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Flerstimmighet, skolan och
samhallsuppdraget

Caroline Liberg

This article is a response to the report from the national inspection of the
role of reading and writing in teaching in Swedish schools carried out by the
National Agency for Education in 1998. In the inspection report, ‘polypho-
ny’, a way of thinking inspired by the work of Bakhtin, his co-workers and
later his disciples, is central to an analysis of the teaching situation. In this
article, the discussion about polyphony is extended with a discussion about
the role of ‘dialogism’. It is argued that polyphony and dialogism play a
central and significant role in the analysis and understanding of what it
means to support and enrich students’ language development.

"Flerstimmighet’ har blivit en alltmer anvind tankefigur i diskussionen
om pedagogisk verksamhet i dag. I sin bok Det flerstammiga klassrummet
(1996)! har den norska sprakvetaren Olga Dysthe givit en problematise-
ring och gestaltning av vad fenomenet flerstimmighet kan innebira i en
pedagogisk verksamhet. En mycket framtradande inspirationskalla for
Dysthe utgor den ryske filosofen, filologen och litteraturteoretikern Mik-
hail Bakhtins och hans medarbetares® arbeten. Den inspirationskaillan
delar Dysthe med mdnga forskare som studerar olika former av sprakli-
ga och kulturella praktiker manniskor deltar i.> Med stod i bland annat
Dysthes forskning kom fenomenet flerstimmighet att spela en central
roll i den nationella kvalitetsgranskningen av las- och skrivprocessen som
ett led i undervisningen (Skolverket 1999, s 107-137). Det har dr exem-
pel pa forskning respektive utredningar som ingar i en lang rad av arbe-
ten om skolans sprakmiljéer. De kan ses som repliker eller yttranden i ett
stindigt pagdende samtal om det samhallsuppdrag skolan har, nir det
giller barns och ungdomars sprakutveckling. Forhoppningsvis ar det ett
flerstammigt samtal som fors. Den har artikeln har som syfte att utgora
en replik till den nationella kvalitetsgranskningen av lds- och skrivpro-
cessen i diskussionen om skolans flerstimmighet. Som repliker ofta gor
innehaller den bade fragor och svar.
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Flerstimmighet och skolan

I rapporten fran den nationella kvalitetsgranskningen av lds- och skriv-
processen som ett led i undervisningen (Skolverket 1999, s 107-137) fram-
gar att det flerstimmiga sprakrummet inte ar sd vanligt forekommande i
skolans verksamhet. Om det aterfinns, ar det framfor allt i forskoleklass
och de tidiga skolaren. I mer enstaka fall finner man det inom de hogre
grundskoledren och gymnasieskolan. Det 4r en nedslaende bild som ges.
Men den ar ddaremot inte helt 6verraskande i ljuset av resultat fran tidi-
gare forsknings- och utredningsarbeten.

Erfarenheterna fran granskningsarbetet leder till att man i slutrap-
porten beskriver tre huvudtyper av miljoer for las- och skrivprocessen.
De kallas for A-, B- och C-miljoer och beskrivs inledningsvis pa foljande
sammanfattande sitt (Skolverket 1999, s 112).

I A-miljoer arbetar man relativt systematiskt och medvetet med lis- och
skrivprocessen i ett utvecklingsperspektiv. Eleverna ingar i kommunikativa
sammanhang som pd ménga sitt stodjer och starker deras las- och skrivut-
veckling. Lis- och skrivprocessen utgor ocksa i hog grad ett aktivt och
verksamt undervisningsled i manga dmnen. I B-miljoerna ar detta inte
lika systematiskt och medvetet genomfort. I C-miljoerna lyser ett sddant
synsatt pa las- och skrivprocessen nastan helt med sin franvaro. I den mén
las- och skrivprocessen alls kommer upp till ytan i ett utvecklingsperspek-
tiv eller i olika dmnen, ar det oftast tack vare de laromedel som anvands.

Fenomenet det flerstimmiga sprakrummet ar ett centralt inslag i beskriv-
ningen av miljoer som anses stodja utvecklingen av elevernas sprikut-
veckling, det vill siga de sd kallade A-miljoerna. Med flerstimmighet
menas i granskningsrapporten att olika individers stimmor och yttran-
den far komma till tals. Man blir tagen pa allvar och ges mojlighet att
konfrontera sina idéer, uppfattningar och tankar med andras. Det finns
ocksd mottagare och mottagande av det som yttras i tal eller skrift. Vad
som inte uttalas lika tydligt i rapporten ar tankefiguren att det ena ytt-
randet bygger vidare pd ett annat yttrande (Volosinov 1986). De star i
ett dialogiskt forhallande till varandra och ingér i en pagaende dialog
utan egentligt slut. Drivkraften i det dialogiska samspelet dr att det finns
en olikhet mellan yttrandena. Olikheten dr grunden for forandring och
utveckling. Men olikheten i sin tur forutsatter likhet for att yttranden ska
kunna motas och faktiskt bygga vidare pa varandra. De ger genklang at
varandra. Olikheten blir ndgot att brytas mot, inte att famla eller for-
svinna i. En total olikhet skulle leda till oforstaelse och kaos.*
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Tankefiguren flerstimmighet delar manga drag med begreppet det
deliberativa samtalet. Det senare har kommit att inta en alltmer central
plats i diskussionen om arbetet med skolans demokratiska vardegrund
(Englund 2000, s 5). Utgangspunkt for arbetet med att granska lds- och
skrivprocessen som ett led i undervisningen 4r ocksa skolans vardegrund
som den beskrivs i skolans laroplaner. Parentetiskt kan tilliggas att
Bakhtins och hans medarbetares arbeten om det dialogiska och flerstam-
miga ordet utgjorde en stark reaktion mot det auktoritira och enstimmi-
ga — monologiska — ryska samhille de levde i. Centralt i granskningsar-
betet dr begreppet den likvirdiga skolan som vilar pd en demokratisk
vardegrund. Med dess hjilp ses varje elevs resurser och kompetenser
som utgangspunkt i den kontinuerliga utvecklingen av olika formagor
inom alla de verksamheter en elev deltar i. I rapporten stalls darfor fler-
stammighet mot tva- och enstimmighet for att skilja ut A-miljon fran B-
respektive C-miljoerna. I det enstimmiga sprakrummet rader det aukto-
ritira och normativa ordet.

