen av olika slags texter. Freebody och Luke (1999) understryker 
hur varje texts meningssystem relaterar till tillgängliga kunskaper och erfa-
renheter, något som förutsätter rörelse i och genom texter (Langer, 1995, 
2011; Liberg, 2010). Meningsskapande genom texter kan på så sätt gene-
rera nya kunskaper och erfarenheter, som i sin tur kan leda till en ny för-
ståelse av en text. I det följande analyseras nu de repertoarer av använ-
dande och förståelse, som framträder hemma, på fritiden och i skolan samt 
hur de relaterar till kodning, funktionellt användande, meningsskapande 
och kritisk granskning av texter.  

I skolan involveras barnen i aktiviteter, som öppnar upp för och erbju-
der olika repertoarer för användandet och förståelsen av texter, och som i 
sig innebär olika möjligheter och villkor. Tillsammans med andra möter de 
nio deltagande barnen samhällsvetenskapliga och naturvetenskapliga läro-
medelstexter i skolan. Den gemensamma läsningen av dessa texter känne-
tecknas i hög grad av repertoarer i form av genomgångar, som leds av lä-
rare där ords och bilders innebörd förklaras. Liknande repertoarer utifrån 
multimodala digitala texter förekommer i viss mån. Vidare lyssnar barnen 
tillsammans med sina klasskamrater på lärares högläsning av skönlitterära 
barn- och ungdomsböcker. Denna litterära genre möter de också gemen-
samt med andra i olika gruppkonstellationer. Utifrån högläsningens inne-
håll framträder repertoarer av samtal i viss mån. Gällande den gemen-
samma läsningen involveras några av barnen i repertoarer, som innehåller 
samtal och viss bearbetning av innehållet.  

Vid de tillfällen i skolan, då barnen läser skönlitterära barn- och ung-
domsböcker på egen hand, framträder möjliga repertoarer av egna person-
liga läsupplevelser. Dessa lästillfällen präglas av att de utgör ett avbrott 
från något som nyss varit och som snart ska avbrytas. I olika hög grad 
präglas de vidare av tystnad, i viss mån av förhandlingar gällande sittplats 
och vidare av de återkommande val av bok som görs. Valet av bok fram-
står som en viktig, men svår angelägenhet för barnen. Den dominerande 
repertoar, som framträder, är att de är ensamma i detta val. Vid biblio-
teksbesöken framträder repertoarer av gemensamt bokprat kring främst 
skönlitterära böcker, som i sig innebär stödstrukturer för valet av bok. Det 
förekommer även visst individuellt stöd i valet av bok från lärare respek-
tive bibliotekarie. Successivt visar undersökningens resultat att den egna 
läsningen i skolan avtar. Den dominerande repertoar, som avslutningsvis 
framträder, är att den bok, som barnen en gång valt och börjat läsa, blir 
liggande kvar oläst i bänken. Hemma och på fritiden läser de flesta av bar-
nen inte skönlitterära barn- och ungdomsböcker regelbundet på egen hand 
medan två av barnen däremot gör det i hög grad.  

Efter gemensamma genomgångar utifrån texter kring exempelvis historia 
och geografi, men också utifrån en särskild övningsbok i svenska, involve-
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ras barnen i relativt stor omfattning i repertoarer, som kännetecknas av att 
individuellt söka svar på frågor. Här domineras repertoarerna i hög grad 
av snabbt skumläsande, bläddrande och snabbt nedskrivande alternativt 
kopierande. Prov är ytterligare en textorienterad aktivitet, som återkom-
mer. Här framträder repertoarer, som kännetecknas av, att var och en av 
barnen övar och tränar på att lära sig vissa fakta utantill. Sammantaget 
präglas dessa sistnämnda aktiviteter av ett obligatorium för varje barn att 
nå en viss poäng på ett visst prov alternativt svara på ett visst antal frågor.  

Flera av barnen använder multimodala digitala texter i hög grad hemma 
och på fritiden. Användandet och förståelsen av texter på nätet inbegriper 
repertoarer, som präglas av att barnen navigerar sig fram till önskad text. 
Repertoarerna innebär vidare att de överblickar och i olika hög grad för-
står bokklubbens villkor, hittar datumen och förstår villkoren för nästa 
fotbollsläger eller skapar mening från den novell eller kortfilm de tar del av 
på en viss webbplats. Repertoarerna präglas i hög grad av en stor mängd 
visuell information, som ska tolkas och förstås, och som dessutom föränd-
ras och byggs på. Texterna på skärmen innebär ständiga möjligheter att 
länka vidare till nästa och nästa bild, filmklipp eller grafiska information. 
Repertoarer som framträder i detta användande präglas av en ensamhet 
framför skärmen, som relativt ofta innebär en viss interaktion med andra 
on-line.  

De repertoarer, som framträder kring dessa texter, äger rum hemma och 
på fritiden och präglas av att föräldrar i olika hög grad utgör en viktig 
motpart i diskussionen kring desamma. Vidare präglas repertoarerna av ett 
utökat varande, från den egna kroppen i det egna rummet framför en 
skärm till ett virtuellt rum där viss interaktion är möjlig. Barnens använ-
dande av digitala multimodala texter resulterar dock inte alltid i en virtuell 
interaktion och/eller samtal med andra om det de möter. Under perioder, 
eller vid en del speltillfällen, möter barnen många gånger dessa texter helt 
på egen hand. De digitala multimodala texterna på skärmen har i likhet 
med flera av de skönlitterära böcker, som barnen hör läsas högt och som 
de läser på egen hand och gemensamt, många gånger ett avancerat inne-
håll. Repertoarerna gällande högläsningen i skolan kännetecknas också de 
av en liknande ensamhet, som den framför skärmen. Barnen sitter bredvid 
andra klasskamrater och lyssnar, men deras tolkningar, associationer och 
tankar stannar kvar i kroppen. Detsamma gäller i hög grad de böcker, som 
barnen läser på egen hand i skolan och i några fall på fritiden.  

Repertoarernas register  
De repertoarer som framträder kring användande och förståelse av texter 
visar, utifrån min analys av det empiriska materialet, på faktorer som på-
verkar omfånget av deras register. Repertoarernas register berör samman-
taget den betydelse och det värde texter tillmäts, de angreppssätt och den 
bearbetning som erbjuds liksom de tolkningsutbyten kring texter som möj-
liggörs.  
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På det sätt som tid ges, erbjuds, förhandlas om eller ställs krav på i sam-
band med användandet av texter, sänds olika signaler ut om texters värde 
och betydelse. Detsamma gäller hur arbetet med texter struktureras och 
utformas i stunden och framöver, då det också säger något om hur texter 
värderas. Med bänkbokens textrepertoar är det så att den ska läsas under 
ett visst tidsutrymme, som i viss mån kan beskrivas som utfyllnad. Då dess 
innehåll inte talas om med någon annan eller berättas om för några andra, 
säger det samtidigt något om dess värde. Den tid, som flera av barnen läg-
ger ner på datorspel och sociala medier, förhandlar de om gentemot föräld-
rar och i viss mån syskon. Ibland regleras detta användande av vuxna 
varpå tiden reduceras eller användandet helt förbjuds. Repertoarernas re-
gister präglas av att den egna läsningen i skolan är obligatorisk och tving-
ande, samtidigt som den är snart övergående och inte genererar samtal om 
innehållet. Handlingsmöjligheterna kring dessa texter kan betecknas som 
få. De fungerar som styrande, reglerande och dominerande literacies (Bar-
ton, 2007; Wedin, 2008). Gällande texter på skärmen präglas repertoarer-
nas register av frivillighet och egen fri tid, som ofta förhandlas om. Reper-
toarernas register gällande texterna på skärmen präglas av en mängd hand-
lingsmöjligheter, som inte tillmäts stor betydelse inom skolan utan istället 
är kopplade till barnens mer privata och informella sfär och på så sätt kan 
beskrivas som vardagliga literacies (Ibid.).  

Gällande textproduktionen i skolan ges den tidsmässigt relativt mycket 
utrymme, men dess register kännetecknas inte av samtal eller utbyte kring 
innehåll som innebär repertoarer av förståelsearbete. Många av barnen har 
en förförståelse för och en stor förväntan inför de datorspel, som de väljer 
att köpa och spela, liksom de sociala medier de väljer att använda. De pra-
tar med andra, ställer frågor, summerar, provar och föreställer sig handling 
och innehåll.  Flera av datorspelen baseras på eller utgår från en tidigare 
publicerad film eller en bok, vilket gör att barnen ofta tagit del av hand-
lingen tidigare eller hört andra tala om innehållet. Sammantaget formar 
detta repertoarernas register i så motto att digitala populärkulturella tex-
ter, för några av barnen, i hög grad blir omgärdade av förundran och för-
förståelse. De villkor, som omgärdar läsningen på nätet, innebär en bero-
endeställning till vuxna gällande tillgång till internet, förhandling om tid 
och eventuella inköp av spel eller bekostnad av VIP. Väl inne på nätet 
präglas repertoarernas register av ett spelande, som tillmäts förhållandevis 
stor betydelse av flera av barnen, och som visar sig i form av ett stort enga-
gemang. 

Mycket av textarbetet i skolan struktureras genom ett antal punkter på 
tavlan. På så sätt blir det individuella förståelsearbetet med att svara på 
frågor utifrån olika texter en punkt bland flera att bli färdig med för att 
kunna börja på nästa. Den disciplin, som omgärdar detta textarbete, möj-
liggör repertoarer av koncentration, som kan ses som en viktig förutsätt-
ning för förståelsen av texter. Samtidigt formar samma disciplin repertoa-
rer, som präglas av ett mer reproducerande arbete, där snabba svar och 
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meningar kopieras av på olika arbetsblad och i olika läromedel med kon-
sekvensen att en fördjupad förståelse inte alltid nås. Den betydelse som 
tillmäts dessa texter och det förståelsearbete, som följer på dem i skolan, 
kan beskrivas i termer av att bli färdig och klar.  

Repertoarernas register, gällande angreppssätt och strategier för förstå-
else av texter på skärmen, präglas i hög grad av ett individuellt utforskande 
och navigerande mellan texter, som är länkade till varandra. Registren 
präglas vidare av att ljud, bild och skrift samspelar, samtidigt som den 
totala mängden information är massiv. Barnens angreppssätt präglas av en 
viss försiktighet. Samtliga barn visar på en medvetenhet kring villkor för 
hur mycket man kan avslöja av sin egen privata identitet på internet i olika 
sammanhang. Samtidigt visar repertoarernas register på hur barnen många 
gånger inte vet vem eller vilka som står bakom de texter de använder på 
skärmen. Barnen visar dock sammantaget på en medvetenhet om att de 
texter de använder på skärmen har en större publik. Textarbetet i skolan, å 
andra sidan, har inte denna publika möjlighet och repertoarernas register 
kännetecknas här av få eller inga mottagare till de texter som produceras. 
Även i skolan blir därför avsändare anonymiserade.  

Samtidigt som utforskandet och navigerandet på nätet många gånger 
sker individuellt präglas dessa repertoarers register av viss virtuell interakt-
ion. Många av datorspelen kan ses som interaktiva i viss mån även off-line, 
genom att det går att spela mot andra imaginära motspelare. Interaktion 
mellan människor möjliggörs dock först när barnen spelar eller chattar on-
line. På många sätt utgör också de texter som barnen använder på skärmen 
ett slags socialt kitt (Barton, 2009), som möjliggör tolkningsutbyten. Da-
gen efter pratar flera av pojkarna och en del av flickorna med varandra om 
exempelvis fotobollsmatcher och flera av flickorna pratar med varandra 
om goSupermodel.  

Lisa och hennes vänner diskuterar under en period böckerna Cirkeln och 
Eld, vilket kan sägas utgöra ett undantag från de repertoarers register, som 
erbjuds i skolan. Registren, gällande att läsa och förstå skönlitterära berät-
telser i skolan, ger inte utrymme för tolkningsutbyten. När Lisa på eget 
initiativ byter bok med en kamrat möjliggörs, vid sidan av de rådande re-
pertoarernas register, viss interaktion om dessa böckers innehåll. Några av 
barnen möter specifika repertoarer, vars register ger utrymme för tolk-
ningsutbyten gällande den gemensamma läsningen i skolan. De utbyter 
tolkningar utifrån ett antal frågor och enas om en ny tolkningsversion.  

Lärares genomgångar och förklaringar utgör en form av stödstruktur, 
som stödjer förståelsen av gemensamt lästa texter i klassen. Dessa reperto-
arer möjliggör en rörelse över till texten i läromedelsboken igen och någon 
gång vidare till en webbtext eller film, som ansluter till samma innehåll. 
Luke och Freebody (1999) framhåller, hur viktiga repertoarer i stödjandet 
av funktionellt textanvändande, inbegriper vilka idéer som representeras i 
texter och hur de hänger ihop. Detta innefattar även enstaka ords och be-
grepps betydelser. I analysen av de lokala textorienterade aktiviteterna 
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framstår alltså lärares förklaringar, som en repertoar vars register kan rea-
lisera hur idéer hänger ihop och relaterar till andra texter. De lokala reper-
toarernas register i skolan kännetecknas däremot i mycket liten grad av 
rörelse från lärares genomgångar utifrån läromedel vidare över till de tex-
ter, som de nio deltagande barnen producerar i nära anslutning till samma 
innehåll. Detsamma gäller de förbindelselinjer, som finns mellan den hög-
läsning barnen lyssnar till, och de böcker de läser gemensamt och på egen 
hand.  