Men i rapporten betonas att de hir tre typerna av miljoer ska ses
som punkter pd en skala fran A till C. Mdnga olika mellanformer har
saledes iakttagits i granskningsarbetet. Det innebar att det dr en glidan-
de skala fran flerstimmighet till tvdstimmighet och vidare till enstaim-
mighet. Likasd antar man att det kan finnas miljoer som ligger bortanfor
den beskrivna A-miljon respektive C-miljon. Pa den tidnkta skalan kan
det saledes finnas miljoer till vanster om A-miljon och till hoéger om C-
miljon. Miljoer till vanster skulle pa ett an mer systematiskt och medve-
tet sdtt arbeta med lds- och skrivprocessen i ett utvecklingsperspektiv
och innebdra ett an mer utvecklat flerstimmigt sprakrum. Till hoger om
C-miljoerna skulle snarast kommunikativa vakuum finnas.

Vad ar det som kan rymmas till vanster om A-miljéerna? Vilka moj-
ligheter ger tankefigurerna flerstimmighet och dialog oss att tinka vida-
re? Michael Holquist, som ar en forskare som starkt bidragit till sprid-
ningen av Bakhtins och hans medarbetares tinkande och arbeten, menar
i inledningen till ett av sina arbeten om dialogism® att

Dialogism is a phenomenon that is still very much an open event. Any
attempt to be “comprehensive” or “authoritative” would be misguided
(Holquist 1990, s xii).

Termer ar till for att fyllas med ett innehdll. T ett sprakpedagogiskt per-
spektiv kan vi darfor stilla oss frigan om pa vilka sitt en fortsatt dialog
om flerstimmighet och dialogism kan fortga och darmed stodja vart tan-
kande och vart sitt att tala om skolans samhillsuppdrag nir det galler
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barns och ungdomars sprakutveckling. Pa vilka sitt kan de har tankefi-
gurerna utgora en stodstruktur for vart sprakdidaktiska tankande och
utvecklande av ett professionssprak? Hur kan de verka som ett intellek-
tuellt redskap i den didaktiska reflektionen?

Lat mig i det foljande skissa nagra viagar varefter en fortsatt dialog
kan foras. Till hjalp tar jag ett exempel pa en klassrumssituation fran de
tidiga skoldren. Det dr hamtat frdn en av den amerikanska etnografen
Anne Haas Dysons studier (1997, s 38ff)¢. Nar barnen i den har klassen
laser upp de berittelser de haller pa att skriva far ndgra utvalda kamra-
ter samtidigt dramatisera vad som hinder. Ibland stannar man upp och
pratar om hur man kan skriva pa olika satt. I det har fallet ar det Kevin
som ska ldsa upp sin berittelse om kdmpande superhjiltar, X-man och
ninja turtles. Kevin har plockat ut sju av pojkarna i klassen att improvi-
sera berittelsen samtidigt som han laser.

Holly: Det maste vara tjejer ocksa.

Johnetta: Nan maste vara April. [en snygg ninja-flicka]
Holly: Och Storm. [en kvinnlig X-man]

Kevin: Jag har inga tjejer med.

Lararen Kristin ber sd alla att gora sina kroppar och tankar lugna s att de
kan lyssna till Kevin ordentligt.

Kevin (laser): X-minnen moter Turtles. Det var en gang fyra baby turtles.
Dom hette Donatello, Michaelangelo, Raphael och Leo-
nardo.Wolverine tyckte inte om dom. Men han tyckte
om deras herre Splinter.

Jonathan som spelar Wolverine lagger sin hand runt nacken pa Ricky som
spelar Splinter.

Kevin: Och hir ar det som de sldss (Kevin visar sin bild och laser)

"WOW!” >AHHHHH” »OUCH!”

Kristin: Har du nan hiandelse som berittar vad dom gor? Kan du
hitta pa ndgot?

Kevin: Jag hade inte tid till att skriva fardigt sa det star ”fortsatt-
ning foljer”.
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Jonathan: (som spelat Wolverine) Jag tyckte det var ett jattebra spel,
for jag tyckte om min roll. Och liksom det var som en be-
rattelse om saker, och sen liksom kan du beriatta om alla,
och sen kan du fortsdtta och ta sjalva handelsen.

Kristin: OK, sa du tyckte att det var en bra borjan for berattelsen,
eller hur?
Seth: (som spelat Donatello) Det borjade bli mer ”action” ...

men i borjan var det inte nog ldngt. ... Men det skulle bli
massa “action” i den.

Jonathan: Men det skulle inte vara bra att ha action” i borjan. Sa det
ar som lugnt, lite ”action”, mer och mer och mer.

Samtalet fortsitter.

I Dysons studier framkommer med stor tydlighet att det 4r mer 4n de i
stunden forekommande verbalsprakliga yttrandena som bygger pa och
star i dialog med varandra. Termerna flerstimmighet och dialog som
sadana ger dock latt intryck av att det ar tal- eller skriftsprakliga verk-
samheter som star i centrum for intresset. Det gangse sprakbruket leder
oss helt enkelt till att tinka pa ord som ”stimmor”, och ”dialog”, som
starkt bundna till verksamheter i det verbala spraket. Det finns ocksa
tendenser till att tankefiguren far den har verbalsprakliga bindningen i
den allminna pedagogiska debatten. Delvis beror det pa att undervis-
ningen ar starkt verbalsprikligt impregnerad. I Brian Streets (19935) ef-
terfoljd kan man tala om skolans verbalsprakliga kolonisering av indivi-
den. Ju hogre upp i dldrarna man kommer desto mer pataglig blir den.
Aven i den nationella kvalitetsgranskningen anvinds tankefiguren i for-
sta hand pa det har sittet. Det beror bland annat pd att regeringsupp-
draget endast inkluderade lds- och skrivprocessen. Granskningsgruppen
utokade dock sitt mandat till att ocksd omfatta samtalet. ”Samtalandet—
lyssnandet— skrivandet—ldsandet ar fyra oskiljaktiga dimensioner av spra-
kandet” (Skolverket 1999, s 109).

I ett 4n mer utvidgat perspektiv pa flerstimmighet och dialog” kan vi
se att i klassrummet som beskrivs av Dyson finns stimmor fran tidigare
erfarenheter och stimmor om framtiden. Det dr stimmor frdn att ha
arbetat pa egen hand och tillsammans. Det dr egna och andras stimmor.
Det dr stimmor fran upplevelser av och i musik, bilder, filmer, dramatise-
ringar, skonlitteratur och samtal. Det dr stimmor som utnyttjas for ut-
veckling i och om sprik och liv. Det dr stimmor som stér i ett dialogiskt
samspel med varandra. Jag menar att detta 4r exempel pd nigra viagar
varefter man kan fortsitta den didaktiska reflektionen. I den nationella
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kvalitetsgranskningsrapporten gavs inte utrymme for den formen av ut-
vecklad dialog. Darmed skapades heller ingen direkt problematisering
av de sa kallade A-miljoerna.

Tidigare och kommande stimmor i dialog

Det flerstammiga bestar bland annat av att erfarenheter frin andra sam-
manhang ingdr som yttranden i dialogen. Barnen tar med sig erfarenhe-
ter fran musik, bocker, serier, filmer och si vidare som de mott i sin var-
dag. X-man och ninja turtles ar en del av deras liv. De erfarenheterna
utgor stod for de texter som de skapar i klassrummet. Barnen ingar i sitt
skrivande i dialog med och i ett intertextuellt forhallande till de texter, de
kulturella artefakter, de mott i andra sammanhang.

I Seths och Jonathans sista repliker ser vi ocksa hur stimmor, fran
tidigare samtal om hur man kan strukturera sin text, pekar framat mot
vad Kevin kan ga vidare med i sitt skrivande. Kevins text har fatt ett
mottagande. Och mottagarna ger forslag pa hur han kan fortsitta sin
berittelse. Kevins forsta textversion, ett yttrande i skrift, star i dialog
med dramatiseringen och vad som sigs i samtalet, yttranden i drama och
tal. Dessa yttranden ger underlag for ett fortsatt yttrande i skrift for
Kevin och sa vidare. Grundliggande for den fortsatta dialogen och det
dialogiska ar att det finns en mottagare och ett mottagande. Det finns en
fortsittning.