Repertoarernas register visar sammantaget på en begränsning gällande 
tolkningsutbyte kring alla de texter barnen möter och använder hemma, på 
fritiden och i skolan. Barnen är på grund av det inte vana vid resonemang, 
där de kopplar innehållet i texter till sina egna erfarenheter. Då repertoa-
rernas register i skolan i så liten grad präglas av introduktion av texter, 
utbyte och interaktion samt återkopplingar till texter, blir resultatet att det 
inte finns mycket utrymme för kritisk textutforskning. Frågor, som bemö-
ter vems eller vilkas röster som är representerade, och vems eller vilkas som 
är frånvarande i de texter som barnen skapar mening från, finns i mycket 
liten grad med i det register de erbjuds hemma, på fritiden och i skolan. 

Barnens tankar och förhållningssätt 
Utifrån de upplevelser och tankar, som framkommer hos de nio barnen 
kring användande och förståelse av texter i skolan, hemma och på fritiden, 
finns flera tolkningsmöjligheter. Det framkommer tankar som berör val av 
böcker, men också hur barnen upplever den egna respektive den gemen-
samma läsningen samt hur de gör för att förstå de texter de möter. Barnens 
återberättande om texters innehåll, visar många gånger på starka intryck 
och upplevelser, men också på fragmentariska läsupplevelser. Det senare 
gäller särskilt många av de skönlitterära barn- och ungdomsböcker, som 
barnen läser i skolan och som läxa hemma.  

Flera av barnen uttrycker att de tycker det är ganska svårt att välja en 
bok att läsa själv. Samtidigt använder flera av dem liknade strategier: de 
läser bokens titel, tittar på framsidan och de flesta av dem läser baksides-
texten. Armin beskriver hur han brukar ”läsa där på baksidan” eller ”gå in 
i mitten och läsa lite”. Barnen uttrycker att de vill att den bok de väljer ska 
vara spännande. Flera av barnen nämner också att de, förutom skönlittera-
tur, också tycker om att läsa sakprosa. Armin uttrycker att han gärna läser 
om geografi. Hassan berättar att han ”gillar fakta om månar och sådant 
som händer där”, men tillägger direkt ”att sådana böcker har vi inte i 
klassrummet”. Anton dras åt det han benämner som ”rolig fakta” och åt 
ett innehåll i böcker och datorpsel, som kan beskrivas som humoristiskt 
och lite absurt. Elin, i sin tur, menar att en bra text, förutom att vara spän-
nande, också ska vara verklig. Utifrån de socialrealistiska böcker som Lisa 
i någon mån, och framförallt Amal läser, nämner båda hur det är ”sådant 
som kan hända” och att det är därför de tycker det är intressant att läsa 
sådana böcker.  
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Alla barnen uttrycker att de uppskattar eller ser de besök på Stadsdels-
biblioteket, som ordnas genom skolan, som något positivt. Flera av barnen 
uppfattar tiden för den egna läsningen i skolan, som utfyllnad. ”Det är 
mest när någon lärare går iväg”, säger Sara och Hampus beskriver att det 
sker ”när man är klar med något”. Hassan, å sin sida, uttrycker att han 
inte tycker det är tyst nog när han ska läsa bänkbok. Gällande tillgång och 
val av bänkbok uttrycker Armin hur han upplever att de böcker han väljer 
mellan i skolan, enligt hans uppfattning, är för få och för tråkiga. Hassans 
förhållningssätt innebär också att han letar efter böcker bortom klassrum-
mets urval, något som också Lisa och Amal kan sägas göra, genom biblio-
teksbesök på fritiden.  

Flera av barnen minns i efterhand inte så mycket av vad de läst på egen 
hand och gemensamt med andra. Darius framhåller Den döda hunden som 
den bästa bänkbok han läst i fyran och berättar att flickorna i boken hittar 
en ”död hund som blöder”. Hassan listar Nattvakt som den bästa bok han 
läst i fyran, då han ”läste den mest”. Ingen av dem minns särskilt mycket 
av handlingen i de respektive böckerna. På samma sätt resonerar och för-
håller sig Armin kring boken Vargbröder och Sara kring Fotoalbumet. Den 
bok Hampus framhåller som den bästa är boken Mördare, som han läst 
och diskuterat med andra i sin läsgrupp. Skälet Hampus anger är att han 
”fattade lite mer i den”. Elin, Lisa och Amal framhåller undersökningen 
igenom oftast den bok de läser på egen hand just då. Alla de nio barnen 
uttrycker att den egna läsningen i skolan avtar på höstterminen i årskurs 
fem och ger, återigen, uttryck för fragmentariska läsupplevelser i relation 
till de böcker de lånat för egen läsning i början av den terminen.  

Precis som barnen har en del strategier för hur de väljer böcker att läsa 
har de förhållningssätt för hur de läser för att förstå och hitta information 
eller svar på vissa frågor. Flera av barnen uttrycker att de ibland läser om 
ett visst stycke eller går tillbaka i texten för att förstå. Hampus uttrycker 
att man ”måste tänka på vad man läser”, Armin att man ska ”läsa noga” 
och Sara säger att om man inte förstår ett visst ord så ”måste man fråga”. 
Det sistnämnda förhållningssättet återkommer hos flera av barnen och de 
nämner då hur föräldrar och lärare kan vara sådana man frågar. Darius 
beskriver hur man ska titta på baksidestexten, kapitlens rubriker och de 
bilder, som eventuellt finns, innan man börjar läsa. Hampus berättar hur 
han läser sin läxa, tills han tycker att han förstått, och att hans föräldrar 
sedan förhör honom. Amal konstaterar att ”man kan ju inte läsa en text 
och sedan inte fatta vad den handlar om”.   

Gällande förståelsearbetet i skolans läsgrupper beskriver Anton att han 
och hans gruppmedlemmar, efter att de läst högt för varandra, skriver vad 
som hänt i boken de nyss läst. Han syftar då på att de besvarar de fem 
frågorna146. Anton uttrycker att han ”inte gillar det alls”. Elin, som möter 

                                                      
146 Se kapitel fem för en beskrivning av hur dessa fem frågor används i upplägget 
kring läsgrupper för Sara, Elin och Anton respektive Hampus, Darius och Lisa.  
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samma upplägg, beskriver att hon och hennes läskompis inte brukar svara 
på den sista frågan om kopplingar och mönster därför att de upplever den 
som svår. Lisa, som besvarar frågorna hemma och sedan återger svaren i 
sin läsgrupp, beskriver hur hon bläddrar i boken samtidigt som hon tänker 
vad hon ska svara. Lisa uttrycker också att hon tycker att det inte riktigt 
fungerar i läsgruppen. Hon beskriver att ”alla pratar” och hon upplever 
det som tröttsamt att vänta på andra, som läser långsammare än henne 
själv. Det sistnämnda uttrycker även Amal. När Hassan i femman börjar 
svara på frågor, som han skriver svar på hemma och som sedan följs upp i 
hans läsgrupp under en lärares ledning, uttrycker han att det ”faktiskt är 
roligt”.  

Darius beskriver att han tycker det är ”lätt och roligt” att läsa och svara 
på frågorna i övningsboken Läsförståelse och Sara beskriver i efterhand det 
som ”kul och lite klurigt”. Armin beskriver hur svaret på de gröna frå-
gorna ”står i texten” och Lisa förklarar hur hon först tänker vad hon kan, 
sedan vad hon tror för att därefter kontrollera om det stämmer. Hassan 
beskriver i årskurs fem att han är sist i klassen och säger då också att de 
röda frågorna ”brukar vara svåra”. Armin, i sin tur, uttrycker att han inte 
tycker om att svara på frågor men säger samtidigt hur man måste ”läsa 
noga” för att förstå. Flera av barnen verkar generellt uppleva att detta med 
att svara på frågor i olika läromedel som något som ska klaras av och som 
de vill bli färdiga med. Hassan uttrycker att han vill bli klar med frågorna 
på samma lektion: 

Det är ibland svårt för alltså, du vet när jag typ gör, då måste jag läsa och så 
måste jag kunna och så måste jag skriva fort.  

Samma känsla av oro infinner sig hos Hassan, när han ska öva och läsa 
inför prov i skolan. För andra av barnen blir proven i skolan en mer positiv 
upplevelse, i så motto att de klarar dem mycket bra. För andra av barnen 
blir det mer något man gör och sedan slipper. 

Gällande de texter barnen möter och använder på skärmen hemma och 
på sin fritid, visar de alla med stolthet hur de överblickar och navigerar sig 
fram. Elin förklarar vad VIP innebär på ett materiellt och symboliskt plan, 
där det senare resulterar i att ”man får fler vänner och blir mer populär”. 
Amal förklarar och visar sin förståelse för vad nästa nivå innebär, men 
också hur man kan välja och förhålla sig integritetsmässigt gällande vilka 
medlemmar i goSupermodel som ska se vad och inte.  Darius förklarar 
skillnaden på off-line och on-line, och Anton i sin tur, förklarar hur farliga 
creepers är och tillägger; ”du ser hur mycket de skadar”. Lisa beskriver hur 
man hittar noveller på MovieStarPlanet. När hennes yngre syster börjar 
använda goSupermodel är det Lisa som undervisar och förklarar villkoren 
för henne. Genom de problem som uppstår utvecklar barnen också en för-
ståelse, som ibland innebär att de tar ett steg tillbaka och undviker pro-
blemet eller att de kommer på en lösning. Barnen visar vidare att de förstår 



248 I CATARINA SCHMIDT Att bli en sån’ som läser  
 

att olika sociala medier skiljer sig åt och vari skillnaderna består. Elin re-
sonerar på följande sätt: 

På goSupermodel så är det ju modeller. Här [Superbia] är det ju bara som 
ett roligt spel för att man ska ha något att göra. Och på MovieStarPlanet så 
är det ju lite modelljakt också, men mer med djur.  

Amal berättar att en del kläder och accessoarer bedöms som mer unika och 
då är mer värda och tillägger att ”målet med goSupermodel är att bli en 
kändis”. Sara, i sin tur, börjar inte spela detta spel då hon har hört att ”det 
är något speciellt med medlemskap”. En försiktighet gällande vilket an-
vändarnamn man använder uttrycks hos flera av barnen. Barnen uttrycker 
sällan kritik av datorpspel eller sociala medier. Efter det att Amal tagit en 
paus från goSupermodel, på uppmaning av sin mamma, uttrycker hon 
dock kritik gällande möjligheten att betala för VIP: 

Först spelar du gratis och du blir beroende och sedan får man ett begär att 
man bara måste göra det och då tjänar de pengar för att man köper VIP. 
Och då började jag bli trött på det. 

Spår av föreställningsvärldar och tolkningar  
Narrativa föreställningsvärldar innefattar den förståelse som byggs utifrån 
texter och som, enligt Langer, har sin grund i läsarens inlevelse- och före-
ställningsförmåga. I det följande görs en analys utifrån de narrativa före-
ställningsvärldar, som framträder i det empiriska materialet, och som till-
sammans med förundran utgör en viktig grund för nya tolkningar (Gada-
mer, 1975, 1997; 2007; Langer, 1995, 2011).  

Lisa läser i femman om Jessica som blir ofrivilligt gravid. Lisa berättar 
att hon känner sig ledsen och glad om vartannat, beroende på hur det går 
för Jessica i berättelsen. Lisa visar genom detta yttrande hur hon lever sig 
med och in i den litterära berättelsen. Så gör också Hassan. I samtalet om 
Alex Dogboy och dennes flickvän Zofie, som skuldsatt av en hallick drivs 
till prostitution, säger Hassan; ”du vet, jag skulle hellre dö än att göra det 
där”. I det yttrandet vidgar Hassan sin horisont. Han har genom sin lärares 
högläsning från böckerna om Alex erfarit något nytt om en annan män-
niskas levnadsvillkor. Hampus, i sin tur, har inte hört berättelsen om Alex 
läsas högt, men talar i årskurs fem om den som en tänkbar bänkbok. 
Hampus har hört talas om gatubarn och vet att en del av dem ”andas in 
gift”. Utifrån en av de andra böckerna, som läses högt för barnen i skolan, 
återberättar Lisa de motgångar Betty möter. När Lisa säger att isfläcken 
som Betty böjer sig ner mot visar sig vara en spegel, verkar hon samtidigt 
ana symboliken i varför fräknarna inte syns. Hampus, i sin tur, tänker att 
”det kommer inte en ängel på riktigt” och syftar då på den övernaturliga 
gestalt, som Betty ser vid tjärnen i samma kapitel som Lisa refererar till.  

När Sara i femman börjar läsa Fixa pengarna, annars skjuter jag anar 
hon utifrån titeln att det är några pengar som måste fixas och säger; ”an-
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nars händer något hemskt”. I Hampus tankar om att Axel kanske sniffar 
lim och i Saras tankar om att något hemskt kan hända om pengarna inte 
fixas finns frön till förförståelse, som innebär möjligheter till byggande av 
föreställningsvärldar. Langer betonar vikten av denna inlevelseförmåga, 
som de ovan nämnda barnen ger uttryck för. Hon menar, att förmågan att 
leva sig in och att föreställa sig, bidrar till en rörelse och ett driv framåt i 
läsningen. Detta visar sig också bland flera av barnen. Ofta är det spän-
ningen i berättelsen, berättelsens intrig och en undran över hur det ska 
sluta, som driver barnen framåt i läsningen. Hampus läser boken Mördare 
och undrar hela tiden över vem som är mördaren. Lisa återberättar hand-
lingen i Den döda hunden och säger sedan att hon tycker om att berättel-
sen inte var ”så förutsägbar”. Lisa menar att man aldrig kunde ana eller på 
förhand föreställa sig vem som är den skyldige i den spännande berättelsen.  

Det är det spännande innehållet i flera av de böcker som barnen läser, 
som gör att de föreställer sig och läser vidare. Darius dras med skräckblan-
dad förtjusning till Allhelgonaoffret. Under en period utgör kittlingen i att 
det kan vara sant, det där med det övernaturliga, en del av fascinationen 
kring flera av de böcker Elin läser. Hon återkommer exempelvis flera 
gånger till Huset som trollade med tiden, som gör ett mycket starkt intryck 
på henne. Lisas läsupplevelser, och de tolkningar hon gör utifrån dem, tar 
alla sin början i hennes uppenbara förundran inför det lästa; de fem vän-
nerna som löser mysterier, allt som händer på Rackarstallet och det som 
sker i de förbjudna böckerna Cirkeln och Eld. På ett liknande sätt, men 
inte med samma uppenbara förtjusning, dras Armin mot berättelsen om 
Alex. Han påpekar att ”kolla, det är på riktigt”. Armin läser också delar 
av boken Jag är Zlatan Ibrahimovic. När han stolt visar boken, framkom-
mer samtidigt en förundran över Zlatans framgång och bakgrund, som till 
vissa delar liknar Armins egen. Kanske fascineras dock Armin, liksom 
Hampus, mest av allt över de filmklipp som finns om fotboll på Youtube.  

Elin har flera års erfarenhet av texter på olika sociala medier, som hon 
starkt fascineras och attraheras av. I Elins fall ökar gradvis förundrandet 
över innehållet i böcker. Den första läsupplevelsen av det slaget är Kärlek 
så funkar det. ”Man lär sig mycket om hur man ska göra”, säger Elin 
bland annat om den boken. Det är, återigen, ett yttrande i riktning mot 
litterära föreställningsvärldar i form av nya möjliga erfarenheter. Sara, å 
sin sida, läser tidningen PennyGirl vid ett tillfälle, och uttrycker utifrån den 
läsupplevelsen, en önskan om att få börja rida.  

Hassan fascineras av det onda och det goda i berättelserna om Star Wars 
och Harry Potter. Mötet med dessa berättelser, via film och datorspel, är 
för honom omvälvande upplevelser. De ligger till grund för hans narrativa 
föreställningsförmåga och tar sig i uttryck i leken på rummet eller när han 
visar hur hans eget rum har sina likheter med Harrys: ”för här har han 
ugglan och här är sängen, precis som Harry”. Hassans meningsskapande 
fortsätter genom datorspelen om Harry Potter igen och igen. Anton visar 
på samma utlevande förundran, när han visar delar av datorspelet Battlefi-
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eld Bad Company II och ropar; ”jag älskar den här banan jättemycket!”, 
fortsätter spela och tillägger; ”du ska få se varför!”. Hassans och Antons 
förundran blir en grogrund för den narrativa föreställningsförmågan, gäl-
lande vad som ska hända runt hörnet, eller hur det ska gå nästa spelom-
gång. Det är på samma sätt som Darius går in och ut ur världen kring 
Raymond Origins. 

Gränser som etableras  
Fram till hit har analysen visat på repertoarernas register gällande olika 
villkor och möjligheter kring vad som går att göra med texter och i relation 
till the Four Resources Model. Med andra ord visas på den spelplan som är 
möjlig för de nio deltagande barnen att spela på, liksom de sätt som de fyra 
repertoarerna samspelar och förhåller sig till varandra på. Den spelplan 
som är möjlig innebär, i linje med Heller (2008), en komplex process av 
urval, men också ett utrymme, där de deltagande barnen blir legitimerade 
eller invigda i olika hög grad eller inte.  Gränser som etableras blir i detta 
sammanhang intressant, då det säger något om de villkor och möjligheter, 
som ramar in villkoren för skriftspråkligt lärande, liksom villkoren för 
menings- och identitetsskapande genom texter. 

 Utifrån resultatbeskrivningen av undersökningens lokala sammanhang, 
de nio narrativen och den analys som gjorts fram till hit, har ett antal 
nyckelområden mejslats fram, som kan beskrivas som empiriskt drivna 
slutsatser. De berör i tur och ordning:  

 
• den alfabetiska koden 
• den möjliga textrepertoaren  
• menings- och identitetsskapande genom texter 

 
I det följande pekar jag nu på de gränser, som jag ser etableras i relation till 
dessa områden. Genom detta fokuseras villkor och möjligheter för skrift-
språkligt lärande och menings- och identitetsskapande genom texter inom 
undersökningens lokala sammanhang.  

Den alfabetiska koden 
Analysen visar att de repertoarer som stödjer kodning av det svenska 
skriftspråket är normbildande.  I analysen synliggörs att de dominerande 
repertoarerna av stavning och grammatik präglar hur flera av de delta-
gande barnen tänker och resonerar kring vad läsande och skrivande inne-
bär och betyder för dem. För några av dem tenderar läsande och skrivande 
att enbart bli en fråga om att läsa med flyt och stava rätt och någon fångas 
också helt i den alfabetiska kod, som Laursen (2011) lyfter fram som pro-
blematisk.  

Vidare etableras en gräns mellan deduktiva och induktiva utgångspunk-
ter i arbetet med stavning och grammatik. De repertoarer för kodning av 
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skrift, som så kraftigt dominerar, utgår alla från deduktiva utgångspunkter 
(Tornberg, 2000). Repertoarer som innebär ett induktivt utforskande, där 
individen får utforska hur exempelvis det svenska språket är uppbyggt och 
strukturerat, förekommer inte i skolan. De strategier för kodning, som 
framträder så tydligt i skolan, samspelar inte med den skriftliga textpro-
duktionen i övrigt. Detta medför att gränser uppstår kring specifika reper-
toarer av deduktivt kodningsarbete. Dessa begränsade repertoarer för kod-
ning samspelar inte med repertoarer för funktionellt användande, menings-
skapande och kritisk granskning av texter. Vidare är minoritetsspråken 
arabiska, persiska och bosniska helt osynliggjorda gentemot det svenska 
majoritetsspråket i de repertoarer kring kodning, som framkommer i klass-
rummet. 

Den möjliga textrepertoaren 
Den textrepertoar, som det empiriska materialet visar på, är mycket kom-
plex i fråga om såväl innehåll som multimodalitet och multimedialitet. I 
den textrepertoar, som erbjuds i skolan, etableras en klar gräns mellan 
skrift och andra möjliga modaliteter. Skriftens dominans är här stark till 
förmån för andra texter, som i högre grad kombinerar skrift, ljud och bild. 
Det etableras dock också gränser gällande möjliga val av skriftliga genrer, 
där skönlitteratur för barn och unga dominerar till förmån för exempelvis 
faktatexter. Den textrepertoar, som möjliggörs genom skolans biblioteks-
besök, visar på ett brett och omfattande register, men begränsas genom det 
ringa antalet besök och också genom fokuseringen på enbart skönlittera-
tur. Samtidigt framstår en gräns gällande tillgången till skönlitteratur inom 
skolans domäner genom att dörren till skolbiblioteket är bokstavligen 
stängd.  

Hemma och på fritiden domineras textrepertoaren i hög grad av texter 
på skärmen i form av webbtexter, datorspel och sociala medier, men för en 
del av barnen också av pappersbaserade skriftliga texter i form av skönlit-
teratur. Några av barnen har tillgång till egna böcker och serie- och ung-
domstidningar, men för flera är skolans textrepertoar det som ger dem 
tillgång till böcker, och då med de villkor som tidigare beskrivits. Barnens 
erfarenheter av texter på skärmen och kommunikation via internet synlig-
görs i mycket liten grad i den textrepertoar, som de möter och använder, 
liksom den de erbjuds att producera i skolan. Repertoarernas register visar 
på hur viss interaktion och möjligheter till tolkningsutbyten uppstår kring 
skönlitterära barn- och ungdomböckers innehåll, men att en mer fördjupad 
dialog uteblir. Sammantaget visar analysen att interaktion kring texter 
heller inte möjliggörs gällande val av böcker och redigering av egna texter. 
Gällande redigering och bearbetning av egen textproduktion utnyttjas inte 
ordbehandlingsprogram och/eller rättstavningsprogram på datorn. Sam-
mantaget begränsar ovanstående repertoarerna för funktionellt använ-
dande, meningsskapande och kritiskt granskning av texter hemma, på fri-
tiden och i skolan.  
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Identitetsskapande genom texter  
Avslutningsvis blir en insikt i denna analys att gränser också etableras mot 
möjligheter till identitetsskapande genom texter. För flera av barnen gäller 
detta särskilt identitetsskapandet genom skönlitterära barn- och ungdoms-
böcker. En del av barnen har inte mycket erfarenheter av resonemang kring 
böcker, inte tillgång till egna böcker och är inte vana biblioteksbesökare. 
Istället har de erfarenheter av texter och berättelser, som relaterar till po-
pulärkultur, datorspel och/eller sociala medier. Dessa textbaserade erfaren-
heter kännetecknas i mångt och mycket av att de innebär personliga inve-
steringar för flera av barnen, något som visas genom att de återkommer 
och särskilt prioriterar vissa texter, sparar och särskilt visar vissa texter 
eller särskilt förundras över vissa texter. Det gäller då texter, som de själva 
författat och skrivit, de datorspel och filmer som de spelar om och om 
igen, men också olika böcker som de läser.  

Texter och berättelser är här betydelsefulla, då vi kan se oss själva och 
andra genom dem. Användande och kommunikation genom texter och 
berättelser utgör en grund för identitetsskapande genom att det möjliggör 
en pendling mellan jaget och självet (Ricoeur, 1992). Konkret kan detta ta 
sig i uttryck i de texter, som barn väljer att använda och omge sig med, och 
som ofta omgärdas av olika attribut eller alter egon, som signalerar vem 
man är, vill föreställa eller efterlikna. Det sker något med oss när vi följer 
med i en berättelse, menar Kemp (2005), och avser då en kreativ mimesis-
process (Ricoeur, 1984). Detta gäller även när barnen i undersökningen 
följer med i berättelser, som återfinns i skönlitteratur, datorspel eller soci-
ala medier. Utifrån sina vardagliga erfarenheter möter och kliver barnen in 
i dessa texter och föreställer sig handlingen framåt med utgångspunkt från 
vad som hänt innan (Langer, 1995, 2011). De sätter sig själva på spel och 
förundras (Gadamer, 1975, 1997, Hansen, 2008). De kliver också ur tex-
terna och objektifierar sig från läsningen, där för några av dem, nya tolk-
ningsversioner och gestaltningar blir resultatet. Det är så dimensioner och 
spår av narrativt identitetsskapande visar sig i barnens användande av 
texter. Sammantaget visar samtidigt analysen att möjligheter till menings- 
och identitetsskapande genom texter snävas in genom att gränser etableras, 
som stänger mot interaktion, utforskande och möjliga tolkningsutbyten. 

Texter innebär möjligheter till igenkänning och också möjligheter att 
möta något nytt och okänt. Förbindelsen mellan identitetsskapande och 
möjligheter till kritisk textutforskning ligger i att texter enbart represente-
rar vissa åsikter och positioner. Texter kan därmed alltid bli föremål för 
kritik och förändring. Med utgångspunkten att identitetsskapandet utgår 
från vårt jag och måste få göra det för att kunna vidgas och nå nya hori-
sonter, blir det avgörande att få förändra, tycka och tänka kring texter 
utifrån våra personliga erfarenheter. I dialog med andra kan sedan våra 
tolkningar vidgas, förändras eller möta motstånd.  