I granskningsrapportens beskrivning av A-miljoer visas att det ar
fullt mojligt att dra in elevernas och lararnas egna erfarenheter och staim-
mor i arbetet. Daremot finner lararna det svart att finna mottagare och
mottagande for det eleverna gor. Det dr en relativt begransad repertoar
av mottagare som beskrivs. Till skillnad fran vad Dyson (1993, 1997)
visar i sina studier upplever manga larare i A-miljoerna att det ar svart
att fa igang en dialogisk process. Det dr djupt allvarligt. Ingdngen med
de egna erfarenheterna borde vara en stark drivkraft for en dialogisk
process. Men sa dr det alltsa inte i ndgon storre utstrackning. Nagon-
stans pa vigen tunnas den drivkraften ut eller forsvinner helt. Ar det si
att de egna erfarenheterna och stimmorna inte tas pa allvar? Ar elever-
na och lararna sa inskolade i att det anda inte ar deras erfarenheter och
stimmor som 4r visentliga eller relevanta i byggandet av kunskaper?
Hur och med vad skapas autentiska dialoger? Jag menar att det har ar
fragor som vi maste stilla oss for att komma vidare och bortanfor gransk-
ningsrapportens A-miljoer.
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Individuella och kollektiva stimmor i dialog

Kevins individuella stimma, hans skrivna text, har sitt upphov i tidigare
erfarenheter fran den kollektiva fiktionsvarld som byggs kring ninja turt-
les och X-min. Den bemots nu i klassens kollektiv. Den bade kritiseras
och bekriftas. Flickorna Holly och Johnetta reagerar pa att det inte ska
finnas nagra flickor med i dramatiseringen och darmed inte heller i Ke-
vins berattelse, trots att det faktiskt finns bade ninja-flickor och kvinnli-
ga X-man [sic]. Det dr dock inget Kevin verkar vilja ta till sig. Pojkarna
ar mer valvilligt instillda. De gar ocksa vidare pa lararens linje att bidra
med hur texten kan utvecklas pd olika sitt. Ett antal forslag ges pa hur
Kevin kan ga vidare i sitt individuella arbete. De individuella stimmorna
har sitt upphov i kollektivet och kollektivet utgérs av mer eller mindre
utvecklade individuella stimmor. Men som vi ser hdr kan de kollektiva
stimmorna gora storre eller mindre intryck pa individen.

Det som ett barn kan klara av tillsammans med andra i dag, kan han
klara pa egen hand i morgon ar en vanlig formulering av Lev S Vygots-
kijs (1976) diskussion om barns potentiella utvecklingszoner. I sin diskus-
sion om larande och kunnande talar James Wertsch (1998) om att kun-
skapen i det har fallet kan ses som socialt distribuerad och att vissa delar
av var kunskap ar och forblir av den typen. Han menar siledes att man
maste kvalificera Vygotskijs begrepp ’internalisering’. Det forhallnings-
satt individen uppvisar i forhallande till det som erfars dr av betydelse.
Vissa erfarenheter beror inte pa ett djupare plan. I samsta fall avvisas de
helt och i basta fall forblir de socialt distribuerade. Det som diaremot
beror kan leda till att man kan utfora ndgot pa egen hand, men man har
inte tagit det till sig som helt och hallet ens eget. Det dr en bemistrad
kunskap. Det som man diaremot tar till sig som helt och hillet ens eget
ses som approprierad kunskap. De hiar kunskapsformerna kan ses som
punkter pd en skala fran mer kollektivt agd kunskap till mer individuell
och egen kunskap.

Om elevernas kunskap var socialt distribuerad, bemistrad eller
approprierad gavs vare sig tid eller mojlighet till att utforska narmare i
kvalitetsgranskningsarbetet. Vad som kunde iakttas i A-miljéerna var
att forutsattningarna for ett djupare larande fanns till stora delar. Bland
annat beskrivs det som att ”[s]amtalande, lyssnande, skrivande och li-
sande gar i varandra och befruktar varandra” (Skolverket 1999, s 114).
Daremot kan man se att dven i A-miljoerna har lararen en starkt fram-
skjuten roll nir det giller samtalet om elevernas skrivna texter. Samtal
som vi ser i Kristins klassrum ar det alltsd inte frigan om. Vad 4r det som
kan utgora hinder pa viagen att komma dithan?
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Egna och andras stimmor i dialog

Exemplet fran Kristins klassrum visar vidare pa att barnen lanar lite har
och dir nir de producerar egna texter. De anvinder sig av andras stim-
mor for att bygga egna. Forebilder for deras superhjaltar, hur de ser ut och
vad de gor, ar exempelvis hamtade fran filmer och serier. Forebilder for
hur de skriver om dem hiamtas exempelvis fran det de sjdlva last och sett
samt fran dramatiseringar och samtal som fors i klassrummet. Som Dyson
(1997) visar kan det rora sig om bade de officiella samtalen och de inoffi-
ciella. Barnen adteranvinder siledes stoff frain andra sammanhang.

Daremot ar de inte anvindare av ett for alltid fastlagt och korrekt
sprakbruk. Gunther Kress (1997) menar att det i dag finns ett behov av
en mer dynamisk teori for sprak an vad vi haft hitintills. Det ar en teori
som kan ta hiansyn till de nya krav som dagens och framtidens samhalle
stiller pa oss som medborgare. Det ar krav som till mycket stor del inne-
bar att vi ar flexibla och innovativa, och att det normala och forviantade
ar just att vi ar flexibla och innovativa. For att kunna forstd den forma-
gan, menar han, att det kravs en teori for sprak som kan behandla dyna-
miska och kontinuerliga forandringar. Det innebar att vi inom en siddan
teori ser oss som sprakskapare, och inte som sprakanvindare. Varje gdng
spraket — en formulering, en gestaltning — ”anvands” forandras det. Det
aterskapas, omskapas eller nyskapas. Man kan hir ocksd anvinda ter-
merna imitation, reproduktion respektive produktion. Grianserna mellan
dessa aktivitetsformer ar oklara och glidande, bland annat beroende pa
att de star i dialog med varandra.