 Barnen i denna undersökning möter och väljer texter. Det ställs också 
krav på dem att de ska använda vissa texter. Vidare lockas och översköljs 
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de i hög grad av texter, som de inte aktivt väljer. I likhet med alla medbor-
gare behöver de förhålla sig till och utveckla förståelse för alla dessa texter. 
I linje med Laursen (2013) blir det för mig tydligt att barnen, genom de 
aktiviteter kring texter som erbjuds i skolan, också erbjuds ett rum för sin 
egen konstruktion och förståelse för av vad texter är och betyder. Den 
analys som gjorts visar på repertoarer och register som är möjliga i detta 
rum och pekar också på gränser som etableras. Med detta sätter jag nu 
punkt för den avslutande analysen. I det sista kapitlet kommer studiens 
slutsatser och didaktiska implikationer att diskuteras. Innan det följer först 
ett avsnitt om undersökningens trovärdighet.  

Studiens trovärdighet  
I detta avslutande resonemang om studiens trovärdighet kommer jag att 
utgå från de kriterier, som Staffan Larsson (2005), har tagit fram för kvali-
tativa studier. Kvalitet omfattar, enligt honom, betydligt mer än validitet. 
Kvalitativ metod inbegriper hur jag som forskare gått tillväga för att un-
dersöka och gestalta barns möten med texter och de aktiviteter de involve-
ras i kring dem liksom det menings- och identitetsskapande och skrift-
språkliga lärande, som då möjliggörs. Larsson menar att kvalitativa krite-
rier för en färdig studie inbegriper aspekter som berör: 
 

• kvaliteter i framställningen som helhet 
• kvaliteter i resultaten 
• validitetskriterier.  

 
Under vägen fram till den nu färdiga undersökningen har jag använt mig 
av den deltagande observationens förhållningssätt (Whyte, 1999; Wolcott, 
1999) och den kvalitativa forskningsintervjuns kriterier (Kvale & Brink-
mann, 2009). Jag kommer nu att beröra ovanstående kvalitativa aspekter 
och då också återkomma till det reflexiva förhållningssätt, som jag ser som 
avgörande för denna studies trovärdighet.  

”Redan vid första mötet med det som skall tolkas har vi en föreställning 
om vad det betyder; vi har en förförståelse”, skriver Larsson (2005, s. 4). I 
denna studie har jag försökt avgränsa och tydliggöra min förförståelse, 
som kan bedömas som relevant för denna studie, och den rör då främst 
mina egna yrkeserfarenheter. Det reflexiva förhållningssättet innebär här 
att jag betraktar mina egna tolkningar som tolkningar och att jag i tolkan-
det pendlar mellan min förförståelse och den nya förståelsen, men också 
mellan del och helhet i det empiriska materialet. Detta innebär ett visst 
mått av distansering, där jag i linje med Gadamers hermeneutik, sätter mig 
själv på spel för att sedan åter närma mig de sammanhang och de männi-
skor jag interagerar med. Denna reflexiva hållning, där jag tar in olika 
delar och människors olika perspektiv, behöver återspeglas i min inställ-
ning och i mitt förhållningssätt för att den ska bli trovärdig. På så sätt är 
det främst upp till andra att bedöma detta mått av trovärdighet.   
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Så här i efterhand ser jag dock några återkommande inslag och mönster 
i undersökningens genomförande, som relaterar till just min förförståelse. 
Som forskare i denna undersökning hade jag med mig erfarenheter och en 
förförståelse kring villkor för barns skriftspråkliga lärande. Nu vet jag 
också mer om de datorspel, sociala medier och texter på skärmen som 
många barn använder. Den sistnämnda förförståelsen var mer begränsad 
än den förstnämnda. Med en genomförd undersökning bakom mig har jag 
nu lärt mig mycket om samtida digitala texter, inte minst datorspel. Jag har 
exempelvis en mer medveten och fördjupad förståelse för att det i dessa 
texter ingår berättelsestrukturer med karaktärer och miljöbeskrivningar. 
Om jag hade varit mer medveten om detta faktum innan hade jag möjligen 
ställt mer frågor om just detta, på samma sätt som jag undrade över karak-
tärer och vad som händer i de skönlitterära berättelserna. Jag hade också 
på ett mer tydligt sätt inkluderat specifika frågor om digitala texter och då 
framförallt olika datorspel i den sista och mer omfattande enkäten som 
genomfördes. Det går så här i efterhand också att se ett mönster gällande 
min förförståelse kring flerspråkiga villkor i undersökningen och även här 
hade jag kunnat ställa fler specifika frågor om det i den enkät som genom-
fördes i årskurs fem.  

Avgörande för tolkningen och analysen av det empiriska materialet är de 
teoretiska perspektiv, som jag redovisat i kapitel två. Jag har strävat efter 
att vara tydlig med vilka perspektiv jag använt när och hur i analysen. De 
teoretiska perspektivens komplexitet speglar det faktum att studiens syfte 
och frågeställningar också är komplexa och mångfaldiga. I undersökning-
ens empiriska material finns, menar jag, en stor innebördsrikedom, som 
går att relatera till komplexa teorier. Mats Alvesson & Kaj Sköldberg 
(1994) menar att reflexiv tolkning kräver att jag som forskare behärskar 
mina teorier och använder dem som tolkningsmöjligheter i analysen och 
bearbetningen av det empiriska materialet. Författarna föreslår en reflexiv 
forskningsprocess, som börjar med att jag som forskare har en öppenhet 
inför en mångfald av tolkningar av det empiriska materialet. Denna öp-
penhet innebär vidare att överraskningsmöjligheter är möjliga, som sedan 
kan övergå till överväganden kring varför vissa tolkningar dominerar och 
också i egen självreflektion, vilket öppnar upp för andra slutsatser och 
tolkningar (Ibid., s. 333).  

Denna undersöknings resultat är konstruerat från ett lokalt samman-
hang där de nio deltagande barnen ingår. Resultatbeskrivningen börjar i 
det lokala sammanhanget och fortsätter sedan mot de nio narrativ som 
utgår från varje barns upplevelser, tankar och kronologiska berättelse. De 
villkor, som denna studies resultat är giltiga inom, utgår från just detta 
lokala sammanhang, där de nio barnens berättelser ingår. Här finns vad 
som kan beskrivas som en lokal begränsning inom vilket resultatet ramas 
in och blir giltigt. I denna undersökning speglas dock det lokala resultatet 
mot ett vidare sammanhang i form av exempelvis tidigare nationella 
granskningar, nuvarande läroplan samt tidigare nationell och internationell 
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forskning. Enkäterna har också bidragit till att jämförelser kunnat göras 
mellan de nio deltagande barnen och deras klasskamrater samt mellan det 
lokala sammanhanget och ett större nationellt och globalt sammanhang 
gällande läs- och medievanor. Jag har genomgående reflekterat över de 
resultat som framkommit och vad som ligger bakom dem och kontinuerligt 
försökt tolka och förstå det sammanhang, som jag och övriga deltagande 
varit en del av i denna undersökning. De resultat som framkommer i denna 
studie ställs i relation till tidigare forskningsresultat. Samtidigt är jag med-
veten om att de nio barnens erfarenheter och användande av text inte är 
generella eller representativa för alla barn.  

Med de av mig valda metodologiska och teoretiska utgångspunkterna 
följer också vissa perspektiv. Jag beskriver i denna undersökning lokala 
och sociala aktiviteter kring texter (Barton, 2007) och jag har ett vidgat 
textbegrepp (New London Group, 1996) som utgångspunkt, när jag analy-
serar de repertoarer av kodning, funktionellt användande, meningsskap-
ande och kritisk granskning av texter (Luke & Freebody, 1999), som fram-
träder. Samtidigt använder jag också ett hermeneutiskt tolkningsbegrepp 
(Gadamer, 1975, 1997) i relation till litterära förställningsvärldar (Langer, 
1995, 2011). I detta ligger en syn på användande av texter som något man 
socialiseras in i tillsammans med andra och som man har behov av i sin 
värld och för sin framtid. För detta användande behövs specifika kunskap-
er och förmågor, som behöver samspela och samverka, men det handlar 
också om villkor för menings- och identitetsskapande och skriftspråkligt 
lärande. Sammantaget är detta en bred ansats, som relaterar till globala 
och nationella utbildningssammanhang, det lokala sammanhanget, tidigare 
forskning och, slutligen, de resultat jag snart ska diskutera. Jag har som 
etnografisk forskare gått ut öppet och förutsättningslöst, men inte helt och 
hållet. Jag har från början haft med mig vissa teoretiska perspektiv, som 
jag här och tidigare har redovisat. Dessa teoretiska perspektiv har jag suc-
cessivt förstått mer av under resans gång, successivt ifrågasatt eller helt 
förkastat. Genom mötet med fältet har successivt problemformuleringarna 
mejlsats fram, även om grundfrågan varit densamma från början till slut.  
Samtidigt finns det i viss mån alltid någon begränsning i de teorier som 
väljs och sedan används. En teoretisk modell som the Four Resources Mo-
del är enbart en modell och jag har strävat efter att inte ensidigt se den som 
det enda rätta analysredskapet. Jag har reflexivt försökt att ifrågasätta den 
liksom komplettera den med ytterligare teorier, som jag menar, vidgar 
perspektiven och förståelsen för menings- och identitetsskapande genom 
texter.  

Den reflexivitet jag eftersträvat inbegriper också relationen mellan det 
som studeras och hur det studeras, något som ställer krav av etisk och 
relationell art. Av etiska skäl har individer och platser avidentifierats i 
denna studie, något som samtidigt gör att ett visst mått av validitet för-
svinner. Ytterligare en etisk aspekt är att de tolkningar jag gör och de slut-
satser jag drar är noggrant övervägda och förankrade i det empiriska 
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materialet, så att inte någon deltagande i studien drabbas av att jag drar 
förhastade slutsatser utan grund. Samma etiska förhållningssätt innebär 
samtidigt, enligt Larsson, att jag inte bör förtiga något av vikt för studiens 
syfte och frågeställningar. Som forskare och intervjuare har också jag haft 
en roll av sponsor (Brandt, 2001; Laursen, 2013) genom att jag intresserat 
mig för vad barnen i undersökningen gör med och tänker kring texter. Här 
kan mina förväntningar liksom mitt positiva intresse tänkas ha påverkat en 
del av barnen.  

Larsson pekar vidare på vikten av att ”gestalta något på ett sätt så att 
nya innebörder uppstår” (s. 11), men också fler nyanser, vilket relaterat till 
hermeneutikens tanke om del i relation till helhet. Som jag förstår Larsson 
innebär en innebördsrikedom med flera nyanser, som är förankrade i det 
empiriska resultatet, en kvalitativ legitimering. Samtidigt framhåller Lars-
son vikten av struktur, som då innehåller krav på såväl överskådlighet som 
reduktion av onödig komplexitet. Han betonar att den spänning som finns 
mellan innebördsrikedom och struktur måste hanteras av mig som kvalita-
tiv forskare och mynna ut i en viss pregnans i tolkningen, där resultaten 
inte blir för lösliga, utan istället visar på en mer exakt gestaltning baserad 
på rådata. Vägen fram till resultatet kräver, enligt Larsson, en transparens 
där viktiga led inte är överhoppade. Jag har försökt att åstadkomma denna 
balans mellan innebördsrikedom och struktur.  

Gällande innebördsrikedomen är jag medveten om att nio narrativ möj-
ligen står för en alltför hög dos av densamma, samtidigt som också en del 
upprepas och återkommer. Jag ser dock de nio narrativen som undersök-
ningens kärna, där de deltagande barnen tydligt framträder och där deras 
upplevelser och tankar framkommer. Det är i deras berättelser, som villko-
ren för deras personliga menings- och identitetsskapande genom texter, 
synliggörs. Om det då innebär upprepningar av liknande textorienterade 
aktiviteter som återkommer visar det, menar jag, också på att resultatet är 
förankrat i det empiriska materialet. De nio narrativen blir var för sig en 
del som relateras mot de andra delarna och mot det lokala sammanhanget 
som helhet. Samtidigt bildar det lokala sammanhanget, de nio narrativen 
och den avslutande analysen en del, som relateras mot den helhet som re-
sultatet av andras forskning utgör. I beskrivningen av undersökningens 
tillvägagångssätt, liksom i resultatbeskrivningarna, har jag eftersträvat en 
tydlighet så att vägen fram till resultat, analys, tolkning och slutsatser 
framstår som transparent och grundat i det empiriska materialet. Att 
tänka, forska och skriva på detta vis har varit utmanande och berikande 
och jag tror, som Larsson, att det är harmonin mellan delarna och helhet-
en, som avgör denna och andra kvalitativa studiers kvalitet.  

Jag ser att denna studies kunskapsbidrag kan innebära en del i ett kol-
lektivt byggande av teori, men också att studien kan innebära att nya bety-
delser synliggörs för de villkor som idag präglar skriftspråkligt lärande i 
mellanskolåren. Jag vill avslutningsvis betona att jag har studerat de texter 
barnen möter och de textorienterade aktiviteter de erbjuds och inte de al-
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ternativa kritiska literacies, som de skulle ha kunnat involveras i och even-
tuellt kunnat erbjudas genom mig. Min roll som forskare och de frågor jag 
har haft med mig till fältet är något som gjort att jag har fått vara där och 
dela det lokala sammanhang, som de nio barnen ingår i. Det är dessa fak-
torer som, återigen, ramar in denna undersöknings giltighet.  
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8. Slutsatser och didaktiska implikationer  

Intresset i den här avhandlingen riktas mot de texter, som barn möter och 
använder, liksom de aktiviteter kring dessa som de involveras i. Mer speci-
fikt har syftet varit att undersöka de handlingsalternativ, som barn erbjuds, 
och som ligger till grund för deras villkor och möjligheter till menings- och 
identitetsskapande genom texter och skriftspråkliga lärande. I beskrivning-
en av syftet för denna undersökning finns från början ett grundantagande 
om att mening- och identitetsskapande ligger i förbindelse med villkor för 
lärande.  I diskussionen kommer jag att utveckla den förbindelsen närmare 
och relatera det till undersökningens resultat. I undersökningen har Luke 
& Freebodys (1999) modell använts som analytiskt redskap i bearbetning-
en av det empiriska materialet. Var för sig är de repertoarer och resurser 
som finns med i denna modell inte tillräckliga. Det handlar istället om 
repertoarer av kodning, funktionellt användande, meningsskapande och 
kritiskt utforskande av texter, som är avhängiga varandra och som behöver 
samspela. Modellens utgångspunkt är att barn socialiseras in i läsande, 
skrivande och textanvändande i funktionella och meningsskapande sam-
manhang, samtidigt som dessa processer är avhängiga aspekter som har 
med form och innehåll att göra. I relation till studiens resultat för detta 
med sig vissa didaktiska implikationer och även detta är något jag avser att 
diskutera. Slutligen är det värt att understryka att jag genomgående disku-
terar undersökningens resultat i relation till ett svenskt utbildningssam-
manhang, som i sin tur, kännetecknas av en mångfald av språk och kul-
turer och med tillgång till en mångfald av texter inom olika modaliteter 
och medier.  

Övergripande slutsats 
Den övergripande slutsats jag drar av undersökningens resultat är att iden-
titetsskapande genom texter, där de avtryck en text ger synliggörs, är avgö-
rande om vi vill att barn ska läsa och vilja fortsätta läsa. Identitetsskap-
ande textarbete med förståelse som mål förutsätter igenkänning och att 
texter arbetas med, så att betydelser och föreställningsvärldar av den text 
man mött och använt, tydliggörs både för en själv och för andra. Det är 
när föreställningsvärldar bearbetas och gestaltas, som minnen på sikt kan 
skapas, som i sin tur bildar en kronologisk och personlig historia av lite-
racyhändelser (Barton, 2007). Utifrån undersökningens resultat, är det av 
vikt att sådana undervisningssammanhang skapas och eftersträvas.  

Även om många av barnens skönlitterära läsupplevelser i undersökning-
en kan beskrivas som fragmentariska, i så motto att de inte fullt ut kan 
återberätta handlingen, har flera av dem minnen av att en del av böckerna 
de läste var bra eller spännande. Minnen av skönlitteratur kan successivt 
blekna, men ändå innebära erinringar av liv som är betydelsefulla. Samti-
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digt, menar jag, att det är symptomatiskt att alla de böcker som läses i 
undersökningen, och som i hög grad inte talas om, inte heller skapar så 
starka avtryck hos flera av barnen. I ett nästa steg blir det sedan djupt pro-
blematiskt, när några av dem uttrycker motstånd inför att läsa eller indi-
rekt inte verkar se någon annan mening med att läsa än att exempelvis läsa 
med flyt. Lika problematiskt blir det också att de tankar och narrativa 
föreställningsvärldar, som samtliga barn i undersökningen visar, inte får 
möta andras. De frågor, som resultatet i denna undersökning öppnar upp 
för, inbegriper därför vilka texter som undervisningen ska utgå från, vilka 
handlingsalternativ som kan och bör erbjudas från dessa texter liksom hur 
tolkningsgemenskaper kan erbjudas, där reflektion och tankeproduktion 
kan gro och växa. Med andra ord pekar undersökningens resultat på vik-
ten av kommunikativa undervisningssammanhang, där repertoarer av kod-
ning, funktionellt användande, meningsskapande och kritiskt utforskande 
av och genom texter samverkar och stödjer varandra. Resultatet belyser 
också vikten av stödstrukturer inom dessa repertoarer, som matchar indi-
viduella elever, så att fokus läggs på deras möjligheter till lärande och ut-
veckling.  

De digitala och multimodala texter som barnen möter på skärmen har, 
för en majoritet av dem, en mycket stark attraktions- och dragningskraft. 
Upplevelserna från de datorspel, som flera av pojkarna spelar, eller de so-
ciala medier, som flera av flickorna skapar mening från, blir så mycket 
starkare än det identitetsskapande som erbjuds genom företrädesvis läro-
medels- och skönlitterära texter i skolan. Skolans undervisningssamman-
hang ska dock inte och kan inte ta efter eller imitera de texter och de sam-
manhang, som barn möter via dessa populärkulturella texter. Undersök-
ningens resultat visar istället på vikten av att i skolan vidga, ge alternativ, 
utforska och samtala kring de texter, som barn personligen har investerat i, 
tillmäter betydelse och ser som viktiga i sina liv. Vidare pekar resultatet på 
vikten av att i meningsfulla och kommunikativa undervisningssamman-
hang också utforska nya och okända texter. Identitetsskapande genom 
texter förutsätter och erbjuder möjligheter att känna igen sig i och förändra 
texter. Det gäller då också de alter egon och/eller de aktiviteter som erbjuds 
kring texter. Utveckling av ett sådant identitetsskapande har likheter med 
kritiskt textutforskande. Det är då det egna kan jämföras med och relateras 
till ett större sammanhang och övervägas och reflekteras över. Att utforska 
texter kan idag sägas vara viktigare än någonsin för att begripliggöra sin 
tillvaro, göra hållbara val och för att, enkelt uttryckt, inte bli lurad.  

Ordet kritisk indikerar ett behov av att ifrågasätta förgivettagna anta-
ganden av traditioner och sanningar och praktiker inom utbildning och 
politik, framhåller Janks (2010).  Möjliga antaganden att ifrågasätta, i 
relation till denna undersöknings resultat, berör hur de personliga investe-
ringar som barn och lärare har får påverka och spela roll. Detta speglar det 
faktum att literacy också innebär förhandlingar om makt i termer av över- 
underordning (Street, 1993). Valet av texter och aktiviteter omkring dem 
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ställer på många sätt barn i en beroendeställning till vuxna och utmanar 
samtidigt vuxnas personliga investeringar: det som de ser som viktigt och 
betydelsefullt. Dessa möjliga val utmanar också normer kring barndom och 
vilka texter som anses viktiga och lämpliga för barn att använda och inte. 
Vem får tolka texter, vem bestämmer vilka som får läsa dem och vem får 
tänka och säga saker om dem och till vem? frågar sig O’Brien (2001, se s. 
40-41). Om vi tänker att barn får tolka texter, bestämma vilka texter de 
vill läsa och säga vad de vill om dem till vem de vill, öppnar det möjligen 
upp för andra handlingsalternativ, än de vi är vana vid och trygga med, 
och de utmanar också möjligen vår kunskapssyn. Vasquez (2001) menar 
att den postmoderna värld vi lever i är full av motsatser och spänningar. 
Hon lyfter fram att i ett kritiskt textutforskande kan påståenden möta 
andra påståenden. Genom det kan förhandlingar äga rum, som innebär ett 
förståelsearbete och en process fylld av ständiga pareringar och rekon-
struktioner av det vi hittills vet.  

Med denna inledande diskussion om undersökningens övergripande re-
sultat och de frågor det väcker, vill jag, för ett tag, återvända till några 
pedagogiska och didaktiska implikationer, baserade på och utvecklade från 
olika delar av studiens resultat. Dessa sätts sedan in i ett vidare samman-
hang genom kopplingar till nationella myndighetstexter och tidigare forsk-
ning. Därefter fortsätter och avslutas sedan denna diskussion med de spår 
som tidigare påbörjats. 

Implikationer från undersökningens resultat  
Utifrån undersökningens resultat har jag valt att särskilt belysa vissa peda-
gogiska och didaktiska implikationer. Viktiga utgångspunkter är en fort-
satt bred och mångfacetterad textrepertoar, som spänner över olika textty-
per, medier och uttrycksformer. Dessa implikationer relaterar till de reper-
toarer som ingår i the Four Resources Model och som ses som avhängiga 
och beroende av varandra, för att hållbara och verkningsfulla literacies ska 
kunna utvecklas. 

I linje med Skoog (2012) ser jag hur repertoarer för kodning dominerar, 
som innebär att olika färdigheter övas isolerat och var för sig. Vidare visar 
resultatet på repertoarer som ensidigt baseras på deduktiva utgångspunkter 
gällande stavning och grammatik. Tidigare forskning visar att barn inte 
gynnas av en alltför abstrakt och explicit grammatik-undervisning (Lind-
berg, 2005) och att den enbart är gynnsam när barnet kan processa och 
internalisera regeln (Lindberg, 2005; Pienemann, 1998). Det senare inbe-
griper att vara språkutvecklingsmässigt mogen att ta till sig regeln, kunna 
förstå hur regeln fungerar samt att ha ett behov av regeln i sin egen kom-
munikation (Tornberg, 2000). Om och när explicita ord och uttryck för 
stavning och grammatik ska användas, så måste de presenteras i en sådan 
takt och på ett sådant sätt att de matchar barns möjlighet att ta emot, för-
stå och dra nytta av dem i sin muntliga och skriftliga produktion. Detta 
utesluter på intet sätt innehållet av grammatik och stavning i undervisning-
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en. De pedagogiska implikationer, som resultatet pekar på, innefattar istäl-
let hur barnens egna resurser i form av tankar och språklig kompetens kan 
utnyttjas och integreras i processer kring språkliga strukturer och fenomen. 
Resultatet pekar sammantaget på vikten av ett mer prestigelöst utforskande 
kring ovanstående. Det inbegriper barns frågor om språk, varför ord heter 
som de gör och hur man kan se på språket som ett system. Den takt och de 
sätt, som stavningsregler och grammatik presenteras på, behöver balanse-
ras mot de kunskapskrav som läroplanen ställer upp, liksom till den tid 
som finns till undervisningens förfogande. Resultatet synliggör hur några 
av barnen skulle behöva riktat stöd för att utforska ljud och strukturer i 
det svenska språket. Utifrån flerspråkiga, men också specialpedagogiska 
perspektiv, är det av stor vikt. Sammantaget innebär det mer av kommuni-
kativa sammanhang och mer specifikt också samtal om språk och jämfö-
relser mellan språk ur ett inkluderande flerspråkighetsperspektiv samt me-
talingvistiska resonemang utifrån det. 

Inom utbildningssammanhang bör vi betänka vad det får för konsekven-
ser när rutinartade repertoarer av kodning fortsätter vecka efter vecka och 
vad det, i sin tur, betyder för menings- och identitetsskapande genom, i 
detta fall, skrift. Skriftens dominans är stark i de resultat som påvisats, och 
just dessa repertoarer av kodning, avviker från den förundran och den 
glädje, som flera av barnen visar i utforskandet av digitala och populärkul-
turella texters uppbyggnad. De möjligheter jag ser gällande detta berör 
bland annat hur texter kan redigeras och bearbetas tillsammans med i 
klassrummet, så att repertoarer gällande kodning, funktionellt användande 
och meningsskapande genom texter i högre grad kan samspela och stödja 
varandra. Repertoarernas register kan här breddas genom att bearbetning 
och redigering sker såväl med papper och penna som genom ordbehand-
lingsprogram på datorn.  

Repertoarernas register kan ytterligare vidgas genom att de barn som 
behöver läsa högt under ytterligare en tidsperiod för att nå automatiserad 
avkodning alternativt de som gagnas bäst av att läsa tyst, får göra det. 
Detta kräver en övervägd organisation, som dessutom kontinuerligt behö-
ver följas upp och förändras. Slutligen behöver sammantaget dessa didak-
tiska implikationer relateras till det faktum att barn använder alla sina 
språk parallellt. Danbolt och Kulbrandsen (2013) framhåller att flersprå-
kiga elevgrupper erbjuder många möjligheter att stimulera språklig medve-
tenhet, men betonar hur flerspråkigheten i så fall måste synliggöras på ett 
sätt som ”bidrar till att öka elevernas intresse för språk och till att skapa 
förståelse och tolerans” (s. 37).  