I den nationella granskningsrapporten betonades inledningsvis att
det ar viktigt att man far delta i sammanhang dar alla de har formerna
forekommer, for att utvecklas som liasare och skrivare (Skolverket 1999,
s 110). Men vad som aldrig problematiserades ar de hir olika aktivitets-
formernas relation till varandra och deras funktion i lirandet. Aterska-
pandet eller imitationen ar ett sitt att ldra sig. Man aterger helt och
hallet vad som sagts och gjorts av ndgon annan. Det dr med andra ord
ett starkt styrt meningsskapande. Lars Erling Dale (1998) menar dock
att fenomenet imitation som en vag till lirande maste kvalificeras och
preciseras. Han pekar pa att det kan ses som ett kreativt satt att ldra sig
nigot, om det innebadr att man forstir det man gor. Ett sddant exempel
kan vara barns rollekar. Han menar dock att man maste skilja det fran
det han benamner som dressyr. Det ar en form av imitation utan forstaelse.
Den hir skillnaden kan exempelvis ses i olika barns sitt att skriva av i
skolan. Barn som imiterar i sitt kopierande, kan ocksa tala om innehallet i
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den text de kopierat. Barn som ddremot kopierar en text som en ren dressyr-
handling, har inget grepp om vad de skrivit och kan inte beritta vad texten
handlar om.® Daremot kan de ha en forstdelse for aktiviteten som sadan.
De har nagon form av forstdelse for att man skriver for att kommunicera
med andra, 4ven om de inte har helt klart for sig vad de skriver.” Ett fram-
tradande exempel pa det dr riktigt sma barn som dnnu inte har knickt
skriftkoden. De ”preskriver” krumelurer och bokstavsliknande former och
vet inte alltid vad de skriver. Men de gar in i rollen som skrivare (Liberg
1990). Forstaelsen ligger med andra ord pa olika nivaer.

Imitation eller dterskapande med forstdelse kan vidare ligga till grund
for reproduktion. Man omskapar ndgot man tidigare dterskapat. Det
betyder att man inte skapar det pd exakt samma sitt som forebilden,
utan olika typer av enklare omformuleringar kan inga (se t ex Nilsson
2002). Det ar darmed ett svagare styrt meningsskapande. Den egna stim-
man borjar bli mer tydlig. Helt tydlig blir den i nyskapandet eller pro-
duktionen som kan nds genom ytterligare omformuleringar. Mdnga oli-
ka erfarenheter och upplevelser fran andra sammanhang ger dock stod
och impulser for ett nyskapande. Det ar med andra ord sillan ett nyska-
pande i ordets egentliga bemarkelse. Omformulering (se Anward 1983)
ar en process som skapar dialogen mellan de har aktivitetsformerna.

Problemet i alla de miljéer som beskrivs i den nationella kvalitets-
granskningsrapporten dr att de har formerna av omformuleringsproces-
ser dr sillsynta. Mest drabbade ar dock B- och C-miljéerna av den kriti-
ken. Problemet dar med andra ord inte a## man imiterar och reproducerar.
Utan det ar att man sallan eller aldrig far tid eller stod for att omformu-
lera sig och darmed gd vidare i sin utveckling.

Ett problem av annat slag med relationen mellan reproduktion och
produktion i skolan pekar Jan Thavenius (2003, s 20) pa. Han menar att
senmodernitetens skola star infor ett dilemma genom att ”[d]en ska helst
forena reproduktion och anpassning med nyskapande och kreativitet.”
Och han fortsatter

Nir skolpolitiken stills infor detta dilemma riskerar det nyskapande och
kreativa att bli tomt och innehillslost, eftersom man inte kan eller vagar
ta stdllning till ndgon bestimd inriktning och visa pa en vig till socialt
och kulturellt nyskapande.

Hur antar man som ldarare och som samhillsmedborgare den utmaning
som den har formen av dilemma utgor?
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Verbala och icke-verbala stammor i dialog

Kristins klassrum ar inte enbart verbalsprakligt. Har ryms ocksa andra
sprak. Det som kamraterna dramatiserar bygger pa det som Kevin laser.
Det han ldser har han skrivit och illustrerat med bilder. Det han skrivit ar
inspirerat av ytterligare andra kallor inom olika sprak som filmens och
bildens. De olika in- och uttrycksformerna utgor stimmor som star i dia-
log med varandra.

Vi kommunicerar med varandra for att skapa — aterskapa, omskapa
och/eller nyskapa — mening i olika sammanhang. Meningsskapandet sker
inom ramar eller medier som samvaro, litteratur (skon- och faktalittera-
tur), film, bild, musik, dans, teater/drama och rorelse. Inom de hir ra-
marna kan vi vara pa olika sitt och anvianda vara olika sinnen. Att se pa
kommunikation pa ett sadant utvidgat sitt ar det som ibland brukar be-
namnas med begreppet ’det vidgade textbegreppet’®. I meningsskapan-
det nyttjas och samtidigt utvecklas olika former av system for att skapa
mening, sa kallade semiotiska system. Det dr det som i vardagligt tal
kallas sprak. Exempel dr talsprak, intonationens sprak, skriftsprak, hand-
stilens/boktryckets sprak, teckensprak, gestikens sprak, bildsprak, musi-
kens spriak, dansens och rorelsens sprak, det vill siga verbala savil som
icke-verbala sprék.

I vart meningsskapande nyttjas alltid flera sprak och sinnen. I en
konkret situation gar det inte att sarskilja de olika ut- respektive intrycks-
formerna fran varandra. Vi dr multimodala i meningsskapandet (Cope
& Kalantzis 2000). En del av det ar att vi ocksd kan rora oss mellan
medier och olika sprak som det talade ordets sprak, det skrivna ordets
sprak, bildens sprak, musikens sprak och dansens och rorelsens sprak.!
Det hir ar aspekter av meningsskapandet som nastan inte alls berors i
den nationella granskningsrapporten. I vilken man far barnen utnyttja
sin kapacitet av att vara multimodala i sitt lirande? I A-miljéerna kan
man se exempel pd att ndgra olika medier anvinds. Nagra visuella fram-
stallningsformer tycks spela en viss roll i arbetet. Men exempelvis har
skonlitteraturen ingen framtradande plats. Vidare framgar inte i vilken
man de har ut- och intrycksformerna star i dialog med och utgor stod for
varandra. Hur och med vad kan vi ga vidare i vart didaktiska reflek-
tionsarbete inom det hiar omradet?
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Stammor i och om sprik och liv — stimmornas innehall

Dyson diskuterar ocksa med utgdangspunkt i sin beskrivning av Kristins
klassrum och dess invdnare att barn precis som vuxna ar ideologiska. De
gor mer eller mindre medvetna val av vilka stimmor de bidrar med och
vilka texter de vill delta i och skapa. De tar med eller utesluter erfarenhe-
ter pa grunder som att det erfarna dr pojkaktigt eller flickaktigt, ”beigt”
eller ”coolt” och sa vidare . ”Jag har inga tjejer med” siger Kevin. Nagot
som flickorna Holly och Johnetta har andra asikter om. Det dr en kamp de
driver vidare pa olika sitt. Och de ges utrymme att driva den i bade det
officiella och det inofficiella rummet. I samtalet om Kevins text bidrar kam-
raterna ocksa med sina dsikter om hur man gor for att det ska bli en bra
berittelse. De stiller sig utanfor texten och traderar var kulturs mest veder-
tagna form for en berittande text. De dr inte bara nyskapare av var kul-
tur, de ar ocksd badrare av redan traderade monster. Dyson (1997, s 6)
konstaterar inledningsvis i sin bok Writing Superberoes. Contemporary
Childhood, Popular culture, and Classroom Literacy att

In this book, I intend, first, to add to our understandings of child literacy in
a way consistent with a “new breed of developmental theory” to return to
Bruner’s words. In this new sort of theory, children are not featured only as
individual inventors of pre-existent knowledge systems (cf, Piaget & Inhel-
der, 1969), nor only as novices in adult-guided activities (cf, psychologists
inspired by Vygotsky [1962, 1978], e.g, Brown & Palinscar, 1982) Rather
they are active contributors to evolving communities that both draw on
and influence larger culture systems (see also, Corsaro & Miller, 1992;
Ochs, 1992).

I granskningsrapporten finns ingen diskussion om med vad vi skapar
mening for att utsiga ndgot om den virld vi lever i och hur vi forstar den
och oss sjdlva som deltagare och medskapare av den. I meningsskapan-
det inom de olika spraken har vi en enorm mingd sitt att skapa mening
och dirmed att bygga vara referensramar, var forstaelse, var identitet
och de kulturer vi ar medskapare av (Kress 1997). I ett sociokulturellt
perspektiv innebar utveckling att man lar sig att delta i och vara med-
skapare av en kultur. Det ar en virld av handlingar, forestallningar och
forhallningssitt, som existerar i och genom en sprakligt mangfasetterad
och multimodal kommunikation. Man socialiseras i en virld av menings-
skapande. I deltagandet bade formar och formas man av meningsska-
pandet och de kulturella redskap som ingér i verksamheten. Det medfor
att vi bar med oss olika handlings- och kunskapsmonster beroende pa i
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vilka miljoer vi viaxer upp. Vart handlande och tinkande ir situerat i
sociala kontexter (Saljo 2000).

Vilka mojligheter ges barn och ungdomar i skolan att fa vixa i olika
sprak och utveckla en repertoar av meningsskapande, som bidrar till ut-
vecklingen av sammanhang frin den privata till den offentliga sfaren?
Vilka mojligheter ges de att medvetandegora sig om sitt och andras me-
ningsskapande, sa att de mer patagligt sjialva kan rada 6ver och ta del i
ansvaret for vilka sammanhang de ar medskapare och deltagare av?
Thavenius (2003, s 20f) fortsatter efter det citat som givits tidigare pa
foljande satt:

Det ar tydligt att det kravs en grundlaggande diskussion av de fragor som
hinger samman med skolan som en helt central del av var kultur. I det
foljande vill jag prova forestallningarna om en gestaltande och resoneran-
de offentlighet som ett samlande begrepp for skolans och lararutbildning-
ens kulturformedlande och kulturskapande roll.