Resultatet i denna undersökning visar vidare att existerande tolknings-
gemenskaper inte utnyttjas som en pedagogisk resurs. I likhet med Ewald 
(2007) konstaterar också jag att det som barnen läser i denna undersök-
ning alltför sällan diskuteras i skolan. De pedagogiska och didaktiska im-
plikationer jag ser utifrån resultatet ligger i möjligheten att upprätta en 
tolkningsgemenskap, som baseras på och förhåller sig till introduktion och 
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val av texter, återkoppling till texter, mottagare till egen textproduktion 
och slutligen möjligheter till rörelse inom och mellan alla dessa texter 
(Langer, 1995, 2011; Liberg, 2010).  

Genom att förbereda och introducera texter som ska läsas gemensamt i 
grupp respektive på egen hand finns, utifrån resultatet, stora möjligheter 
att vidga repertoarerna för meningsskapande genom texter. Vad vet elever-
na möjligen själva? Vad kan de bidra med och vad kan, med vetskap om 
språkliga resurser och omvärldskunskaper, undervisningen eventuellt be-
höva ta upp eller betona innan genomgången eller läsningen börjar? Inom 
en tolkningsgemenskap behöver på detta sätt relevanta förhandskunskaper 
aktiveras (Elbro, 2004). Även under läsningen behöver deltagarna få 
stanna upp då och då och erbjuda kommunikation gemensamt, i grupper 
eller i par.  

Undersökningens resultat visar tydligt på det värde och de stora möjlig-
heter, som ligger i barnens egna tolkningar av skönlitteratur. Här framstår 
barnens föreställningsvärldar, tolkningar och gestaltningar som mycket 
viktiga att lyssna till, integrera och använda i syfte att öka deras delaktig-
het och vidga repertoarerna, men också som ett sätt att öka värdet och 
betydelsen av de texter de möter och skapar mening från. 

Hur valet av texter organiseras och följs upp är en avgörande fråga uti-
från denna undersöknings resultat. Valet av texter kommer före och ligger 
till grund för den undervisning i strategier, som ska möjliggöra utvecklan-
det av läsförståelse. Resultatet visar på en god tillgång till texter genom det 
närliggande Stadsdelsbiblioteket, något som dock behöver utökas och för-
stärkas genom fler biblioteksbesök respektive fler bokprat av bibliotekarier 
och lärare. Skolbibliotekets resurser framstår här som avgörande för det 
dagliga arbetet i skolan, något som också det behöver förstärkas och tyd-
liggöras i högre grad. Val av texter inbegriper vidare ett lyhört och relat-
ionellt stödjande av elevers val av texter, där den lärare som känner barnen 
har en nyckelroll.  

Pedagogiska och didaktiska implikationer berör hur återkopplingar till 
texter kan göras under läsningen – och efter. Resultatet visar att barnen 
läser skönlitterära böcker ur samma serier med liknande och ibland helt 
olika innehåll och att de, ovetande om varandra, gör tolkningar som ibland 
liknar varandra och ibland skiljer sig åt. Det är dessa tolkningar, som kan 
utgöra grund för samtal och arbete kring exempelvis karaktärer, miljöbe-
skrivningar, dilemman eller berättelsers olika uppbyggnad. Utan en tolk-
ningsgemenskap med bearbetning av det lästa blir inte den progression 
möjlig som Jönsson (2007) påvisar i sin forskning. Reflektionerna uteblir 
och de specifika frågorna om vissa händelser eller dilemman tystnar och 
upphör. Resultatet pekar entydigt på att lässtrategier som att förutsäga, 
ställa frågor, summera och klargöra (Palinscar & Brown, 1984) behöver 
integreras som en naturlig del i arbetet med alla texter. Det gäller då också 
de filmer och olika tv-program, som barnen tar del av på egen hand eller 
med andra. Sammantaget innefattar detta möjligheter till rörelse inom och 
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mellan texter, som möjliggör hur bärande idéer och samband kan uppfatt-
tas i samma ursprungsverk, men också i olika texter inom olika medier.  

Många av barnen har starka personliga investeringar i det som kan be-
skrivas som populärkulturella och multimodala texter på skärmen, men 
uttrycker också en fascination inför sakprosa rörande exempelvis djur och 
geografi. Genom det finns många möjligheter till vidgande av repertoarer 
som stödjer rörelse genom och mellan en mångfald av texter. Skrivandet 
kring exempelvis populärkulturella texter kan, i linje med de resultat som 
Dyson (2001) redovisar, betyda ett vidgande av möjliga karaktärer. Samti-
digt kan det innebära ett vidgande av repertoarerna för exempelvis funkt-
ionellt användande av texter. Pedagogiska och didaktiska implikationer 
berör även möjligheter att få dela med sig av sin textproduktion och möta 
andras texter i mindre grupper. Här återfinns möjligheter till deltagande i 
olika roller som mottagare, författare eller producent. Det senare öppnar 
också upp för meningsfulla sammanhang, där bearbetning och redigering 
av texter kan integreras.  

I ett vidare sammanhang  
Sammantaget visar de nio deltagande barnens tillgång till och erfarenheter 
av olika slags texter på en komplexitet, som på flera sätt är utmanande att 
omfamna, tolka, analysera och förstå. Inom utbildning, men också i andra 
och mer informella sammanhang, pågår en ständig socialisering i relation 
till skriftspråkligt användande inom olika fält (Heller, 2008; Kramsch, 
2008), som oavbrutet förhåller sig till omgivningens förväntningar och det 
som är möjligt att göra eller inte att göra. De deltagande barnen i under-
sökningen ingår i ett utbildningssammanhang där de, enligt läroplanen, ska 
erbjudas många och rika tillfällen att använda texter för många olika 
kommunikativa sammanhang och med det övergripande målet att kunna 
orientera sig i en komplex verklighet med ett stort och föränderligt inform-
ationsflöde (Skolverket, 2011a). Genom textanvändande och textprodukt-
ion, som berör olika ämnesinnehåll, ska undervisning i mellanskolåren 
medföra att elever utvecklar förmåga att se samband, dra slutsatser, kunna 
föra egna resonemang och göra kopplingar till egna erfarenheter och det 
som sker omkring dem. Resultaten visar på en tydlig diskrepans mellan 
nationella auktoritära riktlinjer och det som forskning och nationella ut-
värderingar påtalar. Sammantaget visar de tidigare forskningsresultat, som 
redovisats, på en samstämmighet med undersökningens resultat, vilket 
bland annat berör alltför tysta lärmiljöer. Det sociala rum som erbjuds i 
klassrummet blir begränsat, då en stor del av tiden upptas av lärares ge-
nomgångar och instruktioner, varpå individuellt arbete vidtar. Den fråge-
ställning som dröjer sig kvar och som i relation till undersökningens resul-
tat, växer sig allt starkare, berör hur tiden i skolan ska användas och orga-
niseras.  

De nio barnens menings- och identitetsskapande ingår i detta nationella 
sammanhang, men också i ett globalt sammanhang, där de som medbor-
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gare och människor delar vissa villkor med andra barn i länder som exem-
pelvis Sydafrika, Kanada och Filippinerna. Liksom dem behöver de få till-
gång till effektiva och hållbara repertoarer av literacy. Dessa repertoarer 
inbegriper också förståelse för den omgivande världen och de orättvisor 
som barn själva vill påtala och förändra lokalt, nationellt och/eller globalt.  

För detta behöver barn vilja läsa, vilja fortsätta att läsa och få tala om 
de texter de möter, använder och skapar mening från. De behöver, i linje 
med barnkonventionen, få möjlighet att göra sina röster hörda genom 
textproduktion och estetiska uttrycksformer. Undervisningen behöver då ta 
sin utgångspunkt i mångkulturella, flerspråkiga, multimodala och multi-
mediala texter.  

Att bli en sån’ som läser  
Skriftens princip är något man lär sig och som för många kräver omfattande 
övning. Men hur blir man då en sådan som läser? Förutom de pedagogiska 
och didaktiska implikationer, som påvisats tidigare, är också synliggörandet 
av varje elev som läsare av betydelse. Ett sådant synliggörande innebär att en 
kronologisk och personlig historia av literacyhändelser nedtecknas, fästs vikt 
vid och regelbundet inventeras från förskolan och vidare under grundskolan. 
Det inbegriper att genom undervisningens sammanhang tydliggöra, manife-
stera och visa fram vilka olika slags läsare, som finns just i detta klassrum. 
Denna kronologiska literacyhistoria som är unik för varje barn, men som 
också innehåller flera gemensamma texter, behöver utgå från en integrerad 
ämnessyn, ett vidgat textbegrepp och ett inkluderande flerspråkighetsper-
spektiv. I de textorienterade aktiviteter, som eleverna erbjuds och involveras 
i, behöver de känna igen sig själva och se sig själva, men också få pröva på 
nya roller och sammanhang. I detta identitetsskapande textarbete behöver de 
få möta stöd i form av sponsorer.  

Resultatet i undersökningen visar att några av barnen har tillgång till 
sponsorer i linje med Brandts (2001) definition och därefter Laursens 
(2003) tolkning av begreppet. I denna undersökning framträder sponsorer i 
form av föräldrar och andra anhöriga, men också genom andra barn, som 
uppmuntrar respektive möjliggör tillgången till och användande av texter. 
Detta sker genom införskaffandet av böcker på olika sätt, som exempelvis 
gåvor, inköp och lån på bibliotek, men också genom att anhöriga följer 
med till något bibliotek och aktivt uppmuntrar boklån.  Dessa sponsorer 
riktar samtliga in sig på att försöka matcha barnets intressen mot sådana 
böcker, som de uppfattar som möjliga och givande för barnet att läsa. I 
relation till detta pekar resultatet på vikten av lyhördhet. För detta krävs 
reflektioner kring varför vissa texter används och erbjuds och inte, men 
också kring det tolkningsföreträde, som så lätt tas av vuxna gentemot 
barn. Resultatet pekar i mångt och mycket på att vanans makt är stor inom 
institutionella utbildningssammanhang och att det finns många rutiner som 
skulle behöva ändras. Detta inbegriper allt från hur läromedel kan använ-
das mer innovativt och individualiserande liksom hur repertoarers register 
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kan utvecklas successivt mot allt högre ställda förväntningar, som matchar 
olika barns behov och förutsättningar.  

En undervisning som bygger på barns frågor utifrån deras liv här och nu 
kan inte helt och hållet paketeras på förhand. Detta då undervisningen 
också behöver utgå från det som barnen själva tänker, tycker och drar 
fram som intressant i texter inom olika ämnesområden eller tematiska 
projekt. Genom datorspel, sociala medier och skönlitteratur erbjuds barn 
många olika roller och provkartor av identiteter. Vilka berättelser skulle de 
nio barnen i undersökningen kunnat tolka och gestalta, som successivt 
vidgar de möjliga identiteter de möter i dessa? Vilka frågor skulle de kunna 
ställa och få svar på angående avsändare, mottagare och användarvillkor? 
Vad skulle de kunna lära av varandra och på vilka punkter går deras åsik-
ter isär respektive möts? Därom vet vi intet, men vi vet utifrån resultatet att 
det hos barnen finns många tankar, som förtjänar att få möta andras i en 
trygg tolkningsgemenskap. Det är detta, som i linje med Comber & Nixon 
(2004), är grunden för ett demokratiskt och kritiskt textutforskande uti-
från lokala literacies. Att hitta ett utrymme för förändring och kritisk re-
flektion på egna villkor möjliggör dekonstruerande och förändrande av 
olika budskap (Janks, 2000, 2010) som barn och unga möter och som de 
på olika sätt behöver förhålla sig till, tolka och förstå.  

Kritisk textutforskning inbegriper att bli en sådan som läser och tolkar 
själv. Det inbegriper inte att läsa och tolka enligt någon institutions tradit-
ioner, utan istället att få tillgång till möjligheter att ifrågasätta och förändra 
texter. Det är då mycket viktigt att de texter, som barn har personliga inve-
steringar i, inte fördöms eller koloniseras inom utbildningssammanhang. 
Detta fordrar en taktfull, insiktsfull och lyssnande undervisning, som tillåter 
och öppnar upp för barn att dela sin värld med andra barn och vuxna. Det 
kan också vara öppenheten och förståelsen för skillnad (Bhabha, 1994; Jons-
son, 2005), som måhända finns utanför en förgivettagen norm, som kan 
möjliggöra identitetsskapande genom egna och andras texter.  

I linje med Molloy (2002) ser jag att denna undersöknings resultat pekar 
på betydelsen av vuxna, som visar att de heller inte alltid vet utan istället 
bejakar ”frågornas tyngd och allvar genom att just erkänna dem som 
”svåra frågor””(s. 323). Jag argumenterar för att skolans undervisnings-
sammanhang här står för något eget autentiskt och viktigt att erbjuda 
barn, som också inbegriper att de kan få syn på sig själva som sådana som 
läser, granskar och förändrar texter. Det införlivar populärkulturella och 
digitala texter i undervisningssammanhang, men länkar också över till 
andra mer traditionella pappersbaserade texter – och tvärtom. Det inbegri-
per ett utforskande textarbete där barn görs delaktiga genom att deras 
tankar och erfarenheter införlivas i undervisningen.  