Flerstimmighet och samhallsuppdraget

I olika kulturer och under olika tidsepoker, ser meningsskapandet olika ut.
Den skolundervisning, som vixte fram under artonhundratalet, stillde
exempelvis inte mycket storre krav dn en ren reproducerande lds- och skriv-
formaga (Isling 1988, Thavenius 1991). Idag ser villkoren for meningsska-
pandet helt annorlunda ut. Och de har forindrats dramatiskt de senaste
trettio till fyrtio aren, bland annat genom intradet av TV och informa-
tions- och kommunikationsteknologin. Med det informationsflode som vi
befinner oss i idag, stills stora krav pa att aktivt kunna sovra, bearbeta pa
olika nivder beroende av syfte samt vardera och bemota allt det vi erfar. Vi
maste vara aktiva medskapare av den varld vi befinner oss i.

Street (2001) menar att det ar en skillnad mellan en elit och en icke-
elit med avseende pa de hir aspekterna. Eliten deltar mycket aktivt i de
har forandringsprocesserna inom olika verksamheter och skapar nya livs-
sammanhang. Icke-eliten kommer hela tiden till korta, for att den inte
har samma kiannedom om hur sidana sammanhang skapas och forand-
ras. For att fa tillgang till och bli medskapare av dessa maktcentra maste
man fa en forstdelse for att lirandet ar sociokulturellt situerat, och att
man standigt befinner sig i ett larande, nir man moter nya sammanhang
och texter. Omsatt i ett undervisningssammanhang innebar det att man
far ingd i en miangd olika livssammanhang. Man far lidra sig hur dessa
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sammanhang skapas och forandras. Man far ocksa lara sig uppticka
vilka fardigheter som ar nodvandiga for att delta i olika former av ska-
pande och utforska hur de har fiardigheterna kan utvecklas och forand-
ras. Att bara fa ldra sig ett antal isolerade kognitiva eller tekniska far-
digheter oberoende av sammanhang och sociokulturell inramning leder,
enligt Street, 4 andra sidan till att man har svart att orientera sig i och
delta i olika forandringsprocesser. I dagens starkt foranderliga virld kan
de isolerade fardigheterna ocksd snabbt fordldras och vara utan ndgon
storre anvandbarhet. Man blir utlimnad &t sig sjalv att dels finna an-
vandningsomraden for de inlarda fardigheterna, dels finna vagar att orien-
tera sig i den starkt foranderliga varlden.

I takt med forandringar i samhaillet och i manniskornas levnadsvill-
kor kravs forandringar inom utbildningssystemet (Street 1995). Det ut-
bildningsuppdrag som traditionellt har gallt for lds- och skrivinldrning
har inneburit, att det forlaggs till de tidiga skoldren och till amnet svens-
ka. Att ldra sig att ldsa och skriva har oftast ansetts innebdra att man
har knickt koden. Att bara ha knickt koden kan dock endast leda till ett
imitativt eller i basta fall reproduktivt lasande och skrivande.

Ett sddant traditionellt synsidtt pa ldas- och skrivinlarning ar sdledes
inte giltigt langre. Lads- och skrivinlirning kan pabérjas langt fore skol-
starten och man kan i princip aldrig bli fullird, det pagar langt upp i
aldrarna. Varje ny typ av text och textskrivande man moter stiller krav
pa nya formdgor, varje nytt amnesomrade likasa. Det racker saledes inte
att ha knackt skriftkoden, for att pa ett produktivt och reflekterande satt
kunna ladsa eller skriva en narrativ text eller en faktatext. Man maste ha
givits stod pa olika satt for att komma in i de har skriftsprakliga textvarl-
darna. Aven det ingdr i lis- och skrivinlirandet. Det sker inte bara pa
skoltimmarna i svenska, utan det sker pa skoltimmarna i alla amnen.
Alla larare maste vara delaktiga i skapandet av rika sprakrum.

Det finns manga exempel, internationellt och nationellt, pd under-
visningsprogram, som ger underlag for skapande av levande sprakrum
for lds- och skrivlarandet. Inom den anglo-sachiska kulturen benamns de
har programmen vanligtvis for "whole-language approach” eller ”inte-
grated approach”. I Sverige finns exempel inom de tidiga skoldren som
projektet En skola for barn (Hansson & Qvarsell 1982). Inom ramen for
den i Lund verksamma Pedagogiska gruppen har en mingd arbeten ge-
nomforts i denna anda inom olika skolar. I oversikter 6ver laromiljoer
som forekommer inom skolans verksamhet visar det sig dock att den har
formen av program haft relativt liten genomslagskraft.!> Resultaten fran
den nationella kvalitetsgranskningen pekar i samma riktning.
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Orsakerna till det relativt svaga gensvaret for den har typen av pro-
gram kan sokas inom olika dominer. En sddan ror synen pd lds- och
skrivformaga. I den man mer holistiskt inriktade undervisningsprogram
har inforts i skolarbetet, har dessa manga ganger reducerats till att om-
fatta enstaka fardigheter. Man har helt enkelt inte uppfattat vad som ar
essensen 1 ett holistiskt undervisningsprogram (Norris 1995).

En annan domin av orsaker till det svaga gensvaret for den har ty-
pen av program ror bendgenhet och mojlighet till forandring bland lira-
re. Etablerade traditioner i skola och bland lirare 4dr ofta mycket starka
krafter, manga ganger starkare som styrinstrument an utifrin komman-
de styrinstrument som laro- och kursplaner (Harris & Hopkins 1999).
De senare dr ofta en bekriftelse pa vad som redan dr under utveckling i
skolarbetet (Hultman 1994). Vad som blivit mer tydligt under det senas-
te artiondet ar att skolutvecklingsarbetet maste ta sin borjan i den kon-
kreta pedagogiska vardagen, i de enskilda kollegierna och klassrummen.
Policy-drivna initiativ som centrala styrdokument, fortbildning en masse
och extern inspektion har mycket liten inverkan pa forandring och for-
battring av laromiljon (Harris & Hopkins 1999). Bekriftade och effektiva
lirare 4r de som i den konkreta vardagen skapar starka och effektiva
laromiljoer, och det under ledning av en pedagogiskt engagerad och stod-
jande skolledare (Hargreaves 1994, Sizer 1996). Samarbete och kollegi-
alitet ar vapen mot osidkerhet, skuldkinslor, cynism och utbrandhet (Har-
greaves 1994).

Den nationella granskningsapporten avslutas med en kommentar
angdende hur granskningsverksamheten mottagits pa faltet och vilken
funktion den fyllt (Skolverket 1999, s 135f):

Vihar upplevt att arbetet i de flesta fall fyllt en stodjande funktion vid sidan
av det granskningsarbete det utgjort. Manga larare har forefallit uppskatta
att de och deras arbete tillsammans med eleverna har fatt uppmarksamhet.
De har i vara samtal ocksa fatt diskutera det som manga av dem uppger sig
vara sviltfodda pa, namligen pedagogiska innehallsfragor. Vi anser saledes
att en granskningsverksamhet av det har slaget fyller manga viktiga funk-
tioner. Darfor vore det rimligt att i framtiden kombinera granskningsverk-
samheten med en form av pedagogisk konsultverksamhet. Uppdraget skulle
i det fallet snarare ha karaktdren av ett revisionsuppdrag dn ett gransk-
ningsuppdrag. Ett naturligt led i ett sddant uppdrag vore att ocksa ta aktiv
del i det ovan foreslagna kompetensutvecklande arbetet.

En tolkning av den hir kommentaren 4r att medlemmarna av gransk-
ningsgruppen menar att aven i granskningsverksamhet skulle flerstam-
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mighet och dialog kunna efterstravas. Den fraga man staller sig ar na-
turligtvis om uppdraget da skulle benamnas pd ett annat satt. Det som ar
klart dr dock att en flerstimmighet i skolutvecklingsarbetet ar grunden
for att komma vidare i diskussionen om innehall i det samhallsuppdrag
skolan har nar det géller barns och ungdomars sprakutveckling. Det gil-
ler med andra ord inte att forvandla tankefigurerna flerstimmighet och
dialog till metod eller att mekaniskt strava mot eller for den delen bort-
anfor A-miljoer. Da blir arbetet latt tomt och innehallslost. Ett stod i det
fortsatta arbetet dr en sprakdidaktisk dialog som hélls levande med fra-
gor som Vilka?, Varfor dessa?, Med vad?, Varfor med detta?, Hur? och
Varfor pa de satten?.

Noter

1. Svensk oversittning av Dysthe (1995), som i sin tur dr en omarbetad version av
Dysthes doktorsavhandling (1993).
2. Se Holquist (1990) for en kort beskrivning av Bakhtins liv och verk (1895-1975) och
de personer som Bakhtin samverkade med under olika perioder.
3. Se t ex Dialog, samspel og laering (Dysthe 2001). Boken ges ut i svensk oversattning
under innevarande ar pd bokforlaget Studentlitteratur.
4. Se Holquist (1990, s 18ff) for en diskussion av begreppsparet ’likhet’ — ’olikhet’ i
Bakhtins tinkande.
5. Observera att termen *dialogism’ aldrig anviands av Bakhtin (Holquist 1990, s 15).
6. Exemplet ar fritt oversatt fran engelska till svenska av forfattaren.
7. Se Holquist (1990) for en diskussion om de potentialer som tankefiguren dialog
rymmer i Bakhtins och hans medarbetares arbeten.
8. Se af Geijerstam m fl (kommande) for en diskussion av detta fenomen.
9. Personlig kommunikation med professor Lars Sigfred Evensen, NTNU, Trondheim.
10. Se t ex Ongstad, 2000, s 14f.
11. Denna forméga att rora sig mellan olika medier och sprak kallar Kress (1997) for
’synestetik’.
12. Se t ex Handbook of Research on Teaching Literacy through the Communicative and
Visual Arts (Flood; Heath & Lapp 1997).
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