Från detta drar jag slutsatsen att gällande dominerande former av litera-
cies respektive vardagliga och underordnade literacies (Janks, 2010) kan vi 
inte anta endast en utgångspunkt. Vi måste välja och förhålla oss till både 
och. I linje med Molloy (2002, 2007) och Dyson (1997), menar jag, att en 
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klassrumsoffentlighet behöver upprättas, där elever och lärare delar en 
mångfald av texter med varandra. Här kan viktiga beröringspunkter göras 
som ”fördjupar upplevelsen av det enskilda verket” (Olin Scheller, 2006, s. 
145). Vidare finns här möjlighet till en lärandepotential, vilket flera fors-
kare för fram att samtida texter på skärmen kan innebära (Björkvall & 
Engblom, 2010; Mossberg Schüllerqvist & Olin Scheller, 2011 etc.). Jag 
ser denna dialogiska och demokratiska klassrumsoffentlighet som nödvän-
dig i dagens textlandskap. Den blir ett sätt att matcha och balansera offent-
ligheten på nätet, men är också en förutsättning för att undersöka och 
kritiskt granska de berättelser som cirkulerar i sociala medier och dator-
spel.  

Vidare forskning  
Utifrån undersökningens resultat och den diskussion jag fört ser jag många 
möjligheter till vidare forskning. Resultatet visar på en stor komplexitet, 
vilket gör att det finns många trådar och utgångspunkter att fortsätta på, 
fördjupa sig i och ytterligare tydliggöra genom vidare forskning.  

Samtidigt argumenterar jag för vikten av att vidare forskning också tar 
sin utgångspunkt i den komplexitet och den pluralism, som idag känne-
tecknar villkor för skriftspråkligt lärande och utforskandet av texter i relat-
ion till utbildning. Om svenskt utbildningsystem ska kunna matcha och ge 
barn och unga förutsättningar att nå de avancerade skriftspråkliga nivåer, 
som det idag ställs krav på nationellt och globalt, måste en samstämmighet 
utvecklas kring vikten av att arbeta med textutforskning, läsförståelse och 
kritisk granskning av texter i alla ämnen och det krävs även mer av en 
helhetssyn som binder samman och integrerar dessa. Samtidigt behöver 
förståelsen för skillnad och identitetsskapandets betydelse kontinuerligt 
finnas med i dessa sammanhang. Det är med de villkoren och förbehåll jag 
nu föreslår stråk och stigar för vidare forskning gällande denna undersök-
nings resultat.  

Till att börja med vill jag lyfta fram behovet av vidare forskning, som ut-
ifrån ett normkritiskt förhållningssätt, belyser och synliggör villkor för hur 
texter väljs, får talas om och skrivas om. Kritisk textutforskning berör på 
många sätt villkor för hur skillnad bemöts och förstås, vilket i sin tur rela-
terar till olika sociala kategorier och ett normkritiskt förhållningssätt. 
Detta berör också lärares egen läsning och erfarenhet av skönlitteratur 
liksom deras erfarenheter av andra texter som datorspel och sociala me-
dier. Utifrån den komplexitet och pluralism jag tidigare påtalat skulle så-
dan forskning kunna rikta in sig på möjlig vidareutveckling gällande för-
ståelse och tolkning av texter, men också fokusera den kunskap kring käll-
granskning, som vi alla behöver ha med oss och ständigt ompröva och 
förnya. Sådan forskning kan tala om mer för oss hur en yrkeskårs profess-
ion kan utvecklas och också hur lärares egen agens och handlingskraft 
gestaltas tillsammans med kollegor och elever.  
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I ett nästa steg leder det till forskning om hur tolkningsgemenskaper kan 
etableras och formuleras i undervisningssammanhang baserade på de tidi-
gare forskningsrön som påvisats inom olika åldrar och undervisningssam-
manhang (Damber, 2010, 2013; Ewald, 2007; Jönsson, 2007; Molloy, 
2002; Olin-Scheller, 2006; Skoog, 2012 etc.). Det är här av stor vikt att 
visa fram på goda och fungerande undervisningssamhang.  

Sammantaget pekar resultatet också på vikten av vidare forskning som 
visar hur flerspråkighet kan synliggöras på ett sätt som bidrar till att öka 
elevernas intresse för språk, men också till att skapa förståelse och tole-
rans. Detta inbegriper då, återigen, vilka texter som väljs och igenkän-
ningsmöjligheterna i dem. Det berör också frågeställningar som rör under-
visning kring språklig medvetenhet och användandet av flerspråkliga resur-
ser i kommunikativa och meningsfulla sammanhang (Ladegaard, 2013; 
Laursen, 2013). Vidare forskning som belyser villkor och möjligheter, där 
lärare i alla ämnen inklusive modersmålsundervisning kan samarbeta, ut-
gör här ett viktigt spår. Det länkar vidare över till skolbibliotekens roll och 
funktion liksom skolors samarbete med kommunala och statliga bibliotek.  

Genom the Four Resources Model har vikten av repertoarer, som sam-
spelar gällande kodning, funktionellt användande, meningsskapande och 
kritisk granskning kring texter, framkommit. Vidare forskning, som berör 
hur olika estetiska uttrycksformer och konstarter kan integreras och finnas 
sida vid sida av övrigt textanvändande, ser jag också som viktig.  

Idag visar sig texter för oss på ett så omfångsrikt och komplext sätt. För 
att kunna använda denna breda textrepertoar behöver vi också se gemen-
samma beröringspunkter gällande intermedialitet och intertextualitet. Det 
som först kan te sig som skillnader med avstånd och utan möjlighet att 
förena kan, vid närmare eftertanke, många gånger gå att förena och se 
samband kring. I barns och ungas textvärldar finns beröringspunkter med 
många skönlitterära verk, antika berättelser och myter. Vidare forskning 
som visar på hur utgångspunkter kan göras i barns textbaserade erfaren-
heter, som bryggar över till skönlitteratur och läroplanens kunskapskrav är 
därför mycket angelägen.  

Gällande de digitala teknologier och applikationer, som ständigt föränd-
ras, ser jag det som viktigt att relatera dem till de didaktiska och pedago-
giska implikationer som här påvisats. Kunskap om teknologi måste förenas 
med tillämpad didaktik. Ett aktuellt exempel är det faktum att senare 
undersökningar visar att många barn framöver kommer att nå och ha till-
gång till olika webbaserade texter via sina mobiltelefoner (Medierådet, 
2012/13).  
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Summary 

This thesis deals with children’s use of texts and literacy learning during 
the middle-school years in a multilingual and multicultural Swedish setting. 
The central focuses of the study are children’s experiences of texts inside 
and outside of school, how they use texts and in what contexts. A further 
interest is to elucidate the conditions and possibilities that everyday activi-
ties surrounding texts draw upon and what they mean for children’s mean-
ing-making, identity-making and literacy learning over the long run. This 
study employs a didactical and pedagogical orientation. In it, conditions 
and possibilities for the learning of reading, writing and reading compre-
hension are a specific focus, while other forms of expressions, texts and 
media and their interplay are generally addressed. The concept of text used 
in this study is broad in scope, encompassing the visual, spoken and audial 
modalities that often appear together and in different media.  

In the introduction, national evaluations of literacy learning settings in 
schools are presented together with surveys of Swedish pupils’ reading abili-
ties in an international context, which are related to the curriculum for com-
pulsory schooling. Children’s use of texts in contemporary society, such as 
computer games, social media and children’s literature, are then presented 
and their problematic aspects discussed, together with the multilingual aspects 
of literacy learning. Children’s rights as participant citizens are highlighted in 
relation to the previous points, as well as with regard to the Convention on 
the Rights of the Child. In this introduction, the Swedish educational system 
is placed within a global context linked to multilingual and multicultural 
aspects (Cummins, 2000) where a plurality of texts circulate and are associat-
ed with different media and technologies (New London Group, 1996). Based 
on these points, the aim of this thesis is to examine what kind of texts and 
literacy practices children are involved in and offered at home, in their spare 
time and in school, and what this means for their meaning- and identity-
making through texts, as well as their literacy learning.  

The theoretical framework of this study is based on social approaches to 
literacy, as presented within the research field of New Literacy Studies (NLS) 
(Heath, 1983; Scribner & Cole, 1981; Street, 1984; and, among others, Bar-
ton & Hamilton, 1998). Through the cross-cultural study of literacy practic-
es in different domains and discourses, in relation to different languages, 
lingual systems, modalities and technologies, research within NLS has em-
phasised a pluralistic and heterogeneous approach to literacy. Above all, it 
transparently exposes the connections between power and literacy and fore-
grounds literacies as ideological in how they position readers in different 
ways. Research on critical literacies opens up possibilities for negotiation, 
repositioning and re-design within literacy education (Comber & Simpson, 
2001; Janks, 2000, 2010; Vasquez, 2001). Alan Luke and Peter Freebody 
(1999) describe how effective literacy invites children to participate in prac-
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tices that not only support the coding, use and meaning-making of texts, but 
also their critical analysis. Theoretical standpoints from NLS and the field of 
research considering crucial literacy are important underpinnings of this 
study. In order to widen the understanding of meaning- and identity-making 
through texts, I also use hermeneutics perspectives on interpretation, config-
uration, and narrative identity (Gadamer, 1975, 1997; Ricoeur, 1984, 1992) 
together with postcolonial perspectives on differences (Bhabha, 1994; 
Johnsson, 2005) and narrative and literary envisioning (Langer, 1995, 2011).  

This study’s analysis of empirical material is inspired by the aforemen-
tioned theoretical perspectives. The activities around texts that are ad-
dressed in this study regard the individual as operating within a context in 
which different types of texts are used for multiple reasons and needs. In 
relation to this approach, literacies are seen as local and trans-local, involv-
ing the production and consumption of texts in a wide range of local and 
global contexts.  

Next earlier research from mainly Swedish and Nordic but also interna-
tional perspectives is presented. This overview covers the following issues: 
conditions for literacy learning, lingual diversity, the exploration of lan-
guages and their systems, literature as a starting point and popular cultural 
and multimedia texts. The knowledge contributions of this study are 
placed among these issues and related aspects of literacy learning.  

The methodological approaches and considerations in this study are 
hermeneutic and ethnographic. I have conducted ethnographical field work 
for two and a half years, following nine children from year three to year 
five (from nine to eleven years of age). In doing so, I gathered empirical 
data through participant observations, group and individual interviews, 
surveys and photographs, both at school and in the children’s homes. The 
methods for this data collection entailed critical reflection, not only on 
what the participants were doing, but also on what I was doing as a re-
searcher in my engagement with them. This reflexive and ethical approach 
urged me to move toward the children’s perspectives and horizons. In this 
study, the hermeneutic reflexive ethnography means a commute between 
the individual and the context, as well as between my own pre-
understanding and the local ethnographies that I encounter and interact 
with. It should also be made clear that in this study, my own interpreta-
tions are viewed as interpretations of interpretations.  
The results from this study are presented in three parts: 
 

• A descriptive review of the local contexts, inside and outside 
school 

• Nine narratives from the participant children  
• A concluding analysis  

In the analysis, the empirical material on local literacies surrounding texts 
is systematically explored and categorised into themes. These categories are 
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weighed and assessed in order to find the most reliable descriptions possi-
ble. The local results serve as a background for the continuing analysis of 
the nine children’s meaning- and identity-making through texts.  

In the next step of the analysis, the nine narratives of the nine partici-
pant children are presented. In line with the work of Barton (2007), a 
chronological story of the children’s literacy memories, feelings and experi-
ences around texts is given. The interpretation and analysis of the empirical 
material meant reconstructing the many conversations and participant 
observations in order to arrive at a denser and more coherent story than 
that presented in the scattered individual interviews.  

The concluding analysis completes and strings together the hermeneutic 
circle involving the parts and the whole. Streets’ (1984, 1993) idea that 
literacy is a social and ideological practice functions as a starting point in 
doing so. The burning question is whether, and in what ways, local litera-
cies create conditions and possibilities for meaning- and identity-making 
through texts and literacy learning. The four resources model is used as an 
analytical tool to make the repertoires at hand and their registers visible, 
and to address how they are orchestrated. The analysis seeks to capture 
dimensions of wonder and personal investment in the children’s uses of 
texts, as well as narrative and literary envisioning and possible interpreta-
tions. The borders that emerge are then analysed to highlight conditions 
and possibilities for meaning- and identity-making through texts.  

The analysis reveals a very complex textual repertoire from which children 
encounter visual, audial and written texts, and which is often multimodal. The 
repertoire of texts outside of school can be described as multi-faceted, involving 
a massive amount of information that must be sifted, decoded and interpreted. 
At the same time, the emphasis within school is on formal training in skills such 
as spelling and grammar, while the repertoires of coding, functional use, mean-
ing-making and the critique of texts are not orchestrated. The pedagogical im-
plications of this study suggest a need for possibilities for children to creatively 
explore the structure of languages in order to develop language awareness and 
metalingual knowledge, including with regard to multilingual aspects. The 
analysis makes it clear that spaces for interaction and dialogue in relation to 
texts are crucial to literacy learning, which corresponds with national and in-
ternational surveys and other existing research. It addresses the possibility of 
combining critiques and the possibility of changing and redesigning texts in 
multicultural educational settings. The overarching questions posed by the 
study’s results address which texts literacy education should start from and use, 
and what alternative forms of action and participation should be offered. 

The overall conclusion of the thesis is that literacy education must sup-
port and create opportunities for children to develop their chronological 
memories of books, films, computer games and chatting on the Internet, so 
that they can view themselves as readers, meaning-makers and citizens that 
are able to critique, question, change and redesign texts.  
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Bilagor  

 
Bilaga 1 

Ålder:______   
o Flicka  
o Pojke 

Del 1. 
Svara så ärligt du kan genom att kryssa för (markera med x) det alternativ du tycker stäm-
mer bäst med din uppfattning. Det är viktigt att du svarar på alla frågor även om du tycker 
att du redan svarat på en liknande fråga.  
 
1. Svenska är det första språket jag lärt mig 

o Nej 
o Ja 

 
2. Jag har bott i ett annat land än i Sverige 

o Ja 
 

3. Jag pratar mer än ett språk hemma 
o Ja 
o Nej 

 
4.  Vi gör biblioteksbesök i skolan 

o Ja 
o Nej 

 
5. Jag får dataundervisning på min skola 

o Ja 
o Nej 

 
6. Jag har en egen mobiltelefon 

o Ja 
o Nej 

 
7. Hemma hos mig finns många böcker 

o Ja 
o Nej 

 
8. Jag har tillgång till en dator hemma 

o Ja 
o Nej 

 
9. Jag har tillgång till Internet hemma 

o Ja  
o Nej 
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10. Jag kan skriva ut från datorn hemma 

o Ja 
o Nej 

 
11. Utanför skolan deltar jag i någon organiserad fritidsaktivitet, t.ex. idrottsförening, kultur-
skola, scouterna etc.  

o Ja 
o Nej 

 
12. Jag har vänner som tycker om att läsa 

o Ja 
o Nej     

Fortsätt på nästa sida! 

 
Del 2.  
Läs igenom frågorna noga och svara så ärligt du kan genom att kryssa för (markera med x) 
det alternativ du tycker stämmer bäst med din uppfattning.  
 

13                               JA NEJ  

a.  Jag tycker om att läsa.   
b. Jag läser helst när jag får välja bok själv. 

 
  

c.  Jag tar reda på betydelsen av ord jag inte känner igen när jag 
läser.  
 

  

d.  Jag läser bara när det är en skoluppgift eller läxa.  
 

  

e.  Jag pratar med mina vänner om sånt jag läst.  
 

  

f.  Jag läser helst texter på dator.  
 

  

g.  Jag letar upp information på Internet.  
 

  

h.  Jag tycker om att skriva med penna.  
 

  

i. Jag skriver bara när det är en skoluppgift eller läxa.  
 

  

j.  Jag tycker om att skriva på datorn.  
 

  

k.  Jag börjar läsa böcker, men läser inte alltid klart dem.  
 

  

l.  Jag börjar skriva texter, men skriver inte alltid klart dem.  
 

  

 
14  Sämre 

än medel 
Medel Bra Mycket 

bra 
a.  Hur skulle DU bedöma din egen för-

måga att läsa och skriva?  
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Bilagor  
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b. Hur tror du din lärare skulle bedöma 
din förmåga att läsa och skriva?  
 

    

 
Del 3.  
Följande frågor handlar om olika vanor. Om det är svårt att svara så försök att tänka på 
vad du gjort den senaste tiden. Svara så ärligt du kan på frågorna genom att kryssa för 
(markera med x) det alternativ du tycker stämmer bäst.  
 
 
15. Hur ofta händer det att någon läser högt för dig på din fritid? 

o Varje dag 
o Någon gång i veckan 
o Några gånger i månaden 
o Någon gång om året eller aldrig 

 
16. Brukade någon läsa högt för dig när du var mindre?  

o Varje dag 
o Någon gång i veckan 
o Några gånger i månaden¨ 
o Någon gång om året eller aldrig 

 
17. Läser någon högt för dig och din klass i skolan?  

o Varje dag 
o Någon gång i veckan 
o Några gånger i månaden 
o Någon gång om året eller aldrig 

 
18. Läser eller lånar du något från ett bibliotek?  

o Aldrig 
o Mest under loven när det finns tid att läsa 
o Några gånger om året 
o Någon gång i månaden 
o Någon gång i veckan 

 
 

 
19. Hur många böcker läser du vanligen på en månad? 

o Inga 
o 1-3 
o 4-6 
o 7 eller fler  

20. Hur många timmar ser du på tv, en skoldag? 
o Inga 
o Mindre än 1 timma 
o Ungefär 1-2 timmar 
o 3 timmar eller mer 

21. Hur många timmar ser du på tv, en helgdag? 
o Inga 
o Mindre än 1 timma 
o Ungefär 1-2 timmar 
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10. Jag kan skriva ut från datorn hemma 
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det alternativ du tycker stämmer bäst med din uppfattning.  
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l.  Jag börjar skriva texter, men skriver inte alltid klart dem.  
 

  

 
14  Sämre 

än medel 
Medel Bra Mycket 

bra 
a.  Hur skulle DU bedöma din egen för-
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o 3 timmar eller mer  

 
22. Hur många timmar spelar du data/tv-spel, en skoldag?  

o Inga 
o Mindre än 1 timma  
o Ungefär 1-2 timmar 
o 3 timmar eller mer 

23. Hur många timmar spelar du data/tv-spel, en helgdag? 
o Inga 
o Mindre än 1 timma  
o Ungefär 1-2 timmar 
o 3 timmar eller mer 

 
24. Hur mycket tid pratar du i telefonen varje dag? 

o Två timmar eller mer 
o Ungefär 1 timma 
o Ungefär 30 minuter 
o Ungefär 10 minuter 
o Jag pratar aldrig i telefonen  

25 a. Hur mycket brukar du chatta under en skoldag? 
o 2 timmar eller mer 
o Ungefär 1 timma 
o Ungefär 30 minuter 
o Jag chattar aldrig (gå vidare till fråga 27) 

25 b. Var brukar du oftast vara när du chattar? 
o Fritids 
o Skolan 
o Hemma 
o Annan plats 

26 a. Hur många sms skickar du på en dag?  
o 1-3 
o 4-6 
o 7 eller fler 
o Jag skickar inga sms (gå vidare till fråga 28) 

26 b. Var brukar du oftast vara när du skickar sms? 
o Fritids 
o Skolan 
o Hemma 
o Annan plats 

27 a. Hur många mejl skriver du varje dag? 
o 1-3 
o 4-6 
o 7 eller fler 
o Jag skriver aldrig mejl (gå vidare till fråga 29) 

27 b. Var sker det oftast? 
o Fritids 
o Skolan 
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(markera med x) det alternativ du tycker stämmer bäst.  
 
 
15. Hur ofta händer det att någon läser högt för dig på din fritid? 

o Varje dag 
o Någon gång i veckan 
o Några gånger i månaden 
o Någon gång om året eller aldrig 

 
16. Brukade någon läsa högt för dig när du var mindre?  

o Varje dag 
o Någon gång i veckan 
o Några gånger i månaden¨ 
o Någon gång om året eller aldrig 

 
17. Läser någon högt för dig och din klass i skolan?  

o Varje dag 
o Någon gång i veckan 
o Några gånger i månaden 
o Någon gång om året eller aldrig 

 
18. Läser eller lånar du något från ett bibliotek?  

o Aldrig 
o Mest under loven när det finns tid att läsa 
o Några gånger om året 
o Någon gång i månaden 
o Någon gång i veckan 

 
 

 
19. Hur många böcker läser du vanligen på en månad? 

o Inga 
o 1-3 
o 4-6 
o 7 eller fler  

20. Hur många timmar ser du på tv, en skoldag? 
o Inga 
o Mindre än 1 timma 
o Ungefär 1-2 timmar 
o 3 timmar eller mer 

21. Hur många timmar ser du på tv, en helgdag? 
o Inga 
o Mindre än 1 timma 
o Ungefär 1-2 timmar 
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o Hemma 
o Annan plats 

Svara så ärligt du kan på frågorna nedan genom att kryssa för (markera med x) det alternativ 
du tycker stämmer bäst.  
 
28.  I SKOLAN brukar jag läsa Aldrig Ibland  Ofta 
a. Dags- och kvällstidningar  

 
   

b.  Serietidningar och ungdomstidningar 
 

   

c. Dokumentär- och faktaböcker 
 

   

d. Bloggar, fotbollsklubbars hemsidor, kändisars hemsi-
dor etc.  

   

e.  Inlägg, kommentarer, text på olika nätmötesplatser 
som Moviestarplanet, GoSupermodel, Facebook etc.  

   

f.  Barn- och ungdomslitteratur (böcker med fik-
tiv/påhittad handling) 

   

 
28 HEMMA brukar jag läsa Aldrig Ibland  Ofta 
a.  Dags- och kvällstidningar  

 
   

b. Serietidningar och ungdomstidningar 
 

   

c. Dokumentär- och faktaböcker 
 

   

d. Bloggar, fotbollsklubbars hemsidor, kändisars hemsi-
dor etc. 

   

e. Inlägg, kommentarer, text på olika nätmötesplatser 
som Moviestarplanet, GoSupermodel, Facebook etc. 

   

f. Barn- och ungdomslitteratur (böcker med fik-
tiv/påhittad handling 

   

 
Fortsätt på nästa sida! 

 
 

29. Skriv nedan upp alla texter du kan komma på att du läser en vanlig vecka, såsom sär-
skilda böcker, tidningar, särskilda sidor på Internet etc.  
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o 3 timmar eller mer  

 
22. Hur många timmar spelar du data/tv-spel, en skoldag?  

o Inga 
o Mindre än 1 timma  
o Ungefär 1-2 timmar 
o 3 timmar eller mer 

23. Hur många timmar spelar du data/tv-spel, en helgdag? 
o Inga 
o Mindre än 1 timma  
o Ungefär 1-2 timmar 
o 3 timmar eller mer 

 
24. Hur mycket tid pratar du i telefonen varje dag? 

o Två timmar eller mer 
o Ungefär 1 timma 
o Ungefär 30 minuter 
o Ungefär 10 minuter 
o Jag pratar aldrig i telefonen  

25 a. Hur mycket brukar du chatta under en skoldag? 
o 2 timmar eller mer 
o Ungefär 1 timma 
o Ungefär 30 minuter 
o Jag chattar aldrig (gå vidare till fråga 27) 

25 b. Var brukar du oftast vara när du chattar? 
o Fritids 
o Skolan 
o Hemma 
o Annan plats 

26 a. Hur många sms skickar du på en dag?  
o 1-3 
o 4-6 
o 7 eller fler 
o Jag skickar inga sms (gå vidare till fråga 28) 

26 b. Var brukar du oftast vara när du skickar sms? 
o Fritids 
o Skolan 
o Hemma 
o Annan plats 

27 a. Hur många mejl skriver du varje dag? 
o 1-3 
o 4-6 
o 7 eller fler 
o Jag skriver aldrig mejl (gå vidare till fråga 29) 

27 b. Var sker det oftast? 
o Fritids 
o Skolan 
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o Hemma 
o Annan plats 

Svara så ärligt du kan på frågorna nedan genom att kryssa för (markera med x) det alternativ 
du tycker stämmer bäst.  
 
28.  I SKOLAN brukar jag läsa Aldrig Ibland  Ofta 
a. Dags- och kvällstidningar  

 
   

b.  Serietidningar och ungdomstidningar 
 

   

c. Dokumentär- och faktaböcker 
 

   

d. Bloggar, fotbollsklubbars hemsidor, kändisars hemsi-
dor etc.  

   

e.  Inlägg, kommentarer, text på olika nätmötesplatser 
som Moviestarplanet, GoSupermodel, Facebook etc.  

   

f.  Barn- och ungdomslitteratur (böcker med fik-
tiv/påhittad handling) 

   

 
28 HEMMA brukar jag läsa Aldrig Ibland  Ofta 
a.  Dags- och kvällstidningar  

 
   

b. Serietidningar och ungdomstidningar 
 

   

c. Dokumentär- och faktaböcker 
 

   

d. Bloggar, fotbollsklubbars hemsidor, kändisars hemsi-
dor etc. 

   

e. Inlägg, kommentarer, text på olika nätmötesplatser 
som Moviestarplanet, GoSupermodel, Facebook etc. 

   

f. Barn- och ungdomslitteratur (böcker med fik-
tiv/påhittad handling 

   

 
Fortsätt på nästa sida! 

 
 

29. Skriv nedan upp alla texter du kan komma på att du läser en vanlig vecka, såsom sär-
skilda böcker, tidningar, särskilda sidor på Internet etc.  
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